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«Wenn einen etwas anspringt, dann gehts wie von allein» -
zur Expertise von Kursleitenden in der Grund- und Nachholbildung
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Abstract

Die Expertise von Lehrpersonen ist von zentraler Bedeutung fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen
und damit einhergehend fiir die Kompetenzentwicklung und Leistungen der Lernenden. Dies diirfte insbe-
sondere auch fiir Kursleitende in der Grund- und Nachholbildung gelten, deren Lernende haufig eine durch
Schwierigkeiten und Misserfolgserlebnisse gepragte Lernbiografie aufweisen. Bislang liegen allerdings erst
wenige Befunde zum Wissen und Kénnen von Kursleitenden in der Grund- und Nachholbildung vor. An die-
ser Stelle kniipft das Projekt «Literalitat in Alltag und Beruf» an, welches neben schriftschwachen Erwach-
senen als Kursteilnehmende auch Kursleitende in den Blick nimmt. In diesem Beitrag werden die lese- und
schreibbezogenen Wissensbestdnde und Uberzeugungen von Lehrenden in der Grund- und Nachholbil-
dung, welche mithilfe von Vignetten im Rahmen eines teilstrukturierten Interviews erfasst wurden, exemp-
larisch anhand dreier Kursleiterinnen aufgezeigt. Daran ankniipfend wird die Frage nach der Passung der
Wissensbestdnde in den Domdnen Lesen und Schreiben auf Seiten der Kursleitenden sowie der Kurs-
teilnehmenden aufgegriffen und im Hinblick auf mégliche Folgerungen thematisiert.
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«Wenn einen etwas anspringt, dann gehts wie von allein» -
zur Expertise von Kursleitenden in der Grund- und Nachholbildung

Nadja Lindauer, Afra Sturm

Einleitung

Der Expertise von Lehrenden kommt eine zentrale Bedeutung bei der Steuerung von Lehr-Lern-Prozessen
zu, wie in zahlreichen Studien insbesondere zu schulischem Unterricht gezeigt werden konnte (vgl. u.a.
Hattie, 2011; Lipowsky, 2006). Der schulische Bildungsbereich zeichnet sich u.a. dadurch aus, dass der Staat
regelnd eingreift und nicht zuletzt festlegt, (iber welche Qualifikationen Lehrende verfiigen sollten; der Er-
wachsenenbildungsbereich ist dagegen weit weniger geregelt (Gruber & Harteis, 2008, S. 223). Seit le-
benslanges Lernen eine starke Aufwertung erfahren hat, riickt jedoch zunehmend auch die Expertise von
Erwachsenenbildnern und -bildnerinnen ins Zentrum des Interesses.

Kennzeichnend fir die Erwachsenenbildung ist dabei nach Gruber und Harteis (2008, S. 215) u.a., dass den
erwachsenen Lernenden «in der Regel ein hoher Selbststeuerungsanteil bei Lernprozessen unterstellt
wird». Im Hinblick auf Kurse fiir schriftschwache Erwachsene kann allerdings von selbstreguliertem Lernen
kaum die Rede sein (vgl. Sturm & Philipp, 2013): Schriftschwache Erwachsene verfiigen i.d.R. iber ein ge-
ringes Strategierepertoire, wenden teilweise ineffiziente Strategien an, kénnen ihren Lese- oder Schreib-
prozess selbst weder tiberwachen noch gegebenenfalls anpassen, sie suchen haufig Hilfe und verfiigen
Uber eher geringes Lese- und Schreibwissen. Entsprechend diirfte der Expertise von Kursleitenden ein
grosses Gewicht zukommen, zumal die Lernbiografien schriftschwacher Erwachsener {iberdies mit Lern-
schwierigkeiten und Misserfolgserlebnissen verkniipft sind. Uber die Expertise von Kursleitenden in der
Grund- oder Nachholbildung ist allerdings kaum etwas bekannt." Hier setzt das Projekt «Literalitit in Alltag
und Beruf (LAB)» an.

Wir skizzieren zundchst in Abschnitt 1 die zentralen Kompetenzen fiir das berufliche Handeln und Kénnen
und gehen dabei auch auf die beruflichen Rahmenbedingungen von Kursleitenden in der Grund- oder
Nachholbildung ein. In Abschnitt 2 legen wir dar, wie die berufliche Expertise von Kursleitenden im Projekt
«Literalitat in Alltag und Beruf» erfasst wurde. Erste Ergebnisse daraus prasentieren wir in Abschnitt 3 zur
Domdne Lesen und in Abschnitt 4 zur Domdne Schreiben, und zwar in Bezug auf das jeweilige fachliche und
fachdidaktische Wissen. Daran anschliessend diskutieren wir die Frage, inwiefern sich damit eine Passung
zur Zielgruppe schriftschwacher Erwachsener zeigt, und beziehen dazu die Befunde aus Sturm und Philipp
(2013) ein. In Abschnitt 6 schliesslich diskutieren wir mégliche Folgerungen, insbesondere im Hinblick auf
die beruflichen Rahmenbedingungen.

1. Berufliches Wissen und Uberzeugungen

Lehrpersonen werden als Experten und Expertinnen betrachtet, welche mit ihrem Wissen und Kénnen fiir
die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung und Leistungen der Ler-
nenden nehmen (Berliner, 2001; Bromme, 1992, 2008; Krauss, 2011). Als essenzielle Kompetenzen fiir das
berufliche Handeln bzw. Kénnen werden neben unterschiedlichen Formen des professionellen Wissens
insbesondere auch berufsbezogene Uberzeugungen erachtet (Pajares, 1992; Warner & Schwarzer, 2009;
Woolfolk Hoy, Hoy & Davis, 2009).

1.1 Professionswissen im Bereich Grund- und Nachholbildung

Hinsichtlich des Professionswissens hat sich die Systematisierung von Shulman (1986) weitgehend durch-
gesetzt. Unterschieden werden dabei v.a. vier Teilbereiche - fachliches, fachdidaktisches, curriculares und

' In der Erwachsenenbildung werden «lllettrismus» und «Grund-/Nachholbildung» oft parallel verwendet. Der in Deutschland
durchaus gebrauchliche Begriff «funktionaler Analphabetismus» hat sich in der Schweiz nicht durchgesetzt. Eine starker posi-
tiv orientierte Begrifflichkeit hat sich im englischsprachigen Raum mit adult literacy etabliert.
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pddagogisches Wissen —, die wir im Folgenden gebiindelt erldutern und in Bezug auf Grund- und Nachhol-
bildung diskutieren:

1. Fachliches Wissen meint das Wissen in der jeweiligen Unterrichtsdisziplin.
2. Fachdidaktisches Wissen bezeichnet das Wissen (iber die fachbezogene Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen.

Fiir den Bereich lllettrismus bzw. Grund- und Nachholbildung sind vor allem Sprache sowie Alltagsmathe-
matik relevant, teilweise in Verbindung mit information/media literacy. Bezogen auf die Unterrichtsdisziplin
Sprache bendtigen Kursleitende fachliches und fachdidaktisches Wissen hauptsachlich in den beiden Do-
manen Lesen und Schreiben. Zwar hdngen Lesen und Schreiben durchaus zusammen, sie sind aber den-
noch eigenstandige Fahigkeitsbereiche (Berninger & Chanquoy, 2012): So kénnen Schriftnovizen Lesen
lernen und Orthografie erwerben, ohne dass sich dies auf ihre Schreibkompetenzen in einem umfassende-
ren Sinne auswirken wiirde. Entsprechend ist bei schriftschwachen Erwachsenen damit zu rechnen, dass sie
in Bezug auf Lesen und Schreiben sehr unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen (vgl. Sturm & Philipp,

2013).

Was den Einfluss auf die Leistungen der Lernenden betrifft, so wirkt sich insbesondere fachdidaktisches
Wissen positiv aus, wihrend — bezogen auf das Fach Mathematik - kein Effekt des fachlichen Wissens auf
die Lernleistungen nachgewiesen werden konnte (Hill, Rowan & Ball, 2005; Kunter, Klusmann & Baumert,
2009). Allerdings stellt sich dies flir die Domanen Lesen und Schreiben etwas anders dar: Hier wirken sich
fundiertes fachdidaktisches und fachliches Wissen positiv auf das Unterrichtshandeln aus, insbesondere in
Bezug auf Schilerinnen mit Lese- und Schreibschwierigkeiten (McCutchen & Berninger, 1999). Analoge
Studien zu Kursleitenden im Bereich Illettrismus stellen zurzeit noch ein Desiderat dar.

3. Curriculares Wissen bezieht sich auf Wissen tiber die Lehrplaninhalte und entsprechende Lernmateria-
lien.

Im Bereich lllettrismus bzw. adult literacy sind Kursleitende bezogen auf curriculare Inhalte und entspre-
chende Lernmaterialien weitgehend auf sich selbst gestellt. * Die Situation hat sich in Deutschland durch die
sog. Alphabetisierungsdekade verbessert, in der zahlreiche Projekte durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BmBsF) geférdert werden konnten. Der gesamte Weiterbildungsbereich in der Schweiz
soll durch ein neues Weiterbildungsgesetz (WeBiG) geregelt werden: Dieses wird auch den Bereich lllett-
rismus bzw. Grundbildung integrieren.? Inwiefern dadurch curriculare Inhalte und weitere Wissensbereiche
tangiert werden, kann zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht abgeschatzt werden.

4. Pddagogisches Wissen meint fachunabhdngiges Wissen v.a. (iber erzieherische Aspekte.

Als Leitprinzip der Erwachsenenbildung und damit als grundlegendes padagogisches Wissen gilt die Teil-
nehmerorientierung (Gruber & Harteis, 2008; Luchte, 2012; Schrader, 2010), die im Bereich der Grund- und
Nachholbildung in besonders ausgepragtem Masse leitend ist (Linde, 2008, S. 74): Lehr- und Lernprozesse
sollen auf die Bediirfnisse, auf die Ziele oder Interessen der erwachsenen Lerner und Lernerinnen ausgelegt
sein und auch mit ihnen gemeinsam geplant und gestaltet werden. Damit verschieben sich die Planungs-
prozesse weg von den Inhalten auf Lernvoraussetzungen und vor allem auch auf kognitive Strukturen der
Lernenden (Gruber & Harteis, 2008, S. 230f.). Die Teilnehmerorientierung wird aber durchaus auch kritisch
gesehen, da es sich dabei bspw. um ein Konzept handle, das gern «alltagssprachlich vorinterpretiert» wer-
de (Luchte, 2012, S. 20):

Es erfolgt keine Ubernahme des Gesamtkonzepts von Teilnehmerorientierung in der Praxis der Erwachse-
nenbildung, sondern vielmehr eine Ubersetzung des Konzeptes in alltagspraktischen Handlungsstrategien, um in
konkreten Situationen in Erwachsenenbildung situationsaddquat handeln zu kénnen im Sinne von: <ch muss die
Teilnehmer selbst zu Betroffenen machens, <In der Planung wiirde ich erst einmal eine Zielgruppenanalyse ma-
chen, weil die Zielgruppe am besten weiss, was sie will [... ].

? Das Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation (Ssr1) férdert mehrere Illettrismus-Projekte, u.a. «Literalitét in
Alltag und Beruf (LAB)», in dem Lese- und Schreibkurse nicht nur wissenschaftlich begleitet werden, sondern in dem u.a Kom-
petenzraster fiir die Domédnen Lesen, Schreiben und Alltagsmathematik sowie Lernmaterialien entwickelt wurden. Diese
werden nach Projektabschluss ca. ab August 2013 auf http://www.leap.ch/ zur Verfiigung stehen.

3 Zum Stand der Arbeiten vgl. http://www.alice.ch/de/ themen/weiterbildungsgesetz/.
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Einigkeit besteht darin, dass Teilnehmerorientierung an die Expertise der Lehrenden hohe Anforderungen
stellt, da dieses Leitprinzip nicht zuletzt fundiertes Wissen (iber die Zielgruppe voraussetzt. Die damit ein-

hergehende Frage nach der Passung von Lehr- und Lernverhalten stellt aber weitgehend ein Desiderat dar
und sollte - so Schrader (2010) - «in Kooperation mit Fachdidaktikern bearbeitet werden».

Als weitere zentrale Komponente des professionellen Wissens nehmen aktuellere Modelle die diagnosti-
sche Kompetenz auf (Bromme, 2008):

5. Diagnostische Kompetenz umfasst Wissen iiber und die Fahigkeit zur zutreffenden Beurteilung von Per-
sonen hinsichtlich pddagogisch relevanter Merkmale (Schrader, 2008).

Bonna und Nienkemper (2011), die eine «Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte Di-
agnostik» durchfiihrten, gelangen zum Befund, dass der Professionalisierungsprozess in diesem Bereich
noch voranzutreiben ist: 43% der befragten Kursleitenden (n=212) gaben an, im vergangenen Semester nie
eine Lernstandsdiagnostik geplant oder durchgefiihrt zu haben; weitere 26% fiihrten eine solche nur bei ei-
nem Teil ihrer Kursteilnehmenden durch; 31% schliesslich gaben an, bei allen eine Lernstandsdiagnostik ge-
plant oder durchgefiihrt zu haben. Inwiefern Letztere jedoch regelmadssig den Lernstand ihrer Kursteil-
nehmenden erfassen wiirden, ist der Studie von Bonna und Nienkemper (2011) nicht zu entnehmen. Sie
weisen aber darauf hin, dass jene 43% der Kursleitenden, die keine Diagnostik planten oder durchfiihrten,
im Vergleich zu den anderen Kursleitenden deutlich weniger Diagnoseinstrumente kennen wiirden. Auch
Engel (2008) sieht im Bereich Diagnostik einen Nachholbedarf, obschon in ihrer Stichprobe der Einsatz von
Diagnoseinstrumenten etwas héher ausfiel.

