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Vorbemerkungen

Lernberatung gehort zu den zentralen Voraussetzungen fur einen erfolgrei-
chen Lehr-/Lernprozess. Piadagogisches Handeln erschopft sich schliefSlich
nicht im Formulieren von Lernanforderungen — es fordert insbesondere die
Unterstiitzung individueller Lernprozesse. Dies gilt nicht nur in der Erwach-
senenbildung allgemein, sondern besonders auch im sensiblen Bereich der
Alphabetisierung und Grundbildung, der jiingst eine besondere 6ffentliche
Aufmerksamkeit erfuhr — gesamtgesellschaftlich wie in Bildungspolitik und
Wissenschaft. Fir das in diesem Handlungsfeld titige Personal liegen bislang
zu wenig wissenschaftlich fundierte Konzepte und Methoden der Lernbera-
tung vor. Diesen Bedarf deckt das vorliegende Buch in der Reihe ,,Perspektive
Praxis“ des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) ab. Es legt
einen mikrodidaktischen Fokus auf die Unterstiitzung der Lernprozesse und
eignet sich damit fiir die Professionalisierung des padagogischen Handelns.

Das DIE hat die Unterstiitzung von Inklusion als Teilhabe an gesell-
schaftlicher Entwicklung und an Lernmoglichkeiten im Lebenslauf zum Pro-
gramm erhoben. Das 2010 in der Reihe ,, Theorie und Praxis der Erwach-
senenbildung® erschienene Buch ,,Inklusion und Weiterbildung* hat hierzu
reflexive Grundlagen gelegt. Thm folgen praxisbezogene Handreichungen,
die inklusionsforderliche oder -ermoglichende Praxen in der Breite des Feldes
bekannt machen wollen. Den Anfang macht Joachim Ludwig, der Modelle
und Handlungsempfehlungen fiir die Alphabetisierung und Grundbildung
gesichtet, zusammengefiithrt und selbst entwickelt hat.

Der Leser findet eine Vielzahl theoretisch und empirisch begriindeter
Handlungskonzepte fir die Praxis. Die Beitrage sind aus dem Forderschwer-
punkt ,,Forschung und Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbil-
dung“ des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung entwickelt wor-
den. Erstmals werden Konzepte der Lernberatung beschrieben, die sich direkt
auf die Lernbegriindungen der Teilnehmenden beziehen und nicht nur auf das
didaktische Arrangement. Einen wichtigen Teil der Lernberatung in Alphabe-
tisierung und Grundbildung macht die Forderdiagnostik aus, die tiber gram-
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matikalische und phonemische Probleme des Lernenden aufklirt. Der Einsatz
diagnostischer Verfahren wird von vielen Lehrenden kritisch betrachtet. Hier
werden Wege aufgezeigt, wie sich Diagnostik als Forderdiagnostik mit Lern-
beratungsprozessen verbinden lasst.

Der vorliegende Band fiihrt zunichst in lerntheoretische Grundlagen
zum Lernen im Feld der Alphabetisierung und Grundbildung ein und stellt
dann - jeweils fokussierend auf Lernberatung und Forderdiagnostik — ver-
schiedene Handlungsmodelle fiir die konkrete Arbeit von Lehrenden und
Beratenden vor. Diese Modelle beziehen sich auf die sozial-gegenstandliche
Seite des Lernens (Forderdiagnostik und Lernberatung) und insbesondere auf
die soziale Lern- und Lebenssituation der Kursteilnehmenden, einschliefSlich
ihrer biografischen Erfahrungen (Lernberatung). Lernen hat eine gegenstiand-
liche, aber auch immer eine soziale Seite. Lehrende in der Alphabetisierung
und Grundbildung und dartiber hinaus erhalten fundierte Anregungen fiir
die Weiterentwicklung ihrer pidagogischen Praxis. Auch den in der Planung
und Konzeption Tatigen gibt der Band Anregungen, denn Lernberatung und
Forderdiagnostik benotigen verschiedene Ressourcen der Einrichtung — z.B.
Beratende, Zeit und Raume.