1.2 Berufsbezogene Uberzeugungen

Im Unterschied zum objektivierten beruflichen Wissen sind berufsbezogene Uberzeugungen vornehmlich
subjektiv gepragt, wobei die Uberginge zwischen den beiden Konstrukten fliessend sind (Pajares, 1992;
Reusser, Pauli & Elmer, 2011; Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006). Uberzeugungen kénnen allgemein als
kognitiver Filter aufgefasst werden, durch den Erfahrungen bewertet und strukturiert werden; sie formen
dadurch das Denken, aber auch das Handeln (Woolfolk Hoy et al., 2009, S. 627). Das lasst sich in Bezug auf
die bereits erwdhnte diagnostische Kompetenz gut illustrieren: Gemdss Bonna und Nienkemper (2011, S.
143) geht der Nicht-Einsatz von Diagnostik «hdufig mit einer negativen Einstellung gegentiber dieser ein-
her». Ein Ausschnitt aus einem Interview mit einer Kursleiterin, das im Rahmen des Projekts «Literalitat in
Alltag und Beruf» gefiihrt wurde, verdeutlicht dies: Auf die Frage, ob sie den Lernstand der Kursteilneh-
menden einschdtzen wiirde, antwortete sie Folgendes:

Also Tests verwenden wir nicht. Ganz bewusst verzichten wir auf alles, was normiert ist. - Ja, weil wir einfach/ also
die Leute haben so viele Erfahrungen gemacht mit: Ich kanns nicht, ich bin da in dieser Gauss-Glocke nicht in der
Mitte. Das ist ganz schwierig. Also alles, was mit/ mit normierten Bewertungen zu tun hat, das lassen wir aussen
vor. [...] (KL6, Z95)

Berufsbezogene Uberzeugungen kdnnen als affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente aufwei-
sende Vorstellungen und Annahmen {ber schul- und unterrichtsbezogene Phanomene und Prozesse ver-
standen werden (Kunter & Pohlmann, 2009; Reusser et al., 2011), wie sich dies auch in der obigen Aussage
andeutet: Die Kursleiterin verwendet anstelle von «Einschatzungsinstrument» den Begriff «Test»; dadurch
wird ein Begriffsfeld aufgespannt, das eine negative Bewertung logisch erscheinen l3sst.

Es lassen sich vier relevante Bezugssysteme von Uberzeugungen unterscheiden (Woolfolk Hoy et al., 2009;
dhnlich auch Kunter & Pohlmann, 2009), die nachfolgend kurz erldutert werden:

1. Zum Bezugssystem Selbst zdhlen Vorstellungen zur eigenen Identitdt und Giber die eigenen Fdhigkeiten,
wobeiinsbesondere der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von Lehrpersonen, das heisst dem Glauben,
einen effektiven Unterricht gestalten zu kénnen, hohe Relevanz zugesprochen wird (Lipowsky, 2006;
Woolfolk Hoy et al., 2006).

2. Das Bezugssystem Lehr-Lern-Kontext» beinhaltet Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen, das
Fach und die einzelnen Lernenden, welche Bromme (1992, 2008) unter dem Begriff der Philosophie des
(Schul-)Faches subsumiert. Er umschreibt es auch als die Vorstellung tiber die Entstehung und die Nitz-
lichkeit des Wissens, das unterrichtet wird.
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3. Die Ebene Bildungssystem betrifft Einstellungen zu bildungspolitischen Themen, Standards und Refor-
men.

4. Zum Bezugssystem Gesellschaft gehéren schliesslich kulturelle Normen und Werte im schulischen Kon-
text oder — mit Blick auf Illettrismus — im Kontext der Grund- und Nachholbildung.

Uberzeugungen sind das Resultat eines langjéhrigen Prozesses der Enkulturation und sozialen Konstruk-
tion und gelten - einmal ausgebildet - als sehr stabil und werden daher auch bei kontraren Erfahrungen
aufrechterhalten. Kennzeichnend fiir Lehrpersonen ist, dass sie bei Berufseintritt bereits {iber gefestigte
Uberzeugungen verfiigen, die sie wihrend der eigenen Schulzeit aufgebaut haben (Pajares, 1992). Inwie-
fern dies auch fiir Kursleitende in der Erwachsenenbildung zutrifft, ist fraglich, da hierzu keine Studien vor-
liegen. Der Prozess der Enkulturation und sozialen Konstruktion diirfte bei Kursleitenden im Bereich
Illettrismus auch anders als bei schulischen Lehrpersonen verlaufen, zumal es keine einheitlichen Ausbil-
dungswege gibt.

1.3 Kursleitende als «Bildungstageléhner»

Die soziale berufliche Lage von deutschen Kursleitenden kann - so Affeldt und Drecoll (2009, S. 32) - fir
drei Viertel als prekar bezeichnet werden: Alphabetisierungs- oder Grundbildungskursleitende «sind zu bei-
nahe 100 Prozent zu neben- und freiberuflichen Honorarvertragen beschaftigt». Damit tragen auch die
Kursleitenden selbst das Risiko, falls ein Kurs nicht zustande kommen sollte. Aus Griinden wie diesen wer-
den Kursleitende oft als «Bildungstagelohner» bezeichnet (vgl. etwa Bockrath & Dinter, 2002).

In Deutschland wird seit 2009 ein Masterstudiengang mit einem Umfang von 60 EcTs (= 1800 Stunden) fur
Kursleitende im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung angeboten: Dieser Masterstudiengang wurde
aus dem Umstand heraus entwickelt, dass die Kursleitenden sehr unterschiedliche berufliche Qualifikatio-
nen mitbringen (Drecoll & Loffler, 2008). Nicht zuletzt ist mit einer fundierteren Ausbildung auch die Hoff-
nung verbunden, die berufliche Stellung der Kursleitenden verbessern zu kénnen.

Die berufliche Situation fiir Schweizer Kursleitende diirfte sich ganz analog darstellen; vermutlich weisen
auch sie sehr disparate berufliche Qualifikationen auf. Anders als in Deutschland kénnen sie jedoch lediglich
ein SveB-Zertifikat mit Fachdidaktik fiir Grundkompetenzen erwerben, ein Lehrgang, der von der EB Ziirich
in Kooperation mit dem Dachverband Lesen und Schreiben durchgefiihrt wird. Er umfasst gemdss Aus-
schreibung eine Gesamtlernzeit von 401,5 Stunden. Fachdidaktische Inhalte verteilen sich auf 13 Kurstage
und umfassen inkl. Selbstlernzeit 184,5 Stunden (hinzu kommen Praktika im Umfang von mind. 9 Lektio-
nen): Das sind Inhalte wie Fremdsprachdidaktik, Schriftsprachvermittlung, Festigung miindlicher Kompe-
tenzen, Didaktik der Alltagsmathematik, Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Sprache und
Mathematik, Didaktik zur Vermittlung von Computergrundkenntnissen, ICT als Quelle von Information und
Unterhaltung, Kommunikation im Internet, Beratung und Begleitung von Lernenden usw. — insgesamt sehr
anspruchsvolle und vor allem auch zahlreiche Lernziele, die innerhalb einer vergleichsweise geringen Lern-
zeit zu bewaltigen sind.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass wenig liber die Wissensbestdnde von Lehrenden in der Grund- o-
der Nachholbildung, ihren persénlichen und beruflichen Hintergrund oder ihr Professionsverstdndnis be-
kannt ist. Mit Blick auf die Rahmenbedingungen, unter denen Kursleitende arbeiten, mit Blick auch auf die
sehr kurze kontextspezifische Ausbildung ist damit zu rechnen, dass der Professionalisierungsprozess nicht
nur in Bezug auf diagnostische Kompetenz voranzutreiben ist.

2. Berufliche Expertise bei Kursleitenden erfassen

Im Projekt «Literalitat in Alltag und Beruf (LAB)» (2009—2013), das vom Staatssekretariat fiir Bildung, For-
schung und Innovation (SBFI) sowie von den Kantonen Bern und Aargau geférdert wird, haben wir nicht nur
schriftschwache Erwachsene, die einen Lese- und Schreibkurs besuchen, wissenschaftlich begleitet (vgl.
dazu Sturm & Philipp 2013); wir haben auch Kursleitende, die Lese- und Schreibkurse fiir schriftschwache
Erwachsene durchfiihren, befragt.

Um strategische Fdhigkeiten im Lesen und Schreiben férdern, damit zusammenhangend den Aufbau ent-
sprechender Wissensstrukturen anleiten und selbstreflexive Aktivitaten unterstiitzen zu kénnen, bedarf es
seitens der Kursleitenden in beiden Domanen hohes fachliches und fachdidaktisches Wissen. Hinzu kommt,
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dass Kursleitende selbst auf ein Repertoire an Lese- und Schreibstrategien zurtickgreifen kénnen sollten,
um Strategien je nach Situation und auch adaptiv, d.h. angepasst an konkrete Aufgaben oder spezifische
Bediirfnisse seitens der Lernenden, einsetzen zu kénnen.

Die Leitfragen in dieser Teilstudie lauteten entsprechend wie folgt:

1. Uber welches fachliche und fachdidaktische Wissen in den Bereichen Lesen und Schreiben verfiigen
Kursleitende in der Nachholbildung?

2. Welche lerntheoretischen Uberzeugungen haben sie in den Bereichen Lesen und Schreiben?

3. Welche Vorstellungen von erwachsenen Lernerinnen und welche Erwartungen an sie haben die Kurslei-
tenden?

4. Inwiefern zeigt sich eine Passung zu den Wissensbestdnden und zu den Lese- und Schreibfdhigkeiten
der Kursteilnehmenden?

Wir fokussieren in diesem Beitrag die Fragen 1) und 4), streifen aber auch partiell Frage 2). Dazu greifen wir
auf die Befunde zuriick, die in Sturm und Philipp (2013) zu den Wissensbestdnden von Kursteilnehmenden
prasentiert wurden.

2.1 Stichprobe

In die Untersuchung wurden Kursleitende einbezogen, die - vielfach im Teamteaching - Lese- und Schreib-
kurse fiir schriftschwache Erwachsene anbieten. Der Zugang zu den Kursleitenden erfolgte tber die Praxis-
partner im Projekt «Literalitdt in Alltag und Beruf»: EB Zirich, Lesen und Schreiben Aargau, Lesen und
Schreiben Bern sowie Volkshochschule Bern.

Der berufliche Hintergrund der befragten Kursleitenden ist sehr unterschiedlich (vgl. Abschnitt 1.3), wobei
sich die Mehrheit urspriinglich zur Lehrperson (Kindergarten, Primar- oder Sekundarstufe, Berufsschule),
heil- oder sozialpadagogischen Fachkraft ausbilden liess. Sieben der befragten Kursleitenden nahmen an
einer Serie von Workshops teil, die im Rahmen des Entwicklungsteils des Projekts «Literalitat in Alltag und
Beruf» stattfanden und in denen die Grundlagen erarbeitet wurden, um Lernmaterialien in den Doménen
Lesen und Schreiben entwickeln zu kénnen.* Zum Zeitpunkt der Befragung hatten acht Workshops zum Le-
sen und zwei zum Schreiben stattgefunden.

Aus Datenschutzgriinden werden alle Befragten als Kursleiterinnen vorgestellt: Es soll damit insbesondere
die Moglichkeit einer Identifikation des einzigen Kursleiters ausgeschlossen werden. Dieser Beitrag nimmt
drei Kursleiterinnen in den Blick - Frau Moos*°, Frau Beck* und Frau Schmid* —, welche unterschiedliche
kognitive und metakognitive Wissensbesténde sowie auch berufsbezogene Uberzeugungen aufweisen. Die
Auswahl veranschaulicht damit auch die Varianz der gesamten Stichprobe.

2.2 Methode

Die Kursleitenden wurden miindlich im Rahmen eines teilstrukturierten Interviews befragt (die Interviews
wurden i.d.R. in Dialekt gefiihrt). So wurden sie u.a. gebeten, einen typischen Kursabend zu beschreiben
oder zu erzahlen, wie sie den Lernstand der Kursteilnehmenden einschatzen. Ins Zentrum dieses Beitrags
stellen wir die Erfassung von lese- und schreibbezogenem Wissen: Dazu haben wir ebenfalls im Rahmen
des teilstrukturierten Interviews sog. Vignetten eingesetzt, die eine hypothetische, aber konkrete Situation
kurz umreissen und als Stimulus bzw. Erzdhlimpuls dienen (vgl. Pajares, 1992; Spdrer & Brunstein, 2006;
Veenman, 2005; Zimmerman & Martinez Pons, 1986). Wir haben dieselben Vignetten in der Teilstudie zu
den schriftschwachen Erwachsenen eingesetzt (vgl. Sturm & Philipp 2013), fiir die Kursleitenden jedoch ge-
ringfligig angepasst.