Nachdem das Problem der Literacy Ende der 1970er Jahre auch in
Deutschland wahrgenommen wurde, hat das DIE dies als kontinuierliche Her-
ausforderung im wissenschaftlichen Diskurs prasent gehalten. Zukuinftig er-
hoht der ,,alphamonitor, eine systematische und auf Dauer angelegte Anbie-
tererhebung des DIE, die Transparenz auf dem Markt der Anbieter in diesem
Segment. Es wurden Forschungsprojekte durchgefiihrt, Lehr-/Lernmaterialien
entwickelt und verbreitet sowie — zunehmend auch international — der weitere
Verlauf der Entwicklung von Schriftsprach- und Grundbildungskompetenzen
begleitet, untersucht und ausgewertet. Beispielhaft steht dafiir das vom DIE
mitentwickelte und evaluierte Lernspiel ,, Winterfest, in dem neue Moglich-
keiten der Ansprache und des Einiibens von Bildungsinhalten geboten wer-
den. Dieser Band erweitert diese mikrodidaktisch ausgerichteten Aktivitaten
des Instituts um die Perspektiven der Lernberatung und Forderdiagnostik.

Monika Kil
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen
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Die fur diesen Band in Form von Checklisten konzipierten und gestalteten Handlungsempfehlungen
werden auch auf den Websiten des DIE und des W. Bertelsmann Verlages zum kostenlosen Download
zur Verfiigung gestellt (=» www.die-bonn.de/pp und wbv.de/artikel/43---0040). Dariiber hinaus finden
sich im Buch zahlreiche Empfehlungen fiir eine weiterfiihrende Lektiire sowie fir online verfigbare
Materialien, die in der téglichen Arbeit der Kursleitenden und Beratenden eingesetzt werden kdnnen.

Die in diesem Buch verwendeten Tatigkeits- und Berufsbezeichnungen sind, soweit gebrauchlich, ge-
schlechtsneutral; sie schlieBen, auch wenn das grammatische Geschlecht Anderes signalisiert, immer
beide Geschlechter mit ein. Ausgenommen hiervon sind personalisierte Fallbeispiele. Dies dient der
besseren Lesharkeit.
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Joachim Ludwig

Lernen, Lernberatung und Diagnostik

Menschen bei ihren erneuten Versuchen zu unterstiitzen, die Schriftsprache
zu erwerben, ist die zentrale Herausforderung der Alphabetisierungsarbeit.
Wie aber lasst sich das Erlernen der Schriftsprache erfolgreich fordern?
Lernberatung auf der einen und Diagnostik auf der anderen Seite sind die
professionellen Antworten auf diese Frage. Unterstiitzungsmafinahmen aus
diesen Bereichen werden immer dann besonders wichtig, wenn es im Kurs-
alltag schwierig wird: Wenn Kursteilnehmende nur geringen oder keinen
Lernerfolg haben, immer wieder dieselben Fehler machen, aber auch dann,
wenn es Streit in der Kursgruppe gibt, wenn einzelne Teilnehmer stindig
unpiinktlich sind oder nur ganz selten ihre Ubungsaufgaben machen. Auf
den einzelnen Lernenden bezogene Forderung gehort zum didaktischen
Selbstverstandnis in der Alphabetisierungsarbeit, die durch eine lerner-
orientierte Kultur gepragt ist. Damit ist auf ein wichtiges Merkmal des hier
verwendeten Lernberatungsbegriffs verwiesen.

DEFINITION

Lernberatung bezieht sich auf ganz normale Lemnprozesse wie sie in Alphabetisierungskursen
und auch in anderen Bildungsveranstaltungen zu beobachten sind. Lernberatung wird hier nicht
als Hilfe fir lernschwache Menschen verstanden, sondem als eine didaktische Handlungsweise
zur Unterstiitzung von Lernprozessen, in denen Gblicherweise Schwierigkeiten auftreten.

Lernberatung

Lernberatung auf der einen und Diagnostik auf der anderen Seite — dies er-
scheint vielen Kursleitenden auf den ersten Blick als ein Gegensatz: Lernbe-
ratung wird regelmifiig mit Vorstellungen des Forderns und Unterstiitzens
verkniipft. Diagnostik hingegen wird als Priffung, Test und Selektion ver-
standen. Viele Kursleitende setzen diagnostische Instrumente nicht ein, weil
sie dadurch ihr Vertrauensverhiltnis zu den Kursteilnehmenden gefdhrdet

[13 ]
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sehen oder auch bei schlechten Diagnostikergebnissen den Verlust des ohne-
hin geringen Selbstbewusstseins bei Teilnehmern befiirchten (=» Kap. Schugl/
Nienkemper, S. 19).

Bei genauerer Betrachtung wird man feststellen, dass sich Lernbera-
tung und Diagnostik nicht ausschliefSen, sondern durchaus ergianzen. Wird
der Lernberatungsprozess genauer untersucht, zeigt sich namlich, dass Dia-
gnostik — soweit sie als Forderdiagnostik verstanden wird — Lernberatungs-
prozesse sehr gut unterstiitzen bzw. oft selbst eine Form von Lernberatung
annehmen kann. Diagnostik wird dann fir den Beratungsprozess hilfreich,
wenn mit ihrer Unterstiitzung sprachsystematische Schwierigkeiten identi-
fiziert, subjektiver Sinn und individuelle Ziele offen gelegt werden konnen,
Vertrauen in der Gruppe herrscht und die Erfolgschancen realistisch sind.
Eine wichtige Leistung der Diagnostik besteht auch darin, Lernfortschritte
fur die Lernenden sichtbar zu machen.

Die Beitrage dieses Bandes stellen verschiedene Diagnostikkonzepte, aber
auch unterschiedliche Lernberatungsmodelle in der Alphabetisierungsarbeit
vor. Die Leser konnen sich tiber mehrere Ansitze informieren und Konzept-
kombinationen fiir die eigene Arbeit erstellen. Auf den nichsten Seiten wird
das Erganzungsverhiltnis von Lernberatung und Diagnostik niher ausge-
fihrt, das notwendig ist, um die Kombination der verschiedenen Konzepte
zu ermoglichen. Es soll deutlich werden, in welcher Weise sich Lernberatung
und Diagnostik in ihrem Wirken auf Lernprozesse erginzen kénnen. Die hier
vorgestellten Methoden gehen unterschiedliche Wege bei der Unterstiitzung
von Lernprozessen, haben aber einen gemeinsamen Ausgangspunkt: Lernen
wird tibereinstimmend als soziales Handeln begriffen, das von den Lehrenden
verstanden werden kann. Auf dieser Basis kann es beraten und diagnostiziert
werden.

Lehrende haben eine mehr oder weniger konkrete Vorstellung davon,
wie Lernen ablauft. Diese Vorstellung, die auch Kursleitende in der Alphabe-
tisierungsarbeit besitzen, beinhaltet Modelle vom Lernen. Die Wissenschaft
entwickelt Lernmodelle. Diese werden, meist mit zeitlicher Verzogerung, in
der Bildungspraxis aufgegriffen, modifiziert und dem Lehrhandeln zugrunde
gelegt. — Dies gilt Gbrigens auch fiir das Lernhandeln der Lernenden: Als
Lernende entwickeln wir subjektive Theorien iiber unser Lernen, tiber Erfolg
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und Misserfolg. — Wie alle Modelle treffen die vom Lernen die Wirklichkeit

des Lernens nicht vollstindig, einzelne treffen vielleicht nicht einmal dessen

Kern. Es gibt also konkurrierende Modelle, die das Lernen unterschiedlich

Lentwerfen .

Ein Lernmodell ist fiir didaktisches Handeln erforderlich, weil die Eig-
nung didaktischer Interventionen (das sind z.B. Erklarungen, Aufgabenstel-
lungen, Fragestellungen, Hilfen etc.) und ihre potenzielle Wirkung wesent-
lich von der Art und Weise abhingt, wie Lernen verlduft. Darauf lassen
Modelle Riickschliisse zu. Nicht alle Lernmodelle legen dabei Lernberatung
als eine geeignete didaktische Intervention nahe. Dagegen lisst sich Diagnos-
tik in fast allen Lernmodellen anwenden. Die Skepsis gegeniiber Diagnostik,
wie sie im Kapitel von Schiigl/Nienkemper beschrieben wird, hat insofern
auch eine lerntheoretische Seite: Viele Lehrende sehen als lerntheoretische
Grundlage der Diagnostik ein Lernmodell, mit dem sie sich nicht identifi-
zieren konnen und welches das Lernen auf kognitive Leistungen reduziert.