Die Lesevignette skizziert folgende Kurssituation:

* Die Entwicklung erfolgte in Kooperation von Las-Mitarbeitenden mit Kursleitenden.

> Es handelt sich dabei um Pseudonyme, was durch den hochgestellten Stern markiert wird. Die Forschenden waren mit den
Kursleitenden, die nicht ins Projekt involviert waren, per Sie, weshalb in diesem Beitrag Nachnamen verwendet werden.
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Eine Kursleiterin verteilt allen Kursteilnehmenden einen Text - alle erhalten einen
anderen, aber von der Art her ahnlich. - [Text zeigen, Text bleibt die ganze Zeit
sichtbar] - Sie gibt den Kursteilnehmenden den Auftrag, ihren Text zuhause zu le-
sen, und zwar so, dass sie das nachste Mal anderen Teilnehmenden den Inhalt des
Textes erzdhlen kénnen.

Zur lllustration wurde den Kursleitenden derselbe Text wie den befragten
Kursteilnehmenden gezeigt: ein Artikel aus der Zeitschrift Beobachter, der ei-
ne Seite umfasst und gemadss Analyse mit Textlab eher leicht verstdndlich ist,
d.h. er wére gut geeignet fir die Klassenstufen 6/7.

Im Anschluss an die Prasentation der Vignette wurden die Kursleitenden auf-
gefordert zu schildern, wie die Kursteilnehmenden ihrer Ansicht nach bei der
Bearbeitung der Leseaufgabe vorgehen und was sie selbst ihnen fiir eine Her-
angehensweise raten wiirden. Zusatzlich sollten sie ein Vorgehen fiir den Fall
empfehlen, dass Kursteilnehmende Schwierigkeiten hdtten, den Text zu ver-
stehen bzw. sich eine Woche spéater noch an den Inhalt des Textes zu erinnern.

Die Schreibvignette - sie wurde leicht verdndert aus einer Befragung in einem Kurs (ibernommen - lautet
wie folgt:

Ein Kursleiter beginnt eine Kursstunde damit, dass alle rundum erzahlen, wie es ihnen geht, was sie in der vergan-
genen Woche Wichtiges erlebt haben. Eine Kursteilnehmerin erzdhlt, dass sie mit der Schreibaufgabe, die sie beim
letzten Mal erhalten habe, absolut nichts hdtte anfangen kénnen. Sie hatte einfach nichts dazu schreiben kénnen.
Bei der Schreibaufgabe ging es darum, dass die Kursteilnehmenden zu ihrem Lieblingskochrezept eine Geschichte
erzdhlen. Der Kursleiter antwortet der Kursteilnehmerin, dass sie es nochmals versuchen solle.

Daran anschliessend wurde gefragt, ob sie als Kursleitende solche Situationen kennen, in denen Kursteil-
nehmende mit einer Schreibaufgabe nichts anzufangen wissen und was das fiir Griinde haben kénnte. Des
Weiteren wurde gefragt, was sie einem Kursteilnehmer raten wiirden, wenn er bei ihnen nachfragen wiir-
de, wie er vorgehen solle. Analog zu den Kursteilnehmenden wurde dies zu jeder einzelnen Schreibphase
erfasst (Ideengenerierung, Formulierung und Evaluation bzw. Revision) und jeweils auch nachgefragt, was
sie schwachen Schreiberinnen raten wiirden. Abgeschlossen wurde auch hier mit der Frage, ob sie noch
etwas ergdanzen mochten.

Die Beantwortung solcher Fragen gilt, wie Sturm und Philipp (2013) ausgefihrt haben, aus methodischer
Sicht als hdchst anspruchsvoll, da sie die Fahigkeit voraussetzt, Fragen dieser Art auf die damit verbunde-
nen Anforderungen und auf eigene Erfahrungen beziehen zu kénnen (Spérer & Brunstein, 2005). Eine wei-
tere Herausforderung besteht darin, inwiefern Selbstauskiinfte — seien sie mittels Fragebogen oder
Interviews erhoben - das tatsdchliche Verhalten bzw. Unterrichtsgeschehen abbilden oder voraussagen
kénnen. Fachliches und fachdidaktisches Wissen sowie berufsbezogene Uberzeugungen kénnen jedoch
auch im Unterricht nicht direkt beobachtet werden, sondern miissen vielmehr aus dem, was die Lehrperso-
nen dussern, beabsichtigen oder tun, erschlossen werden (Pajares, 1992). Selbstauskiinfte bilden damit
trotz ihrer limitierten Aussagekraft eine wichtige Quelle, nicht zuletzt, um Inkonsistenzen aufspiiren zu
kénnen.® Zusatzliche Messinstrumente bzw. weitere methodische Zugange sind aber, wie Pajares (1992)
betont, unverzichtbar, was generell im Hinblick auf die Erfassung von Strategiewissen empfohlen wird
(Sporer & Brunstein, 2005; Veenman, 2005).

Im Projekt «Literalitdt in Alltag und Beruf» wurde dieser methodischen Notwendigkeit in der Teilstudie zu
den Kursteilnehmenden Rechnung getragen (vgl. Sturm & Philipp 2013). In der Teilstudie zu den Kursleiten-
den werden entsprechend der Fragestellung - Fragen 1) und 4) — die Daten aus der Vignetten-Befragung
beider Teilstudien miteinander kontrastiert. Im Vordergrund steht dabei nicht eine validierende, sondern
eine komplementadre Triangulation, bei der sich Daten unterschiedlicher Quellen ergdnzen und einen um-
fassenderen Einblick in einen Gegenstandsbereich gewahren sollen (Kelle, 2007).

® Brauer und Winkler (2012) unterscheiden nicht die Art der Erfassung, sondern nach Erhebungskontext, den sie in «Labor-»
und «Feldforschung» einteilen — eine u.E. etwas ungliickliche Begrifflichkeit, da sie eine Wertigkeit impliziert.
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Bei der Auswertung und Interpretation der Befunde gilt es einerseits zu beriicksichtigen, dass Kursleitende
in einer Interviewsituation nie alles sagen kdnnen, was sie wissen oder in ihrem Unterricht umsetzen.
Aspekte, die ihnen selbstverstadndlich erscheinen, werden sie vielleicht nur anklingen lassen, méglicher-
weise auch ganz weglassen. Andererseits kann auf der Basis der vorliegenden Daten — wie dargelegt — nicht
direkt auf das Unterrichtsgeschehen geschlossen werden.

2.3 Auswertung

Die Interviews wurden vollstandig, d.h. wértlich transkribiert, wobei die Transkription so einfach wie még-
lich erfolgte (Kowal & O’Conell, 2004). Dialekt wurde dabei nicht ins Standarddeutsche Gbertragen, jedoch
standardnah verschriftet. Zitierte Ausziige werden aber in Standarddeutsch prasentiert.

Die Auswertung erfolgte computergestitzt mithilfe des Programms MAXqda (Version 2010). Die Kodierung
der Vignetten erfolgte nach Schmidt (2010), einem Verfahren, das sie als eine inhaltsanalytische Variante
bezeichnet. Dabei wurden die Haupt-Auswertungskategorien auf der Basis von Flavell (1979) und Harris,
Graham, Brindle und Sandmel (2009) gebildet. Zusétzlich wurden - so vor allem im Hinblick auf kognitives
Wissen — auch domdnenspezifische Prozessmodelle herangezogen. Die Kategorien entsprechen denselben,
die wir der Auswertung des Lese- und Schreibwissens bei den Kursteilnehmenden zugrunde gelegt haben
(Sturm & Philipp, 2013), die hier wiederholt seien:

1. kognitives Wissen
Dies umfasst Wissen zum Lese- bzw. Schreibprozess, d.h. zu konkreten Lese- oder Schreibaktivitdten.
In Bezug auf die Doméne Lesen sind v. a. sog. Wiederholungs-, Organisations- und Elaborationsstrate-
gien gemeint.” In Bezug auf die Domé&ne Schreiben sind dies v. a. schreibprozessbezogene kognitive
Aktivitdten wie Ideengenerierung, Planung, Formulierung und Revision.
2. metakognitives Wissen
a) personenbezogenes Wissen: Wissen Uber sich selbst oder andere als Leser oder Schreiberin, tber ei-
gene Lese- oder Schreibfdhigkeiten oder -motivation und wie sich das auf die Performanz auswirkt
b) aufgabenbezogenes Wissen: Wissen tiber Aufgabenmerkmale und ihre Effekte auf die L6sung
¢) strategiebezogenes Wissen: Wissen liber die Strategien, die fir das Erreichen eines bestimmten (Teil-)
Ziels wichtig sind, das kann prozedurales wie auch konditionales Wissen sein
d) metaregulatives Wissen: Wissen (iber die Kontrolle von kognitiven Aktivitdten, sei dies Planung oder
Auswahl von Strategien im Verlauf eines Prozesses, die Uberpriifung, ob die verwendeten Strate-
gien zielfiihrend sind, und bei Bedarf eine Anpassung des Yorgehens
e) Wissen Uber Stlitzstrategien: Wahl einer geeigneten Lese- oder Schreibumgebung, der Rickgriff auf
externe Hilfen wie Hilfe durch die Kursleitung oder externe Hilfsmittel wie Worterbuch, Internet
etc., das Ziehen von Konsequenzen («Belohnung vs. <Strafe»), Verbalisierungen im Lese- oder
Schreibprozess, die eine unterstiitzende Funktion haben (z.B. laut lesen bei schwierigen Stellen).

Bei den Kursleitenden ergibt sich insofern eine Besonderheit, als die im Rahmen der Vignette gestellten
Fragen auf kognitives und metakognitives Wissen und weniger auf die Art der Vermittlung abzielen: Ge-
fragt wurde hauptsachlich danach, welches Vorgehen die Kursleitenden den Lernenden bei der Bearbei-
tung der Aufgaben empfehlen wiirden (vgl. Abschnitt 2.2). Dennoch nehmen die Kursleitenden oft stark
Bezug darauf, wie sie ihren Kursteilnehmenden ein bestimmtes Vorgehen vermitteln wiirden. Systematisch
berticksichtigt haben wir in obigen Kategorien unter Punkt e) allféllige Hinweise auf Hilfe durch die Kurslei-
tung, nicht aber, ob eine Strategie bspw. explizit vermittelt wurde (dies wird andersweitig erfasst und wird
in diesem Beitrag nicht ausgefihrt).

Wir stellen zundchst in Abschnitt 3 lesebezogenes, in Abschnitt 4 dann schreibbezogenes Wissen der Kurs-
leitenden dar.

7 Wiederholungsstrategien dienen vor allem dazu, einzelne Inhalte zu behalten, etwa durch mehrmaliges Lesen, gezieltes
Memorieren einzelner Stellen oder Begriffe. Organisationsstrategien helfen dabei, die Textstruktur zu erkennen (z.B. durch
eine Darstellung der Textgliederung, durch Unterstreichen u.a.) und den Text zu reduzieren (z.B. durch das Anfertigen von
Notizen). Die Funktion von Elaborationsstrategien besteht hauptsachlich darin, einen Text (besser) zu verstehen und das Ver-
standene in das eigene Wissen zu integrieren, indem bspw. Hypothesen gebildet werden, worum es im Text geht, oder in-
dem neue, eigene Beispiele zu einem bestimmten Sachverhalt ergédnzt werden (Friedrich & Mandl, 2006).
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3. Lesebezogenes Wissen der Kursleitenden

Die folgende Tabelle zeigt im Uberblick lesebezogenes kognitives und metakognitives Wissen der drei aus-
gewadhlten Kursleitenden.

Frau Moos* Frau Beck* Frau Schmid*

kognitives Wissen 9 7 7
metakognitives Wissen 19 8 23

a) personenbezogen 4 4 8

b) aufgabenbezogen 4 0 1

c) strategiebezogen 4 3 4

d) metaregulativ 3 0 5

e) Stiltzstrategien 4 1 5
Gesamt 28 15 30

Tabelle 1: Ubersicht iiber das lesebezogene Wissen

Die Tabelle zeigt, dass alle drei Kursleitenden eine vergleichbare Anzahl Nennungen im Bereich kognitives
Wissen haben, dagegen demonstriert Frau Beck im Interview geringeres metakognitives Wissen als ihre
beiden Berufskolleginnen. Wie wir im Folgenden aufzeigen, ist nicht die Anzahl Nennungen allein aus-
schlaggebend, sondern die Art und Weise, wie z.B. Strategien im Hinblick auf die Lernenden begriindet o-
der in ihrer Anwendung dargestellt werden, insbesondere wie sie im Verbund mit anderen Wissensberei-
chen ausgefiihrt werden, etwa personenbezogenes in Kombination mit strategie- oder aufgabenbezoge-
nem Wissen. Wir fiihren dies in Abschnitt 3.1 zundchst in Bezug auf Organisationsstrategien aus, die alle
drei Kursleitenden auf die Frage, wie Kursteilnehmende bei der Bearbeitung der Lesevignetten-Aufgabe
vorgehen und was sie ihren Lernenden bei Schwierigkeiten raten wiirden, nennen. Im Vordergrund steht
dabei die Frage, welche unterschiedlichen Ausprdgungen in den Wissensbestdnden sich zeigen kénnen.
Erst daran anschliessend fiihren wir in den Abschnitten 3.2 und 3.3 zwei Fallbeispiele genauer aus, die Brii-
che, ungenutzte Potenziale, aber auch Starken fokussieren.

3.1 Vom Notieren, Unterstreichen und Zusammenfassen

Auf die Frage, was sie einem Kursteilnehmer fiir ein Vorgehen bei der Bearbeitung des Zeitschriftenartikels
raten wiirde, nennt Frau Schmid eine gangige Organisationsstrategie zur Reduktion des Textes:

[... ] mache dir eine Notiz, schreibe dir zwei, drei Stichworter auf, was im ersten Abschnitt steht und, wenn du
noch magst und das Gefiihl hast, das geht gut, dann lies den ndchsten Abschnitt und probiere das so. (KL5, Z142)

Sie macht hier keine ndheren Angaben dazu, wie Notizen angefertigt werden sollen (prozedurales Strate-
giewissen). An anderer Stelle erwdhnt sie zwei andere Organisationsstrategien mit gleicher Funktion: das
Anfertigen einer Skizze (KL5, Z146) sowie das Stellen von W-Fragen (KL5, Z144). Allerdings begriindet sie
nicht, wozu die jeweilige Strategie dienlich und weshalb gerade die vorgeschlagene Anzahl von zwei bis
drei zu notierenden Stichwortern geeignet ist (konditionales Strategiewissen). Des Weiteren fiihrt Frau
Schmid nicht aus, wie die Inhalte ausgewahlt werden sollen.

Frau Beck zeigt im Interview ein dahnliches Repertoire an Organisationsstrategien wie Frau Schmid, das sie
jedoch etwas differenzierter ausfiihrt, indem sie aus ihrer Sicht wichtige Bedingungen benennt:

[...] entweder wiirde ich ihm sagen [ wiirde ihm die W-Fragen formulieren und wiirde sagen: «<Notiere dir zuerst -
sechs W-Fragen.> Aber das bedingt nattirlich auch wieder, dass man das einmal gemacht hat, oder? Also, das ist
sonst schwierig, wenn sie gar keine Ahnung haben. Und sonst wiirde ich einfach sagen: <Unterstreiche einmal in
jedem Abschnitt die wichtigsten zwei Sachen.> Also, wiirde ihm genau sagen wie viel. Also, zwei oder drei Sachen,
oder? (KL2, Z112)

Damit die Lernenden die Strategie erfolgreich einsetzen kénnen, wiirde ihnen Frau Beck die einzelnen Fra-
gen aufzahlen und sie dazu anhalten, sich zundchst sechs Fragen aufzuschreiben, bevor sie den Text in An-
griff nehmen (prozedurales Wissen). Zuséatzlich erachtet sie es als notwendig, dass sie mit dieser Strategie
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bereits vertraut sind, da sie sie ansonsten als zu anspruchsvoll fiir ihre Kursteilnehmenden einschatzt. Hier
deutet sich sowohl konditionales Strategiewissen als auch personenbezogenes Wissen an. Ist diese Voraus-
setzung nicht gegeben, erscheint ihr die Organisationsstrategie des Unterstreichens wichtiger Textele-
mente als geeigneter (konditionales Wissen). Wiederum fiihrt sie eine Bedingung fir die effektive
Anwendung dieser Strategie an: Es bedarf einer Limitierung der Anzahl zu markierender Stellen. Sie be-
griindet dies an anderer Stelle mit der Tendenz schwacher Lesender, gleich den halben Text oder mehr zu
markieren (KL2, Z106), und lasst damit wiederum konditionales Strategiewissen sowie personenbezogenes
Wissen erkennen. In Anbetracht der hdufig wenig gelungenen Umsetzung der Strategie des Unterstrei-
chens wiirde sie den Kursteilnehmenden eine exakte Anzahl der in einem Abschnitt zu markierenden In-
formationen angeben. Hier tritt prozedurales Strategiewissen zutage, das sich jedoch nicht in jedem Fall als
optimal erweist, dann ndmlich, wenn ein dicht geschriebener Abschnitt mehr als zwei oder drei bedeut-
same Elemente enthilt. Ahnlich wie bei Frau Schmid wird nicht klar, wie die relevanten Inhalte ausgewahlt
werden sollen.

Auch Frau Moos fiihrt das Anfertigen von Stichwdrtern als Organisationsstrategie an. Zundchst themati-
siert sie diese analog zu Frau Beck im Hinblick auf die Schwierigkeiten leseschwacher Personen (personen-
bezogenes Wissen): Die Mehrheit der Kursteilnehmenden kénne zwar den Zeitschriftenartikel lesen und
verstehen, fiir die miindliche Prasentation am ndchsten Kursabend kdénnte sie ohne gezielte Anleitung je-
doch den Artikel nicht zusammenfassen (Organisationsstrategie), weil sie die fiir diese Teilaufgabe erfor-
derliche Kompetenz, wichtige von unwichtigen Informationen zu unterscheiden, nicht mitbringt (KL10,
Z151). Indem Frau Moos gleichzeitig auch die Art der (Teil-)Aufgabe einbezieht, zeigt sie zusatzlich aufga-
benbezogenes Wissen. Ausserdem bringt sie eine weitere Organisationsstrategie ins Spiel, was auf vertief-
tere Wissensbestande hindeutet. So antwortet sie auf die Frage nach einem empfehlenswerten Vorgehen
bei der Bearbeitung der Lesevignette:

Ich glaube, ich wiirde ihr raten, den Text durchzulesen, in zwei Teilen. Einmal bis da und einmal bis / Dann wiér's
schon mal unterteilt. Und nach jedem Teil sich spontan aufzuschreiben, was ihr im Geddchtnis geblieben ist.
Stichwortartig. Weil das meistens das Wichtige ist. Und dann das nochmals lesen und dann einmal gucken: <Hm,
habe ich irgendwas vergessen? Und dann den Text wegnehmen und nur aus den Sachen, die sie aufgeschrieben
hat, einen kleinen Text zu schreiben. Und als Kontrolle wiirde ich ihr dann empfehlen

ihren Text zu nehmen und sich vorzustellen, da steht die Uberschrift driiber. Ob das dann passt. (KL10, Z161)

Zundchst fallt auf, dass Frau Moos zwei Organisationsstrategien auf sinnvolle Art und Weise kombiniert, die
zudem Lese- und Schreibaktivitdten verbinden: Inhalte stichwortartig notieren und auf dieser Grundlage
einen eigenen kurzen Text verfassen. Hinzu kommt, dass sie — anders als Frau Schmid oder Frau Beck - an-
gibt, welche Inhalte sie notieren sollen: jene, an die sie sich nach einer ersten Lektiire noch erinnern. Das
begriindet sie mit dem Hinweis, dass es sich dabei meist um das Wichtigste handelt. Das wiederholte Lesen
des Textes wird in den Dienst dieses ersten Schrittes gestellt, da die Kursteilnehmenden damit iberpriifen
sollen, ob sie etwas vergessen haben — mit «meistens» verweist sie darauf, dass es eben méglicherweise
nicht das Wichtigste ist. Frau Moos geht aber noch einen Schritt weiter, indem sie rdt, den Text wegzulegen
und nur auf der Basis der eigenen Notizen eine Zusammenfassung zu schreiben: Damit ist eine weitere
Uberpriifung bereits angelegt, die ihre Fortsetzung darin findet, dass sie ihre Zusammenfassung anhand
der Uberschrift des Zeitungsartikels kontrollieren sollen.

Frau Moos zeigt damit strategie- und metaregulatives Wissen in einer gelungenen Kombination, im Hinblick
auf die vorgeschlagene Abfolge sowohl prozedurales als auch konditionales Wissen. Ausschlaggebend ist -
das wird hier besonders deutlich - nicht die reine Anzahl Nennungen, sondern die Art und Weise, wie sie
Teilaktivitaten kombiniert und begriindet.

3.2 Repertoire vs. vertieftes Einzelwissen

Frau Beck berichtet in der Lesevignette deutlich weniger als ihre beiden Berufskolleginnen. Die kognitiven
Nennungen bewegen sich zwar im Bereich derjenigen von Frau Moos und Frau Schmid, eine nahere Be-
trachtung fordert allerdings ein schmaleres Repertoire an kognitiven Strategien zutage. Wie bereits erldu-
tert, stehen bei Frau Beck zwei Organisationsstrategien im Vordergrund. Dabei handelt es sich um das
Markieren zentraler Textinformationen sowie das Stellen der W-Fragen. Zusatzlich fiihrt sie eine Elaborati-
onsstrategie (das Kldren unbekannter Worter) sowie eine Wiederholungsstrategie an (KL2, Z114, Z116). Die
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eher begrenzte Kenntnis von Strategien zeigt sich auch darin, dass sie im Rahmen der Lesevignette keine
Strategie zur Uberpriifung des eigenen Textverstidndnisses, d.h. zur Metaregulation benennt.

In anderer Hinsicht bringt sie hingegen — wie bereits dargelegt — durchaus fundierte Wissensbestdnde zum
Ausdruck, so etwa in ihrer Antwort auf die Frage, wie die Kursteilnehmenden ihrer Ansicht nach bei der Be-
arbeitung der Leseaufgabe vorgehen: Es fallt insbesondere die genaue Vorstellung von schwachen Lesen-
den auf Seiten von Frau Beck auf. Sie thematisiert — wie Frau Moos - die Schwierigkeit leseschwacher
Personen, in einem Text die wichtigen Inhalte zu identifizieren, weshalb sie sich hdufig an augenfillige De-
tails halten bzw. keine Reduktion der Informationen vornehmen. Frau Beck erweist sich damit als Kurs-
leiterin mit ausgeprdgtem personenbezogenem Wissen. So antwortete sie auf die Frage, welche
Unterstiitzung besonders schwache Leserlnnen benétigen, Folgendes:

Generell braucht es zwei Dinge, damit die Leute mehr lesen. Sie miissen einen gewissen Fluss haben und sie miis-
sen verstehen, was sie lesen. Wenn eines von beidem nicht da ist, dann werden sie nicht mehr lesen. Wenn sie zu
lange brauchen, bis sie einen kleinen Text gelesen haben, dann haben sie nicht lange die Motivation zu lesen.
Wenn sie nicht verstehen, lesen sie auch nicht mehr. Also diese zwei Dinge: Einen gewissen Fluss, also in einem
gewissen Tempo lesen kénnen, immer so, dass es fir ihn stimmt oder dass es fiir sie stimmt, oder? Und dass man
auch versteht, was man liest. (KL2, Z118)

Frau Beck zeigt hier personenbezogenes Wissen, das gleichzeitig auf solides fachliches Wissen im Hinblick
auf basale Lesefahigkeiten verweist. Sie unterscheidet sich in dieser Hinsicht deutlich von ihren beiden Be-
rufskolleginnen: Frau Moos geht auf basale Lesefahigkeiten gar nicht ein, wahrend Frau Schmid Lesefliis-
sigkeit zwar erwdhnt, doch mehr beildufig.

Frau Beck betrachtet eine ausreichende Lesefliissigkeit als wichtige Voraussetzung fiirs Lesen, nicht zuletzt
im Hinblick auf Lesemotivation. Entsprechend bilden die Férderung von Lesefliissigkeit und Leseverstand-
nis fiir sie zwei zentrale Kursziele:

Und das muss uns einfach gelingen in diesen Kursen, sie auf ein gewisses Niveau zu bringen vom Lesefluss und
vom Leseverstdndnis, oder? Wenn das nicht gelingt, dann werden sie nie weiter lesen, von sich aus lesen, oder?
Das ist einfach das A und O, das Wichtigste. — Und sie nicht (iberfordern mit Lesen, oder? Mit einfachen Dingen
anfangen. - Weil sie miissen Erfolgserlebnisse haben mit dem Verstehen, oder? (KL2, Z118)

In Bezug auf das Leseverstandnis, welches Frau Beck ebenfalls als zentral erachtet, spielen Strategien eine
wichtige Rolle. Insofern {iberrascht es, dass sie nicht mehr Strategien benennt.