Lernen kann unter vier verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet und
verstanden werden:

1. Wer als Lehrender das Lernen der Kursteilnehmenden als einen Infor-
mationsverarbeitungsprozess versteht, der durch positive und negative
Verstarkungen in Gang gesetzt und gesteuert werden kann, wird nicht
auf Beratung zuriickgreifen, sondern nach geeigneten Verstiarkern su-
chen. In diesem Reiz-Reaktions-Modell des Lernens gilt Lernen als
nicht direkt zugdnglich. Interventionen konnen deshalb nur in Form
des Reizes (Input) oder der Reaktion (Output) auf bestimmte (Nicht-)
Lernleistungen erfolgen.

2. Wird Lernen als Folge von Selbstwirksamkeitserwartungen bzw. Er-
gebniserwartungen sowie als Personlichkeitseigenschaft interpretiert,
dann kommt der Lernberatung schon mehr Bedeutung zu. Lernbera-
tung bietet hier die Chance, die individuellen Ressourcen und damit die
Selbstwirksamkeit der Lernenden zu starken.

3. Wird Lernen als kognitive Operation verstanden, deren Gelingen von
verschiedenen Faktoren abhingig ist, insbesondere von den angewende-
ten Lernstrategien, aber auch von der sozialen Situation, in der gelernt
wird, dann erscheint Lernberatung als UnterstiitzungsmafSnahme eben-

[ 151
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falls erfolgversprechend. Es lassen sich einerseits die den kognitiven
Operationen zugrunde liegenden Lernstrategien durch Beratung verbes-
sern. Andererseits kann auch die Lernsituation reflektiert werden, die
als soziale Kontextvariable das Lernen fordert oder behindert.

Bezogen auf diese ersten drei Modelle erhilt die Lernberatung jeweils un-
terschiedliche Bedeutungen. Je stirker das Lernen als soziales Phinomen
betrachtet wird, das Interaktionsbeziehungen umfasst, desto bedeutsamer
wird die Lernberatung. Diagnostik ldsst sich demgegeniiber im Rahmen
eines jeden Lernmodells praktizieren, weil sie auf Lernstandserhebung ab-
zielt:

4. Lernen kann zudem auch als soziales Handeln modelliert werden, das
zwei Seiten einer Medaille darstellt: eine gegenstandsbezogene Seite, auf
der sich die Lernenden den Lerngegenstand erschlieflen, und eine Seite
der sozialen Situiertheit, innerhalb der sich die Lernenden mit ihrer Le-
benswelt austauschen, sich im Rahmen ihrer Biografie selbst verorten
und auf der sie ihrem Lernprozess und dem Lerngegenstand eine indi-
viduelle Bedeutung zumessen. Auf dieser sozialen Seite des Lernens ent-
stehen im Austausch mit der umgebenden sozialen Welt Interessen und
Motive fur das Lernen oder eben gegen das Lernen. Keine Seite kommt
in diesem Modell ohne die andere aus. Die Auseinandersetzung mit der
Struktur des Lerngegenstands ,,Schriftsprache® mit seinen phonetischen
Differenzierungen und den orthografischen Regeln setzt sowohl die Be-
deutsamkeit fiir diese Kulturtechnik und das Lerninteresse an diesem
Lernprojekt voraus als auch eine soziale Situation, die das Lernen mog-
lich macht. Sozialitit ist in diesem Modell nicht nur eine Kontextvaria-
ble fir das Lernen, sondern charakterisiert das Lernen in seinem Gegen-
stand, seiner Form und seinem Verlauf.