3.3 Zwischen Adaption und Eigenverantwortung

Wie Tabelle 1, S. 9 zeigt, weist Frau Schmid die héchste Anzahl Nennungen im Bereich Lesen auf. Das zeigt
sich besonders gut in Bezug auf das personenbezogene Wissen: Die Frage, wie die Kursteilnehmenden ih-
res Erachtens bei der Lesevignetten-Aufgabe vorgehen wiirden, beantwortet sie zunachst dahingehend,
dass sie fiir den Durchschnitt I6sbar ware, dass aber dennoch eine enorme Bandbreite zu beobachten sei.
So wiirden sich wahrscheinlich einige Teilnehmende Stichworter notieren (Organisationsstrategie) und auf
diese Weise erzdhlen kénnen, andere waren aber véllig liberfordert, wiissten nicht, wie sie an die Aufgabe
herangehen sollten. Im Hinblick auf Lernende, die den Kurs bereits ein halbes Jahr lang besuchen, fiihrt sie
dagegen Folgendes aus:

Ich denke, dann wiirden sich die Schwacheren dafiir halten, nur so viel zu lesen, wie sie sich wirklich zutrauen. Und
einfach tiber das / Also das heisst, ich wiirde natiirlich das einfach bei der Aufgabenstellung, ist klar, dass das
schon thematisiert wird, oder? Aber &hm, ja dort wiirde ich hoffen, dass sie nicht alle das Ganze lesen. Sondern
nur so viel, wie sie sich zutrauen und nachher vielleicht drei Stichworter aufschreiben und zu dem etwas berich-
ten. — Nachher wird es aber auch solche haben, die einfach den ganzen Text lesen und das Wichtigste problemlos
den anderen erzdhlen kénnen. (KL5, Z132)

Hinter der Hoffnung, dass sich schwach lesende Kursteilnehmende trauen wiirden, die Lektiire auf einen
Ausschnitt zu beschrdnken und lediglich dazu vielleicht Stichwdrter zu notieren, verbirgt sich eine metare-
gulative Strategie: die bewusste Verringerung der Lesemenge, um die Aufgabe zumindest teilweise 16sen
zu kénnen. Auffallig erscheint, dass sie sich ein solches Vorgehen von Kursteilnehmenden erhofft, die be-
reits langere Zeit den Kurs besuchen. Dies wirft die Fragen auf, welche Lernziele sie im Kurs verfolgt, wel-
che Férdermassnahmen sie ergreift und wie sie deren Effektivitdt beurteilt. Frau Schmid wiirde zwar
Kursteilnehmende bei Leseschwierigkeiten auf Strategien hinweisen, die im Kurs bereits vermittelt wurden.
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Sie scheint sich aber eher am Ist-Zustand und weniger am Soll-Zustand zu orientieren, was die Kompeten-
zen auf Seiten der Kursteilnehmenden angeht:

Ich denke wirklich, ich muss mir das selbst auch immer wieder bewusst sein, wie schnell dass jemand in eine
Drucksituation mandvriert wird mit einer Aufgabe, die eine Uberforderung ist. Also, dass es mir wichtig erscheint,
dass wenn man die Aufgabe stellt, dass man immer auch schon auftut fiir verschiedene Niveaus, verschiedene
Méglichkeiten, und dass sie einfach dort wissen: <Ich bin selbst verantwortlich fiir das, was ich mache. Also ich
muss mir tiberlegen, was ich mir zutraue und was gut ist.>» Und dass sie sich auch immer dafiir halten, eine Aufgabe
abzudndern, oder wenn sie merken je nach dem, was es mit ihnen macht. Das erscheint mir wichtig. (KL5, Z166)

Frau Schmid ist es ein grosses Anliegen, die Kursteilnehmenden keinesfalls zu Giberfordern. Die Verantwor-
tung dafiir sieht sie zu einem Teil bei sich selbst: Sie als Kursleiterin hat den Auftrag, Aufgaben so bereitzu-
stellen, dass sie verschiedene Niveaus ansprechen. Andererseits erwartet sie von den Kursteilnehmenden,
dass diese in der Lage sind, eigenstandig zu kldren, inwiefern die Lektdire fiir sie bewdltigbar ist, und gege-
benenfalls eine Reduktion der Lesemenge vorzunehmen. Mit dieser Erwartung diirfte Frau Schmid die
Kursteilnehmenden — entgegen ihrer eigentlichen Absicht - kognitiv iberfordern, da dies Wissen (iber sich
selbst als Leser/-in voraussetzt. Inwiefern sie Lesestrategien adaptieren, je nach Niveau andere aufgaben-
bezogene Lesestrategien empfehlen oder bereithalten wiirde, wird aus dieser Stelle nicht klar. Wenn je-
doch Kursteilnehmende Schwierigkeiten haben, einen Text zu verstehen, dann wiirde sie Folgendes tun:

Also dann wiirde ich den Text einfach auch schon rein dusserlich anders geben. Ich wiirde schauen, dass es eine
grossere Schrift ist, ich wiirde schauen, dass mehr Abstdnde sind. Einfach, dass der Text leserfreundlich gestaltet
ist. Dann wiirde ich die Menge einschranken. Und wenn er nachher Miihe hitte, einen kleinen, einfachen Ab-
schnitt zu verstehen, dann wiirde ich, glaube ich, mit ihm schauen. Miisste ich nachher schauen, was ist. Ob er
Worter nicht versteht oder ob er Worter nicht lesen kann, was wirklich das Problem ist. (KL5, Z152)

Frau Schmid setzt damit zuallererst auf eine externe Stiitzstrategie, indem sie den Text oberfldchlich ver-
dndert; als zweite Méglichkeit nennt sie wiederum die Reduktion der Lesemenge. Erst danach wiirde sie -
falls das Problem noch nicht behoben ist — zu eruieren versuchen, worin die Schwierigkeit bestehen kénnte
und zieht hier das Nichtverstehen oder Nicht-lesen-Kénnen einzelner Wérter in Betracht. Das heisst, die Di-
agnose folgt der Anpassung des Textes und nicht umgekehrt. Es erscheint fraglich, ob die von ihr ge-
nannten Strategien tatsdchlich zielfiihrend sind, da ihr Fokus nicht das Erarbeiten der relevanten Inhalte
und damit zusammenhdngend die inhaltliche Reduktion des Textes ist.

3.4 Zusammenfassung

Frau Beck zeigt insgesamt eine starke Orientierung an den Kursteilnehmenden, von deren Lernen sie eine
sehr genaue Vorstellung hat. Ausserdem ist sie sich dariiber im Klaren, dass bei besonders schwachen Le-
sern und Leserinnen die Forderung basaler Lesefdhigkeiten angezeigt ist. Ihr durchaus hohes personen-
bezogenes Wissen korrespondiert dagegen nicht mit dem restlichen metakognitiven Wissen: Zwar kann sie
zu den von ihr angefiihrten Lesestrategien (iberwiegend sinnvolle Angaben machen, wie sie auszufiihren
sind; da sie aber nur wenige nennt, im Rahmen des Interviews kein aufgabenbezogenes und auch kein me-
taregulatives Wissen zeigt, ist fraglich, ob sie die Lernenden ausreichend unterstiitzen kann.

Im Hinblick auf Frau Schmid lasst sich festhalten, dass sie verschiedene kognitive, metaregulative und ex-
terne Stiitzstrategien auffiihrt, wobei nicht alle gleichermassen glinstig erscheinen. Was etwa die im Inter-
view wiederholt thematisierten Stiitzstrategien betrifft, die sie zur Adaption bei Textverstandnis-
Schwierigkeiten anfiihrt, erscheint die in erster Linie vorgeschlagene Reduktion der Lesemenge und die
oberflachliche Umgestaltung des Textes im Hinblick auf das anvisierte Textverstdandnis wenig funktional.

Aufféllig ist, dass ihr prozedurales oder konditionales Wissen eher begrenzt erscheint, da sie kaum be-
schreibt, wie oder wann (unter welchen Bedingungen) eine Strategie auszufiihren ist. Obwohl sie — im Ver-
gleich zu Frau Beck — mehr benennen kann, wirkt ihr Wissen diesbeziiglich eher wenig vertieft. Des
Weiteren fdllt auf, dass sie den Lernenden zu grossen Teilen eine Eigenverantwortung zuweist: Wenn die
Lernenden selbst ihren Lern- und Leseprozess reflektieren, ihre Schwierigkeiten selbst analysieren und ihr
Vorgehen selbst anpassen kdnnen sollten, dann wiirde dies voraussetzen, dass sie bereits selbstreguliert
lernen und lesen kénnen.
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4. Schreibbezogenes Wissen der Kursleitenden

Die folgende Tabelle, S. 13, zeigt das schreibbezogene kognitive und metakognitive Wissen der ausgewahl-
ten Kursleitenden im Uberblick. Es fillt auf, dass alle in der Domé&ne Schreiben mehr Nennungen als in der
Domdne Lesen aufweisen, insbesondere aber Frau Moos, die tiber alle Kategorien hinweg grosse Wissens-
bestdnde zeigt.

In Anbetracht dessen, dass wir bereits im Abschnitt zum lesebezogenen Wissen der Kursleitenden ausfiihr-
lich die unterschiedlichen Ausprdgungen in den Wissensbestdnden dargestellt haben, gehen wir in diesem
Abschnitt gleich zu den Fallbeispielen liber. Dabei thematisieren wir die unterschiedlichen Profile der drei
Kursleitenden und zeigen Stdrken, Optimierungspotenziale und Briiche auf. Da alle drei Kursleitenden zur
Ideengenerierung am meisten berichten kénnen, steht dieser Teilprozess des Schreibens auch in den Fall-
darstellungen im Vordergrund.

Frau Moos* Frau Beck* Frau Schmid*

kognitives Wissen 28 13 12
metakognitives Wissen 54 23 23

a) personenbezogen 15 10 6

b) aufgabenbezogen 3 0 1

c) strategiebezogen 19 5 5

d) metaregulativ 7 2

e) Stitzstrategien 10 6 10
Gesamt 82 36 35

Tabelle 2: Ubersicht iiber das schreibbezogene Wissen

4.1 Rahmenbedingungen und Eigenverantwortung

Eine wichtige Vorbedingung scheint fir Frau Schmid darin zu bestehen, dass sich Kursteilnehmende (iber-
haupt auf eine Schreibaufgabe einlassen wollen (KL5, Z180). Anderenfalls wiirde sie nachfragen, ob es die
falsche Aufgabe sei, ob die Person glaube, nicht profitieren zu kénnen oder ob sie einfach etwas anderes
schreiben wolle (KL5, Z194). Erst wenn die Bereitschaft gegeben ist, eine Kursteilnehmerin aber nicht wis-
se, wie sie vorgehen solle, wiirde sie zur Ideengenerierung ein Mindmap oder Vergleichbares empfehlen:

So auch etwas vom Ersten, wenn es noch nicht so thematisiert worden ist, das Schreiben, ist haufig, dass ich sage/
dass ich zum Beispiel zeige, wie man Mindmap macht. Oder dass ich sage: <Lass es dir einfach mal durch den Kopf

gehen., Was kommt dir alles dazu in den Sinn und schreib dir mal ein paar Stichworte auf und schau nachher, wel-

che von diesen du brauchen willst und schreib einfach etwas dazu. (KL5, Z180)

Ein wichtiges Ziel dieser Schreibstrategie ist fiir Frau Schmid, dass die Lernenden sich dabei in eine Situation
hineindenken kénnen, die sie kennen oder die ihnen vertraut ist. Sie konkretisiert dies durch weitere An-
reize wie «Stell dir vor, du warst jetzt dort», «Stell dir vor, du wiirdest jetzt das sehen/das tun ... », «Was be-
schéftigt dich?» usw. Die Kursteilnehmenden sollen an etwas ankniipfen kénnen, das bereits in ihren
Koépfen ware (KL5, Z190). Damit geht es weniger um das Generieren, sondern vielmehr um das Abrufen von
Ideen bzw. Erfahrungen. Frau Schmid scheint davon liberzeugt zu sein, dass es lediglich diesen Anstoss
braucht, damit der Schreibprozess in Gang kommt. Ist der Anfang gemacht, ergibt sich alles Weitere von
selbst:

Wenn einen etwas anspringt, dann gehts wie von allein. Und wenn etwas weit weg ist, ja, dann scheint mir, gehts
mit denen ja darum, dass sie schreiben. Und dann ist es mir eigentlich egal, wie dass es inhaltlich/ ob das jetzt das
Thema ist, das ich jetzt gern hatte, oder nicht. (KL5, Z188)

Frau Schmid fiihrt zwar an, wie sie die Ideengenerierung bzw. das Abrufen von Ideen durch Fragen unter-
stiitzen wiirde und weshalb sie so vorgehen wiirde; sie zeigt damit also prozedurales und konditionales
Wissen. Da sie aber gleichzeitig liberzeugt ist, dass sich alles Weitere von selbst ergibt, ist fraglich, wie die-
se Schreibstrategie von ihr als Teil des Schreibprozesses betrachtet und in den (weiteren) Schreibprozess
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integriert wird. Eine weitere Stelle verstarkt den Eindruck, dass ihr Wissen Giber Schreibprozesse eher be-
grenzt ist und méglicherweise auch mit unzutreffenden Vorstellungen einhergeht:

Ja, es ist mir jetzt gerade bei dieser Schreibaufgabe selber wieder bewusst geworden, - so die Klippe von, von dem
Thema ab/ oder vom Inhalt der Aufgabe, was eigentlich nichts mit dem Schreibprozess zu tun hat. (KL5, Z210)

Auf Fragen zu den weiteren Teilprozessen Planen, Formulieren und Uberarbeiten benennt sie keine Strate-
gien, die sich auf diese Teilprozesse beziehen wiirden, sondern wiederholt die bereits erwdhnten Strate-
gien zur Ideengenerierung oder erweitert diese, nimmt dabei auch wieder Bezug auf den Teilprozess der
Ideengenerierung. Es fallt auf, dass sie Strategien zur Ideenfindung oft mit externen Stitzstrategien un-
terlegt, indem sie selbst es ist, die die Fragen zur Ideengenerierung stellt («Und dann kénnte ich sagen:
Stell dir vor ...»», KL5, Z180) oder indem sie Hilfsmittel wie ein Bild-W&rterbuch oder eine zum Thema pas-
sende vorgefertigte Stichwortliste zur Verfligung stellt (auch Letzteres explizit zur Ideenfindung und nicht
zur Unterstiitzung des Formulierungsprozesses).