Fiir dieses auf sozialen Beziehungen basierende Lernmodell stellt die Lern-
beratung eine besonders interessante Unterstiitzungsform dar, weil sie die
sozialen Seiten des Lernens reflektieren kann. Wichtig ist hierbei aber, dass
sich die soziale Seite des Lernens nur im Verhiltnis zum Lerngegenstand
begreifen lasst. Wie weit jemand in die sprachsystematischen Differenzie-
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rungen vordringt, steht im Kontext seiner sozialen Stellung, die das Ein-
tauchen in den Lerngegenstand erschwert oder erleichtert. Umgekehrt hat
die Aneignung der Kulturtechnik ,,Schriftsprache“ Auswirkungen auf die
sozialen Beziehungen, die sich dndern, wenn sich die Kursteilnehmenden
lernend verdndern oder aber auch scheitern. Im Lernprozess kann es auf
beiden Seiten Schwierigkeiten geben und Unterstiitzung erforderlich wer-
den — sowohl auf der gegenstindlichen als auch auf der sozialen Seite. Die
Forderdiagnostik kann die gegenstindliche Seite der Aneignung des Lern-
gegenstands fiir Lernende und Lehrende transparent machen, indem die
diagnostizierten Ergebnisse besprochen, reflektiert und in den Beratungs-
prozess einbezogen werden. Lernberatung zielt mehr auf die soziale Seite
des Lernprozesses. Forderdiagnostik und Lernberatung haben somit glei-
chermaflen Auswirkungen auf das Unterstiitzungshandeln der Lehrenden.

Mit den hier skizzierten vier Lernmodellen soll deutlich werden, dass
sich die Lernberatung — je nach zugrunde liegendem Lernmodell — auf unter-
schiedliche Modelle des Lernens bezieht. Dabei handelt es sich aber immer
um Lernmodelle, die die sozialen Beziehungen im Lernen bertcksichtigen.
Die Bedeutung der sozialen Kontexte steigt vom zweiten zum vierten Modell
an. Am starksten ausgepragt ist sie beim vierten Modell, das sich wiederum
in sehr unterschiedliche Varianten untergliedern lasst. Mit der unterschied-
lichen Bedeutung des sozialen Kontextes fiir das Lernen verdndert sich zu-
gleich das Lernen als Gegenstand der Lernberatung. Dies wird in den ver-
schiedenen Lernberatungskonzepten deutlich, die in diesem Band vorgestellt
werden. Sie setzen je nach zugrunde liegendem Lernmodell unterschiedliche
Beratungsschwerpunkte.

Die Leser haben durch diese Vielfalt die Moglichkeit, ihr eigenes Lern-
modell zu reflektieren und die fiir sie passenden Lernberatungskonzepte
auszuwiahlen oder auch zu kombinieren. Eine Kombination von Lernbera-
tung und Diagnostik bietet sich aber immer an.

Ein besonderes Problem in der Alphabetisierungsarbeit — aber nicht
nur dort — stellen Lerninteressen, Lernmotive und Motivationen dar. Das
ist besonders dann der Fall, wenn Teilnehmende von Dritten ,,geschickt
werden. Aber auch an vielen anderen Stellen des Lernprozesses konnen
diese (ver-)schwinden. Damit stellt sich im Rahmen eines Lernmodells die

[17 1
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Frage, wann jemand tiberhaupt zu lernen beginnt. Die Lernmodelle geben
darauf unterschiedliche Antworten: Fir die einen liegt der Antrieb zum
Lernen in einem naturgegebenen Gleichgewichtsmodell. Wenn das Gleich-
gewicht von Lust und Unlust aus der Balance gerit oder bestimmte Bediirf-
nisse aufgrund fehlender Fahigkeiten nicht realisiert werden konnen, dann
setzt Lernen ein, um das Gleichgewicht wieder herzustellen. In diesem Mo-
dell werden die Lernenden als Triger von Dispositionsbiindeln verstanden.