Allféllige Schwierigkeiten deutet sie nicht als eigentliche Schreibschwierigkeiten, sondern interpretiert sie
eher als schreibprozessfremd. lhr personenbezogenes Wissen beinhaltet damit im Kern Unkenntnis iber
die Kursteilnehmenden als Schreibende (auswertungstechnisch handelt es sich dabei um eine negative
Auspragung dieser Kategorie). Im Hinblick darauf, dass jemand mit Schreiben nicht weiterkommt, antwor-
tet sie:

Aber auch hier scheint mir, es gibt halt verschiedene Griinde, weshalb jemand plétzlich nicht mehr weiter-
schreiben kann, oder? Also hat es etwas zu tun mit der Schreibaufgabe? Oder hat es etwas mit dem Befinden der
Person zu tun? Oder dass Konzentration nicht méglich ist oder womit auch immer, oder? --- Am besten ist es, wenn
jemand selbst merkt, weshalb er nicht mehr schreiben kann. Also das scheint mir immer das Erste, irgendwie fra-
gen, ob die Person selber weiss, woran es liegt. (KL5, 192)

Frau Schmid betont auch im Zusammenhang mit der Schreibvignette, dass die Kursteilnehmenden selbst
Verantwortung fiir ihren Lernprozess tibernehmen miissen. So kann sie klar benennen, wer aus ihrer Sicht
woflr zustdndig ist:

Also das ist vielleicht etwas, was ich beim Allgemeinen noch hidtte sagen kénnen: Mir erscheint es ganz, ganz
wichtig von Anfang an, dass dhm dass sich die Leute bewusst sind, dass sie Eigenverantwortung ibernehmen
miissen. Und dass es auch nicht meine Aufgabe ist, sie zu motivieren. Dass ich das auch nicht kann. Dass nur sie
selber das kénnen und dass ich nur versuchen kann, giinstige Rahmenbedingungen und giinstige Voraussetzun-
gen zu schaffen und glinstige Materialien zu bringen. (KL5, Z194)

Wie aus ihrer Sicht gilinstige Rahmenbedingungen und Materialien in der Domane Schreiben beschaffen
sein missen, wird auf der Basis des gefiihrten Interviews nicht deutlich. Frau Schmid erwdhnt, dass eine
solche wie in der Vignette skizzierte Schreibaufgabe fiir sie selbst sehr weit weg wére. Einer Kursteilneh-
merin, die nicht wiisste, wie sie dabei vorgehen sollte, miisste sie deshalb wahrscheinlich sagen, dass sie
das ganz gut verstehe (KL5, Z180).

4.2 Ideengenerierung und Denkschwierigkeiten

Wie Tabelle 2 abbildet, bewegt sich Frau Beck bei der Schreibvignette mit gesamthaft 36 Nennungen im Be-
reich von Frau Schmid. Ein grosser Teil betrifft das personenbezogene metakognitive Wissen. Auf die Fra-
ge, wie die Kursteilnehmenden ihrer Ansicht nach bei der Bearbeitung der Schreibaufgabe vorgehen,
erwidert sie, dass die Mehrheit versuchen wiirde, selbst einen Text zu verfassen, und nicht <betriigen> wiir-
de, indem sie eine andere Person fir sich schreiben liesse (KL2, Z126). Es scheint hier ein ambivalentes Ver-
haltnis zur externe Stiitzstrategie «Hilfe von anderen» auf: Wahrend dem Anfordern und Bieten von Un-
terstlitzung im Kurs in der Regel hohe Bedeutung zukommt, erachtet sie es offenbar als problematisch,
wenn sie ausserhalb des Kurses im Rahmen einer zu bearbeitenden Aufgabe in Anspruch genommen wird.

Wie die Kursteilnehmenden, wenn sie die Schreibaufgabe selbststandig [6sen, vorgehen, kann Frau Beck -
auch auf explizite Nachfrage hin — nicht benennen. Sie fiigt lediglich an, dass die Texte vermutlich einfach
sehr kurz ausfallen wiirden (KL2, Z128). Wahrend sie sich im Rahmen der Lesevignette als Kursleiterin mit
ausgepragtem personenbezogenem Wissen erwiesen hat (vgl. Abschnitt 3.2), scheinen ihre diesbeziigli-
chen Wissensbestande im Schreiben deutlich weniger ausgepragt zu sein.
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Misste Frau Beck den Kursteilnehmenden eine Vorgehensweise zur Bearbeitung der Schreibaufgabe emp-
fehlen, wiirde sie ihnen raten, die Augen zu schliessen und die Bilder oder Erlebnisse, die ihnen dazu ein-
fallen, zu notieren (KL2, Z130). Sie weist darauf hin, dass die Bilder keinen Zusammenhang mit der Aufgabe
haben missten, setzt damit also auf ein stark assoziatives Verfahren. Gefragt, was sie raten wiirde, wenn
jemand einfach keine Idee habe, antwortet sie:

Ich frage mich eben, ob es das gibt: <Keine Idee haben. - Es gibt schon Leute, die nicht viel Fantasie haben,
ja, das gibt es sicher. Aber innere Bilder hat man ja, hat jeder Mensch. Traume hat ja jeder Mensch. Jeder
Mensch trdumt ja irgendetwas, also. Ich denke, es ist bei gewissen einfach auch - sie kénnen es nicht richtig
abrufen. Sie kdnnen vielleicht auch nicht zulassen. Sie sind wie blockiert, oder? - Also --- ja. Wir haben auch
schon mit Mindmap gearbeitet. Dass sie einfach ein bisschen ein Geriist machen, oder? Ich denke, wichtig
ist bei solchen Leuten schon, vor allem wenn sie blockiert sind, einfach einmal drauflos zu schreiben.
Irgendwelche Sachen, oder? (KL2, Z132)

Ein Mindmap zu verfertigen scheint fiir sie damit in allererster Linie ein Verfahren zu sein, um motivationale
Blockaden zu umgehen: Prinzipiell sind die Ideen vorhanden, es gilt nur, sie mit einem geeigneten Verfah-
ren zugdnglich zu machen, damit der Schreibprozess in Gang kommt. Damit scheint Frau Beck anzuneh-
men, dass die fiir das L&sen der Schreibaufgabe nétigen Fahigkeiten vorhanden sind. Entsprechend wichtig
erachtet sie die Férderung motivationaler Aspekte (KL2, Z 124, Z142).

Als ursdchlich fiir Schreibblockaden betrachtet sie den Umstand, dass die Kursteilnehmenden wenig Zu-
trauen in die eigenen Fahigkeiten haben (KL2, Z124):

So ist es beim Schreiben auch, oder? Einfach sich nicht getrauen, oder sich nicht zutrauen, dass man das kann, o-
der? Auch wenn man — wenig verlangt, oder? Vielleicht nur wenige Satze verlangt oder, oder wenn man sagt: Wie
es geschrie/ die Rechtschreibung spielt tiberhaupt keine Rolle! Schreib einfach drauflos! (KL2, Z124)

Die von ihr genannten Strategien dienen also hauptsachlich dazu, motivationale Hiirden zu Giberwinden. Es
ist allerdings fraglich, ob die so kontextualisierten Strategien funktional glinstig sind und ob das damit ver-
bundene personenbezogene Wissen von Frau Beck zutrifft (vgl. Sturm & Philipp, 2013).

Analog zu Frau Schmid scheint Frau Beck allfdllige Probleme nicht als eigentliche Schreibprobleme zu ver-
stehen. Frau Beck umschreibt dies an anderer Stelle noch genauer:

Schreiben ist extrem wichtig, ja. -— Und wer nicht schreiben kann, ist nicht integriert. -—- Und ich stelle viel-
mals fest, Schreibschwierigkeiten sind Denkschwierigkeiten. Also die, welche ja von der intellektuellen Leis-
tungsfahigkeit her Schwierigkeiten haben, die haben auch mit dem Lesen und Schreiben Schwierigkeiten.
Ja. Und mit dem Reden natiirlich auch. Also, es ist dann auch mit dem Reden schwierig. (KL2, Z154)

Zum einen zeigt sich hier ein Widerspruch zu ihrer Uberzeugung, dass niemand einfach keine Schreibidee
haben kann, dass es nur am fehlenden Zutrauen liegt. Zum anderen stellt sich hier die Frage, inwiefern Frau
Beck liberzeugt ist, dass sie mit ihrem Lese- und Schreibkurs etwas bewirken kann.

4.3 Strategiewissen und Widerspruch

Die Ubersicht in Tabelle 2, S. 13 legt nahe, dass Frau Moos iiber hohes schreibbezogenes Wissen verfiigt.
Eine genauere Analyse ihrer Aussagen zeigt, dass sie insbesondere verschiedene Aspekte miteinander ver-
knilipft und jeweils auch begriindet. So bejaht sie die Frage, ob sie Situationen kenne, in der Kursteilneh-
mende mit einer Schreibaufgabe nichts anfangen kénnen und fiihrt dies auf die Offenheit der Aufgabe
zuriick. Aus diesem Grund wiirde sie die Kursteilnehmerin zundchst stark begleiten und die Ideengenerie-
rung miindlich mit Fragen anregen:

Ahm, relativ selten, aber es kommt vor. Vor allen Dingen, wenn es eine sehr offene Aufgabenstellung ist. Ah, gut,
das mit dem Kochrezept war jetzt ah, ja nicht so ganz offen. Aber doch ziemlich offen. Also was, was ich dann ma-
che, ist — wenn es das Unterrichtsgeschehen erlaubt, muss man dazu sagen -, ah, dann wiirde ich eine Einzelar-
beitsphase mit, mit diesem, ahm mit dieser Teilnehmerin machen. Und zwar indem &h ich mich miindlich mit ihr
dartiber austausche, was ihr einfallt. (KL10, Z177)

Frau Moos zeigt hier in Verbindung mit personenbezogenem auch aufgabenbezogenes Wissen: Die Strate-
gie, die sie vermitteln wiirde, begriindet sie auch auf dieser Grundlage. Ahnlich wie Frau Schmid versucht
sie die Ideengenerierung tiber Fragen anzuregen, die sie als Kursleiterin stellt (sie unterlegt die Strategie
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zur Ideengenerierung damit ebenfalls mit einer externen Stiitzstrategie). Sie begriindet dies zudem mit
ihrer Erfahrung, dass die Kursteilnehmenden in aller Regel tiber das Mindliche den Einstieg in eine Schreib-
aufgabe finden.

Wenn dies gelungen ist, die Kursteilnehmenden wissen, was sie schreiben wollen, dann wiirde sie den
zweiten Schritt, das Formulieren bzw. Verschriftlichen, ebenfalls stark begleiten (KL10, Z177). Zeigen sich in
dieser Schreibphase Schwierigkeiten bei den Kursteilnehmenden, bietet sie zum einen Hilfe an, indem sie
den ersten Satz vorformulieren wiirde; zum anderen wiirde sie eine Strategie anbieten, bei der die Kurs-
teilnehmenden sich Stichworte zu ihren Ideen notieren und auf dieser Grundlage dann den Text verfassen
wiirden. Damit verfligt Frau Moos im Vergleich zu ihren beiden Berufskolleginnen (iber ein breiteres Reper-
toire an Schreibstrategien, die zudem in den Schreibprozess integriert und auch auf Teilprozesse bezogen
werden.

Frau Moos I&st zwar in einem ersten Zugang die Schreibaufgabe gemeinsam mit der Kursteilnehmerin,
wenn diese Schwierigkeiten zeigt — wir zdhlen solche Hilfestellungen immer auch zu den externen Stiitz-
strategien -, ldsst sie dann aber auch eine weitere dhnliche Schreibaufgabe allein I6sen. Das heisst, sie
kombiniert bewusst externe Stitzstrategien mit (meta-)kognitiven Strategien auf Seiten der Kursteilneh-
merin:

[...]dann wiirde ich vielleicht, wenn ich das Geflihl habe, okay, da hat es jetzt den Klick gegeben, mit einer dhnli-
chen Aufgabe wie die, wo sie dann den Auftrag bekommt: <Und du machst das jetzt genau in den Schritten, wie
wir es zusammen gemacht haben, probierst dus jetzt zuhause.» (KL10, Z181)

Ergeben sich im Verlauf der Verschriftung Probleme, hat der Kursteilnehmer keine Lust mehr, den Text fer-
tig zu schreiben, ortet Frau Moos die Schwierigkeiten zuallerst auf der Ebene des Schreibprozesses:

Hat er sich im ersten Teil so im Detail verloren, dass er schon eine A4-Seite geschrieben hat, aber trotzdem noch
nicht da angekommen ist, wo er will und dann einfach nicht mehr kann? Dann wiirde ich ihn wieder auf die
Schreibstrategie leiten, sagen: «Guck dir die Stichpunkte an. Schreib zu jedem Stichpunkt héchstens ein bis zwei
Satze und geh dann zum nachsten. Reduzier die Stichpunkte auf fiinf Stiick, wahl die wichtigsten aus und dann
schreibst du deinen Text.> (KL10, Z193)

Bemerkenswert ist, wie Frau Moos die von ihr bereits erwédhnte Schreibstrategie (Stichworte aufschreiben,
auf dieser Grundlage einen eigenen Text verfassen) nutzt, um den bisherigen Schreibprozess zu Gberpri-
fen: Gleichzeitig passt sie aber auch die Schreibstrategie so an, dass die Schwierigkeit gelést werden kann.
Sie zeigt damit hohes metaregulatives Wissen.