Andere Modelle sehen die Motivation zum Lernen im individuellen
Nutzen verankert, den jemand fiir seine zukiinftige Handlungsfihigkeit
erwirbt. In diesem Modell wird der rational entscheidende Lernende fo-
kussiert. SchliefSlich existieren auch Lernmodelle, die Lernen als eine Hand-
lungsweise verstehen, die auf erweiterte gesellschaftliche Teilhabe zielt. Im
Unterschied zum individuellen Nutzen bezieht sich dieses Lernmodell auf
das wechselseitige Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft. Teilhabe ist
insbesondere fiir die Menschen wichtig, die soziale Kulturtechniken (wie
die Schriftsprache) und andere, eher technische Kulturtechniken (Arbeit
mit Computern, Umgang mit neuen Medien etc.) beherrschen. Wer bei der
Aneignung dieser Kulturtechniken keinen Erfolg hat, lduft Gefahr, von der
Gesellschaft ausgeschlossen zu werden. Dieser Zusammenhang produziert
Angste und hat maflgebliche Auswirkungen auf die Entwicklung der Lern-
interessen und des Lernverlaufs (Ludwig 2012).

Wer Lernen als soziale Handlung versteht und entsprechende Lernbera-
tungskonzepte nutzt, kann sich solchen Angsten und auch Interessen verste-
hend nahern und die Aneignungsweisen des Lerngegenstands (erschlossen
durch Diagnostik) zusammen mit den Lernenden in ihrem sozialen Kontext
reflektieren und verandern. Die folgenden Kapitel liefern eine Fille an prak-
tischen Vorschligen fiir Lernberatung und Diagnostik.

lg.!_“ Lektiireempfehlungen

Engestrom, Y. (1999): Lernen durch Expansion. Marburg
Holzkamp, K. (1993): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt a.M./New York

Illeris, K. (2010): Lernen verstehen. Bedingungen erfolgreichen Lernens. Bad Heilbrunn

O O O O

Wenger, E. (1998): Communities of Practice. Learning, meaning, and identity. Cambridge/
New York
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Das diagnostische Setting als Basis
einer gelungenen Diagnostik

1. Einleitung

In der Alphabetisierung und Grundbildung sowie in anderen Bereichen
der Weiterbildung wird Diagnostik eingesetzt, um die Kompetenzen der
Lernenden festzustellen. Fiir Lehrende ist der Einsatz von Diagnostik aber
oftmals ambivalent: Viele Lehrende mochten den Teilnehmenden keine
Tests zumuten, um den Lehr-/Lernprozess nicht zu gefihrden. Begriin-
dungen dafiir konnen ebenso negative Vorerfahrungen der Lernenden mit
Diagnostik sein wie die Befiirchtung der Lehrenden, das Vertrauen der
Lernenden zu verlieren. Dabei konnen Tests und andere diagnostische In-
strumente sowohl Lehrenden als auch Lernenden wichtige Hinweise iiber
den Lernstand geben und - richtig eingesetzt — die Lernenden motivieren
und intensiv in den eigenen Lernprozess einbeziehen. Die Bedingungen
einer solchen gelingenden Diagnostik, d.h. das diagnostische Setting, sind
Gegenstand dieses Kapitels.

Wir mochten hier die Schlussfolgerungen aus zwei Studien vorstellen,
die sich mit der Feststellung von Kompetenzen Erwachsener in der Pra-
xis befasst haben. Dabei werden wir sowohl die Perspektive der Lehren-
den als auch die Sicht der Teilnehmenden in den Blick nehmen. Zunéchst
wird aufgezeigt, worin mogliche Vorbehalte gegeniiber dem Einsatz von
Diagnostik bestehen. Um zu einer reflektierten Position gegeniiber diesem
Thema zu kommen, ist es fiir die Lehrkrifte wichtig, zunichst folgende
Fragen zu klaren:
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Selbstreflexion des Lehrenden

O Finde ich die Diagnostik, die in meiner Bildungseinrichtung angewandt wird, hilfreich? Oder
sollte ich grundsatzlich nach anderen diagnostischen Methoden suchen?

O Unter welchen Voraussetzungen bin ich als Lehrkraft mit Diagnostik einverstanden?

O Wie rechtfertige ich zurzeit den Einsatz oder Nicht-Einsatz von Diagnostik?

O Welche Verdnderungen in der bisher angewandten Diagnostik kann ich mir vorstellen?
O Habe ich eigene Vorbehalte gegentiber der Anwendung von Diagnostik?