Was die Funktion von Schreibstrategien betrifft, so interpretiert sie diese jedoch nicht als eine kognitive
Entlastung, wie sie allgemein bei komplexen und anforderungsreichen Schreibanforderungen notwendig
und sinnvoll ist, sondern - dhnlich wie Frau Beck — als Ausdruck eines kognitiven Defizits seitens der Kurs-
teilnehmenden. In diesem kognitiven Defizit sieht sie letztlich auch die Grenze dessen, was sie als Kursleite-
rin bewirken kann:

Und das Problem ist, Fantasie kann ich schlecht férdern. Also in dem Alter. Das ist/ - Da kann man, das / Also man
kann tiben, indem man das immer wieder fordert. Aber ich/ so richtige Strategien, wie/ wie ich jemanden dazu
bringe, flexibler zu denken, das ist ah/ Da/ Das, ah, da, bis dahin geht dann das nicht mehr, was ich als Kursleiterin
dh leisten kann, oder, oder anschieben kann, oder so. Das ist &h/ Entweder bringt das jemand mit, oder nicht. Und
wenn ers nicht bri/ mitbringt, dann muss man halt Strategien entwickeln, wie man das umgeht. (KL10, Z185)

Diese Sichtweise auf Strategien steht in starkem Kontrast zu ihrem Strategierepertoire und wie sie diese in
Verbindung mit ihrem kognitiven und metakognitiven Wissen beschreibt und begriindet.

4.4 Zusammenfassung

Insgesamt zeigen sich aus qualitativer Perspektive eher begrenzte Wissensbestdnde in der Domane Schrei-
ben: Schreibschwierigkeiten werden teilweise auf schreibprozessfremde Faktoren wie bspw. das personli-
che Befinden oder Denkschwierigkeiten zuriickgefiihrt, Schreibstrategien werden nicht so beschrieben, als
ob sie integrativer Bestandteil des Schreibprozesses wdren — Aspekte wie diese verweisen auf vages per-

sonenbezogenes Wissen in der Domdne Schreiben sowie eine eingeschrankte Vorstellung vom Schreibpro-
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zess.® Als problematisch erscheint, dass seitens der Kursteilnehmenden teilweise selbstreguliertes Lernen
gerade auch in der Domadne Schreiben vorausgesetzt wird.

Auffallig ist auch, dass etwa Frau Schmid oder Frau Beck eher auf ein schmales Repertoire an Schreibstra-
tegien zuriickgreifen kdnnen, das sich zudem hauptsachlich auf die Phase der Ideengenerierung be-
schrankt. Dagegen verfligt Frau Moos Uber ein breiteres Repertoire, das sie aufgabenbezogen und adaptiv
ins Spiel bringen kann.

5. Die Frage nach der Passung

Eine wichtige Frage im Projekt «Literalitat in Alltag und Beruf» gilt der Passung, und zwar zwischen den le-
se- und schreibbezogenen Wissensbestdnden der Lehrenden und der Lernenden sowie im Hinblick auf die
Lernvoraussetzungen der Kursteilnehmenden. Damit fragen wir nicht nach einer Passung von Lehr- und
Lernverhalten, wie dies Schrader (2010) fordert, da Interviewdaten keine direkten Schliisse auf das Unter-
richtshandeln der befragten Kursleitenden zulassen. Wir fragen vielmehr nach dem fachlichen und fachdi-
daktischen Wissen der Kursleitenden sowie ihren damit zusammenh&ngenden Uberzeugungen, da dies -
wie in Abschnitt 1.1 dargelegt — das Unterrichtshandeln der Lehrenden bestimmt und sich auch auf das Ver-
halten sowie auf die Leistungen der Lernenden auswirkt. Gleichzeitig m&chten wir an der Stelle betonen,
dass die Rahmenbedingungen - dazu gehdrt auch der Umstand, dass die fachliche und fachdidaktische
Ausbildung im Bereich Grund- und Nachholbildung dusserst kurz ist (vgl. Abschnitt 1.3) — hier gemischte Be-
funde erwarten lassen. Dies greifen wir in der Diskussion nochmals auf (Abschnitt 6).

Wir diskutieren die beiden Domé&nen Lesen und Schreiben separat. Dazu beziehen wir auch die Befunde ein,
die in Sturm und Philipp (2013) zu schriftschwachen Erwachsenen, die einen Lese- und Schreibkurs besu-
chen, prasentiert wurden.

5.1 Passungen in der Domédne Lesen

Schriftschwache Erwachsene verfligen iiber ein eher geringes Repertoire an Lesestrategien (Sturm & Phi-
lipp, 2013). Sie zeigen auch ein mangelndes Bewusstsein fiir ein angemessenes Vorgehen, indem sie bspw.
einseitig auf Wiederholungsstrategien setzen (und dabei auch oberflachliches Verstehen anvisieren) oder
ein unflexibles, starres Anwenden einer Lesestrategie offenbaren. Sie sind insbesondere nicht in der Lage,
Lesestrategien adaptiv so zu nutzen, dass sie selbststandig eigene Verstehensprobleme bewaltigen kdn-
nen. Partiell weisen sie sich auch nur Giber geringes personenbezogenes Wissen liber sich oder andere als
Lesende aus. Hinzu kommt, dass sich vereinzelt auch eine Auffassung von Lesestrategien zeigt, die lernhin-
derlich sein diirfte, da sie als Ausdruck eines mangelhaften Geddchtnisses gesehen werden.

Auf Seiten der Kursleitenden zeigt sich Folgendes:

1. Sie verfiigen teilweise ebenfalls liber ein eher begrenztes kognitives und metakognitives Wissen im Be-
reich Lesen. Entsprechend kdnnen sie nur auf ein bescheidenes Repertoire an Lesestrategien zuriick-
greifen, die sie den Lernenden empfehlen bzw. vermitteln wiirden.

2. Analog zu den Kursteilnehmenden fokussieren die Kursleitenden teils Lesestrategien, die eine ober-
flachliche Verarbeitung der Texte priorisieren.

3. Teilweise wird von den Kursteilnehmenden eine hohe Eigenverantwortung fiir ihr lesebezogenes Ler-
nen eingefordert.

4. Gleichzeitig zeigen Kursleitende aber im Bereich Lesen durchaus hohes personenbezogenes Wissen
Gber ihre Kursteilnehmenden als Leserlnnen, insbesondere (iber ihre Leseschwierigkeiten, und kénnen
auf dieser Grundlage zumindest teilweise ein sinnvolles Vorgehen empfehlen.

5. Vereinzelt werden mehrere Teilschritte sinnvoll aufeinander bezogen und in ihrer Anwendung auch be-
griindet, was auf fundiertes kognitives und metakognitives Wissen schliessen [dsst.

In Bezug auf Punkt 1) stellen wir eine fehlende Passung fest, da ein hohes fachliches und fachdidaktisches
Wissen notwendig ware, um den Lernenden gezielt Lesestrategien vermitteln zu kénnen. Die Beobachtun-
gen in Punkt 2) und 3) verweisen auf eine unvorteilhafte Passung, da einerseits ein bereits ungilinstiges
Vorgehen seitens der Lernenden unterstiitzt bzw. geférdert wird, andererseits etwas vorausgesetzt wird,

® Baurmann (1995) stellt geringes Wissen iiber Schreibprozesse auch bei Lehramtsstudierenden fest.
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was die Lernenden erst noch erwerben miissten. Dagegen deuten Punkt 4) und 5) auf eine vorteilhafte
Passung hin. Die Fallbeispiele von Frau Beck und Frau Moos zeigen, dass eine Passung sowohl in Bezug auf
basale Lesefdhigkeiten sowie hierarchiehShere Lesefahigkeiten anzustreben ist. Wie Winograd (1984) her-
ausstreicht, ist es fur Lehrpersonen einfacher, Schwierigkeiten auf Ebene der basalen Lesefahigkeiten (De-
kodieren, fllssiges Lesen) festzustellen und entsprechende Férderung anzubieten: Das Erkennen von
Schwierigkeiten, die auf fehlende oder inadaquate Lesestrategien verweisen, setzen dagegen seitens
Lehrperson ungleich mehr Wissen voraus.

5.2 Passungen in der Doméne Schreiben

Schriftschwache Erwachsene zeigen mehrheitlich ein wenig geplantes Schreiben, sie schreiben vielmehr
drauflos und generieren dabei Ideen assoziativ und in der Regel auch lokal, d.h. eine Idee oder eine Formu-
lierung 16st eine weitere Idee aus (Sturm & Philipp, 2013). Sie sind oft erleichtert, ein Textprodukt erstellt zu
haben, sodass sie den Schreibprozess friihzeitig abbrechen, das Textprodukt nicht tiberarbeiten oder auch
nicht dahingehend tiberpriifen, ob alle relevanten Inhalte verschriftet wurden. Sie zeigen damit zu grossen
Teilen ein Vorgehen, wie es kennzeichnend fiir Schreibnovizen und -novizinnen ist und im Anschluss an
Bereiter und Scardamalia (1987) als «knowledge telling» bezeichnet wird. Ahnlich wie in der Doméne Lesen
verfligen sie (iber eher geringes Schreibwissen, vor allem auch nicht {iber ein Repertoire an Schreibstrate-
gien, mithilfe derer sie ihren Schreibprozess gliedern und in bewdltigbare Portionen aufteilen kénnten. Zu-
dem zeigen sich vereinzelt auch im Bereich Schreiben Auffassungen {iber die Funktion von
Schreibstrategien, die lernhinderlich sind.

Auf Seiten der Kursleitenden zeigt sich Folgendes:

1. Teilweise verfiigen sie liber ein eher begrenztes kognitives und metakognitives Wissen im Bereich
Schreiben. Auch hier kénnen sie nur auf ein schmales Repertoire an Schreibstrategien zuriickgreifen,
die sie den Lernenden empfehlen oder vermitteln kénnten.

2. lhrfachliches Wissen {iber Schreibprozesse ist teilweise begrenzt, weshalb sie Schwierigkeiten, die zu
Beginn oder auch im Verlauf des Schreibprozesses zu beobachten sind, auf Faktoren zuriickfiihren, die
ihrer Ansicht nach nichts mit Schreiben zu tun haben.

3. Vereinzelt interpretieren Kursleitende Schreibstrategien als Ausdruck mangelnder Denkfahigkeit.

4. Sie favorisieren teils stark assoziative Verfahren und empfehlen ein Drauflos-Schreiben, damit der
Schreibprozess in Gang kommt.

5. Analog zur Domdne Lesen wird teilweise von den Kursteilnehmenden eine hohe Eigenverantwortung
fiir ihr schreibbezogenes Lernen eingefordert.

6. Partiell zeigt sich hohes schreibbezogenes, nicht zuletzt aufgabenbezogenes und metaregulatives Wis-
sen: mehrere Teilschritte werden sinnvoll kombiniert, in den Schreibprozess der Lernenden integriert
und fundiert begriindet.

In den Punkten 1) und 2) kann wiederum eine fehlende Passung gesehen werden, da analog zur Doméne
Lesen hohes fachliches und fachdidaktisches Wissen notwendig wére, um die Lernenden im Verlauf des ge-
samten Textproduktionsprozesses unterstiitzen und die dabei auftretenden Schwierigkeiten auch richtig
einordnen zu kénnen. Die Punkte 3) bis 5) verweisen auf eine unvorteilhafte Passung: Auch in der Domédne
Schreiben zeigen sich zum einen die Tendenzen, ein seitens der Lernenden unglinstiges Vorgehen sowie
lernhinderliche Auffassungen von Strategien zu unterstiitzen, zum anderen etwas vorauszusetzen, was
noch nicht erworben wurde. Dennoch deutet sich hier mit Punkt 6) eine vorteilhafte Passung an, auch
wenn diese noch mit einer ungiinstigen Auffassung von Strategien einhergehen kann.

6. Diskussion und Ausblick

Natirlich kénnen allein auf Basis der Interview-Daten keine direkten Schliisse auf das Unterrichtshandeln
von Kursleitenden gezogen werden: Es ist nicht auszuschliessen, dass Frau Schmid und Frau Beck vieles
nicht erwahnt haben, weil sie es - im Rahmen des Interviews — als nicht relevant genug erachtet haben.
Denkbar ist dariiber hinaus, dass sie Aspekte, die fiir sie sehr selbstverstandlich sind, ebenfalls nicht erwah-
nenswert empfanden. Dies ware in Bezug auf mittlerweile so bekannte Techniken wie das Erstellen eines
Mindmaps durchaus plausibel. Hinweise wie die von Frau Schmid, sie habe mit einer Schreibaufgabe, wie
sie in der Vignette vorgegeben war, nicht viel anfangen kénnen (vgl. Abschnitt 4.1, S. 14), verstdrken jedoch

m Nadja Lindauer und Afra Sturm 18



den Eindruck, dass eher begrenztes Wissen in dieser Domane vorliegt. Wenn Frau Moos dagegen meint, sie
hétte ihren Ratschlag zum Vorgehen bei der Lesevignette «eben mal ausgedacht» (KL10, Z165), verweist
dies durchaus auf die M&glichkeit, dass sie im Kurs anders handelt, ein anderes Vorgehen vermittelt.