O Welche padagogischen Griinde sprechen (dennoch) fiir den Einsatz von Diagnostik?

O Worin sind die Widerstande der Teilnehmenden mdglicherweise begriindet?

O  Wird die Diagnostik, die ich einzusetzen plane, den Teilnehmenden gerecht?

Um die Reflexion der eigenen Diagnosepraxis zu unterstiitzen, stellen wir
die Dimensionen vor, die unterschiedliche diagnostische Settings charak-
terisieren. Vor dem Einsatz von Diagnostik miissen Lehrende entscheiden,
welche Ausprigungen diese Dimensionen fir ihr diagnostisches Setting
annehmen sollen. In drei kurzen Checklisten werden Fragen formuliert,
die niitzlich sind, um die einzelnen Entscheidungen systematisch zu treffen
bzw. getroffene Entscheidungen zu tiberpriifen. AbschliefSend werden kon-
krete Handlungsempfehlungen fiir die erwachsenengerechte Gestaltung des
diagnostischen Settings in der Alphabetisierung und Grundbildung gegeben
und wiederum in kurzen Checklisten dargestellt.

2. Gelingende Diagnostik

Diagnostische Settings bergen die Gefahr, dass sie bei den Beteiligten nega-
tive Assoziationen zu fritheren Priifungssituationen provozieren. Tests ru-
fen die unterschiedlichsten Erinnerungen wieder hervor: Das Sitzenbleiben
in der Schule, das Durchfallen in einer ausbildungsrelevanten Priifung oder
die Ablehnung im Bewerbungsverfahren fiir den erhofften Arbeitsplatz.
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Gerade Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten haben
besonders vielfiltige und einschneidende Erfahrungen mit Test- und Prii-
fungssituationen gemacht. Daher erleben sie zuweilen auch alltagliche Auf-
forderungen zum Lesen oder Schreiben als bedangstigende Testsituationen.

BEISPIEL

Eine Kursteilnehmerin berichtet: ,Ich hatte panische Angst, vor meiner Klasse vorzulesen. Weil
ich nattirlich von meiner alten Klasse gezeichnet war. Weil die da immer zwischengerufen haben.
Und natirlich, kaum war ich den ersten Tag im Berufshildungswerk, ich musste vorlesen und hab
ne flirchterliche Panik gehabt. Ich hab mich nicht getraut. Ich hob das Buch, bis mich keiner mehr
sehen konnte. Mein Glickshringer auf dem SchoB. Und dann hab ich natiirlich versucht zu lesen.
Aber ich hatte SchweiBperlen auf der Stim.”

Begriindet ist die Angst, Fehler zu machen, meist durch die Angst vor sozi-
aler Ausgrenzung. Durch diese Angst ausgeloste (Denk-)Blockaden konnen
falsche Testergebnisse zur Folge haben und das erneute Defiziterleben kann
die Angst vor dhnlichen Situationen verstiarken. Im schlimmsten Fall fithrt
dieser Kreislauf dazu, dass die Personen starke Abneigungen gegeniiber
Testsituationen entwickeln und sie sogar vermeiden.

BEISPIEL

Ein Betroffener berichtet von seiner theoretischen Fiihrerscheinpriifung: ,,Und da habe ich am
Abend Schiss bekommen. Weil, [...] du musst das dann ja aus dem Kopf wissen. Die ganzen
Schilder und Rechts-vor-Links und so. Du darfst ja keinen Fehler machen [...]. Ich stand vor
dieser Priifungshalle, da wo die Leute drinsaBen und hatte da nur reingehen brauchen. Ich stand
vor der Tiir, da waren schon Leute drin. Ich sag, du gehst nicht, wenn du jetzt durchfallst, ne?
Die lachen dich alle aus, und die alle haben bestanden und du gehst als einziger Prolet raus [...].
Habe ich denn gedacht und bin nach Hause gefahren.”