Im Folgenden diskutieren wir auf der Basis der dargelegten Befunde den Zusammenhang von Expertise
und Unterrichtshandeln. Abschliessend pladieren wir dafiir, Lehrende, und das gilt mithin auch fiir Kurslei-
tende, selbst als Lernende zu verstehen und sie in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen.

6.1 Expertise und Unterrichtshandeln

Duffy (1993) kann einen Zusammenhang zwischen Expertise seitens Lehrpersonen und Strategiewissen sei-
tens der Lernenden aufzeigen: Er interviewte dazu elf Lehrpersonen zu ihrem Strategiewissen, zu ihrer Un-
terrichtspraxis in der Doméne Lesen und parallel dazu fiinf schwache Leser/-innen aus ihren Klassen
mehrmalig und fiihrte zudem ca. zweimal pro Monat Unterrichtsbeobachtungen durch; die Lehrpersonen
nahmen gleichzeitig an einer Intensiv-Weiterbildung zur expliziten Vermittlung von Lesestrategien teil. Wa-
ren Lehrpersonen bspw. davon liberzeugt, dass eine explizite Erklarung, wie eine Lesestrategie anzuwen-
denist, einer Gdngelung der Lernenden gleichkomme, zeigten sie im Unterricht eine starke Tendenz, eine
Lesestrategie zu kontrollieren, d.h. sie selbst auszufiihren, die Schiiler/-innen lediglich mit Fragen passiv zu
involvieren. Da die Aufmerksamkeit der Schiiler/-innen damit nicht auf den eigentlichen Prozess, der mit der
Anwendung einer Strategie verbunden ist, gelenkt war, zeigten sie im Interview auch keinerlei Bewusstsein
fur die Lesestrategie, die im Zentrum des Unterrichts stand. Auch Brduer (2010) verweist in seiner Untersu-
chung zu vier Lehrpersonen darauf, dass drei dieser Lehrpersonen den Prozesscharakter von Lesestrate-
gien nicht vermitteln konnten. Sollen Lernende dariiber hinaus nicht nur den Prozesscharakter von
Strategien erfahren, sondern Strategien auch als etwas Nitzliches oder Sinnvolles erfahren, braucht es - so
Duffy (1993) — seitens der Lehrpersonen vertiefteres Wissen und Kénnen.

Analog zu solchen Befunden kann aufgrund der hier dargelegten Datenlage davon ausgegangen werden,
dass Kursleitende wie Frau Schmid oder Frau Beck Schwierigkeiten hatten, den Prozesscharakter von Lese-
und Schreibstrategien zu vermitteln, zumal sie selbst u.a. eher begrenztes prozedurales Wissen zeigen.
Hinzu kommt, dass Frau Beck und vor allem auch Frau Moos selbst nicht davon iberzeugt zu sein scheinen,
dass Strategien grundsatzlich, fiir alle Lernenden, auch fiir gute Leser und Schreiberinnen sinnvoll und ge-
winnbringend sind.

Strategiewissen, das sich auf technisch korrekte Definitionen beschrankt, reicht nicht aus (Duffy, 1993, S.
118): Flexibles Anwenden und Anpassen von Strategien an konkrete Aufgaben setzt prozedurales, konditi-
onales wie auch aufgabenbezogenes und metaregulatives Wissen voraus. Wie etwa am Beispiel von Frau
Moos deutlich wurde, ist es die Kombination verschiedener Teilschritte, das begriindete Zusammenspiel im
Hinblick auf das Bewdltigen einer bestimmten Aufgabe, das erfolgversprechend wirkt.

«Konnerschaft», wie Brauer und Winkler (2012, S. 75) im Anschluss an Arbeiten von Neuweg ausfiihren,
kann «nicht ausschliesslich auf explizites Wissen» zuriickgefiihrt werden. Wie wir in Abschnitt 1.2 ausge-
fiihrt haben, formen auch berufsbezogene Uberzeugungen das Handeln von Lehrpersonen. Diese umfas-
sen nicht nur das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, Schiler und Schiilerinnen férdern zu kénnen,
sondern auch ein Vertrauen in die Fahigkeiten der Schiiler/-innen, zu lernen und herausfordernde Aufgaben
bewdltigen zu kdnnen, sowie ein generelles Vertrauen in die Schiler/-innen (Eccles & Roeser, 2011, S. 227).
Optimismus in dieser Form ist ein zentraler Faktor, der wirksamen Unterricht steuert und einer glinstigen
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden unterliegt. Das zeigte sich bspw. auch in der DesI-Studie,
bei der sich ein Zusammenhang von hohen Anspriichen seitens der Lehrperson und dem Leistungszuwachs
seitens der Lernenden nachweisen l3sst (Klieme et al., 2008, S. 342f.). Ahnliches diirfte auch fiir den Kon-
text Grund- und Nachholbildung zutreffen: Zeigen Kursleitende keinen solchen Optimismus, bestehen ih-
rerseits grundsatzliche Zweifel im Hinblick auf Lernfortschritte seitens der Kursteilnehmenden, so ist damit
zu rechnen, dass sich dies auf das Unterrichtshandeln bzw. die Lernenden auswirkt.

Zu den Uberzeugungen zdhlen damit auch Vorstellungen der Lehrpersonen iiber die Lernenden (Eccles &
Roeser, 2011): Sind Lehrpersonen tiberzeugt, dass Fahigkeiten oder Intelligenz nicht verédnderbare Gréssen
sind, tendieren sie zu einer Unterrichtspraxis mit dem Ziel, dass die Lernenden — im Vergleich oder Wett-
bewerb mit anderen - ihre Fahigkeiten demonstrieren kénnen. Eine Unterrichtspraxis, die das Bewaltigen
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von Aufgaben, Engagement, Selbstverstdrkung und kooperatives Arbeiten ins Zentrum stellt, geht dage-
gen mit der Auffassung einher, dass Fahigkeiten oder Intelligenz veranderbar sind. Erstere Unterrichtspra-
xis wirkt sich insbesondere bei schwachen Lernenden negativ aus. Wie sich bei Frau Moos und bei Frau
Beck andeutete, zeigen sich zumindest widerspriichliche Auffassungen tiber die kognitiven Voraussetzun-
gen von schriftschwachen Erwachsenen, teilweise auch erhebliche Zweifel. Inwiefern sich dies in ihrer Un-
terrichtspraxis widerspiegelt, muss auf Basis der vorliegenden Daten offenbleiben.

Verfiigen Lehrpersonen iiber geringes fachliches oder fachdidaktisches Wissen, spielen Uberzeugungen
vergleichsweise eine gewichtigere Rolle, da instruktionale Entscheidungen in solchen Fallen verstarkt auf
Uberzeugungen basieren (Cunningham, Zibulsky, Stanovich & Stanovich, 2009). Bei Lehrpersonen ist davon
auszugehen, dass ihre berufsbezogenen Uberzeugungen hauptséchlich durch ihre eigenen schulischen Er-
fahrungen geformt werden. Vergleichbare Studien fiir Kursleitende der Grund- und Nachholbildung, die zu-
dem die Domanen Lesen oder Schreiben fokussieren wiirden, liegen bisher nicht vor (vgl. Abschnitt 1.2, S.

5).°

6.2 Lehrende als Lernende

Es diirfte deutlich geworden sein, dass die Férderung von schriftschwachen Erwachsenen von Kursleiten-
den hohes fachliches und fachdidaktisches Wissen voraussetzt, aber auch die Uberzeugung, dass schrift-
schwache Erwachsene Lernfortschritte machen kénnen. McCutchen und Berninger (1999), McCutchen,
Green, Abbott und Sanders (2009) und insbesondere Duffy (1993) betonen, dass Lehrende selbst auch als
Lernende zu betrachten sind: So fiihrten McCutchen und Berninger (1999) fir Lehrpersonen eine zweiw6-
chige Sommerschule zu phonologischer, orthografischer und morphologischer Bewusstheit sowie zum
Schriftsystem durch, damit diese Lehrpersonen Lernende mit Lese- und Schreibschwierigkeiten besser un-
terstiitzen und férdern kénnen. Nicht alle Lehrpersonen waren jedoch gleichermassen in der Lage, das in
der Sommerschule vermittelte Wissen in einen wirksamen Unterricht zu transferieren. McCutchen und
Berninger (1999, S. 224) sehen darin keinen Anlass zur Klage, sondern einen erwartbaren Befund, voraus-
gesetzt, Lehrende werden auch als Lernende wahrgenommen:

Given what we know about human learning, however, such a result is not surprising, and we do not think it should
be disappointing. It means simply that some teachers require more scaffolding than others, just as some students
require more scaffolding than others.

Dass Kursleitende dhnlich wie Lehramtsstudierende eher begrenztes Wissen tiber den Schreibprozess zei-
gen, verweist durchaus im Sinne von Baurmann (1995) auf einen Lernbedarf seitens der Kursleitenden:
Schreibprozesse bei Lernenden beobachten zu kénnen ist eine wichtige Voraussetzung, um Schreiben pro-
zessorientiert vermitteln zu kénnen.

Betrachtet man Lehrpersonen, die im Hinblick auf das Vermitteln von Strategien selbst einen Lernprozess
durchlaufen, dann wird zudem deutlich, dass ein solcher Lernprozess eine geraume Lernzeit in Anspruch
nimmt: Duffy (1993) etwa hat Lehrpersonen in einem vierjahrigen Entwicklungs- und Forschungsprojekt zur
Vermittlung von Strategien wissenschaftlich begleitet. Er arbeitete dabei neun «Knotenpunkte» im Strate-
gielernen von Lehrpersonen heraus, die auch mit einem spezifischen Wissen und Kénnen seitens der Ler-
nenden einher gehen. Sowohl Frau Schmid als auch Frau Beck zeigen begrenztes fachliches und
fachdidaktisches Wissen: In diesem Sinne stehen sie noch am Anfang ihres Lernweges, um Lese- und
Schreibstrategien vermitteln zu kdnnen. Zwar zeigt auch Frau Moos eine Auffassung lber die Funktion von
Strategien, die nach Duffy (1993) kennzeichnend fiir den ersten «Knotenpunkt» wire, gleichzeitig weisen
ihre Aussagen auch auf einen fortgeschritteneren Lernstand hin.

Eine einheitliche und vor allem eine fundierte fachliche und fachdidaktische Ausbildung fiir Kursleitende
der Grund- und Nachholbildung, die den Kursleitenden ausreichend Lernzeit einrdumt, die iberdies auch
dem Umstand Rechnung tragt, dass eine Teilnehmerorientierung im Hinblick auf schriftschwache Erwach-
sene nicht von denselben Voraussetzungen wie in Bezug auf literale Erwachsene ausgehen darf, stellt ein
zentrales Desiderat dar. Da die Kursteilnehmenden auf der anderen Seite, wie Sturm und Philipp (2013)

9 Uberzeugungen sind kontext- wie auch doménenspezifisch: Berufsbezogene Uberzeugungen der Lehrpersonen bilden da-
mit - bezieht man die Doménen ein - eine Art Netz. Pajares (1992) hilt es deshalb fiir plausibel, dass Uberzeugungen aus die-
ser «Natur» heraus oft inkonsistenter wirken, als sie es méglicherweise sind.
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aufgezeigt haben, mehrheitlich geringes lese- und schreibbezogenes Wissen aufweisen, handelt es sich aus
unserer Sicht um ein dringliches Desiderat. Allerdings kann «die Implementierung professioneller Struktu-
ren nicht nur Folge wissenschaftlicher Forschung und Entwicklung in Netzwerken» sein: Sie ist «ebenso
Folge von Netzwerken der gesellschaftlichen Stakeholder», wie Débert (2009, S. 59) herausstreicht:

Nur wenn Alphabetisierung und Grundbildung als gesellschaftliche und politische Gemeinschaftsaufgabe begrif-
fen und angegangen wird, ist ein Aufbau professioneller Infrastrukturen méglich.
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« Quand la matiére nous plait, ¢ca va tout seul ! » : sur ’expertise des
formateurs dans la formation de base et la formation de rattrapage

Nadja Lindauer et Afra Sturm

Chapeau

L’expertise des formateurs joue un réle fondamental dans I’organisation des processus d’apprentissage et
d’enseignement et, partant, dans le développement des compétences et des performances des appre-
nants. Ce constat devrait également s’appliquer aux formateurs dans la formation de base et la formation
de rattrapage, dont les éléves ont souvent connu auparavant toute une série de difficultés et d’échecs. Le
projet « Littéralité au quotidien et au travail » ne s’intéresse pas qu’aux personnes en difficulté par rapport
alalecture et a I’écriture mais aussi aux formateurs. Cet article présente les savoirs et les convictions de
trois d’entre eux, engagés dans la formation de base et la formation de rattrapage. Le matériau a été re-
cueilli lors d’entretiens partiellement structurés. A partir de 13, la question de ’adéquation des savoirs dans
les domaines de la lecture et de I’écriture, du point de vue des formateurs mais aussi des apprenants, est
posée et thématisée dans la perspective des conséquences possibles.

Mots-clés

expertise des formateurs, savoirs, convictions, stratégies de lecture, stratégies d’écriture, illettrisme, for-
mation des adultes
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