Vor diesem Hintergrund ist es nur folgerichtig, wenn Lehrende ihre Teil-
nehmenden vor weiteren negativen Lernerfahrungen bewahren mochten.
Eine Diagnostik, die ohne weitere Erliuterung eingefordert wird und die
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Lerninteressen der Teilnehmenden nicht berticksichtigt, wird von den Leh-
renden zu Recht als eine Zumutung empfunden. Gerade in der Alphabeti-
sierungsarbeit ist das Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrenden und Teil-
nehmenden entscheidend fiir den Lernprozess (=»S. 34). Wird allerdings in
der Folge der Einsatz jeglicher Diagnostik unterlassen, so wird damit auch
die Chance auf eine individuelle und passgenaue Forderung von Teilneh-
menden reduziert. Es ist daher hilfreich, die verschiedenen Bedingungen,
unter denen Diagnostik stattfindet, zu kennen und zu reflektieren, um tiber
den Einsatz (oder Nicht-Einsatz) von Diagnostik in der eigenen Unterrichts-
praxis sachgerecht entscheiden zu konnen.

3. Ziele und Rahmenbedingungen

Die Bedingungen, unter denen Diagnostik stattfindet, werden auch als dia-
gnostisches Setting bezeichnet. Um dieses diagnostische Setting zu erfassen
und zu beschreiben, haben Dluzak, Heinemann und Grotlischen (2009)
»Dimensionen der Diagnostik“ formuliert, die im Rahmen der Bremer
Feldstudie (Schiigl 2010) erganzt wurden.

WISSENSWERT

Die Feldstudie tragt den Titel , Feststellung von Kompetenzen Erwachsener in auBerbetrieblichen
Kontexten in Bremen”. Es handelt sich um eine Diplomarbeit, die an der Universitdt Bremen
durchgefiihrt wurde. Sie untersucht die Praxis in 24 mit der Kompetenzdiagnostik Erwachsener
befassten Einrichtungen in Bremen.

Bremer Feldstudie

http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/files/2010/09/Kompetenzfeststellung-Bremen-
2010.pdf

Mithilfe der in dieser Studie entwickelten Dimensionen kann jedes dia-
gnostische Verfahren umfassend beschrieben und damit auf seine Zweck-
mifSigkeit und Angemessenheit hin tberpriift werden. In Tabelle 1 sind die
zu unterscheidenden Dimensionen von Diagnostik aufgefiihrt.
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Dimension Erlauterung

Intention Welches Ziel wird mit der Diagnostik verfolgt?

Zeitpunkt Wann findet die Diagnostik statt?

Bewertungsfokus Wird der Lernprozess oder das Lernergebnis beurteilt?
Bezugsnorm An welchem MaBstab wird die Leistung bemessen, womit

wird die Leistung verglichen?

Bezugssystem Gibt es vorgegebene Kategorien, Skalierungen oder Refe-
renzsysteme, an denen sich die Bewertung orientiert?

Orientierung Ist die Diagnostik anforderungsorientiert oder entwicklungs-
orientiert?

Urteilsinstanz Wer beurteilt die Leistung?

Entscheidungsinstanz Wer entscheidet dariiber, wie die Ergebnisse der Diagnostik

verwendet werden?

Konsequenzen Welche Folgen ergeben sich aus der Diagnostik fiir die

Teilnehmenden?

Datenverbleib Wo verbleiben die Ergebnisse der Diagnostik?

Tabelle 1: Dimensionen der Diagnostik

Im Folgenden mochten wir die einzelnen Dimensionen niher erldutern.

(o]

Das diagnostische Setting wird mafSgeblich durch die Intention der
Diagnostik bestimmt, die den Zweck bzw. das Ziel beschreibt, das
mit der Diagnostik verfolgt wird. So kann Diagnostik stattfinden,
um die besten Kandidaten fiir einen Lehrgang zu ermitteln (Intention
»Auswahl/Eignungsfeststellung®) oder den Lernfortschritt zu tber-
prifen. Diagnostik kann ebenso eingesetzt werden, um festzustellen,
welchen Forderbedarf Teilnehmende in einem Lehrgang haben (In-
tention ,,Forderung/Kompetenzentwicklung®) wie auch Grundlage
einer Selbstbilanzierung im Rahmen einer beruflichen oder person-
lichen Orientierung sein (Intention ,,Orientierung/Kompetenzbilan-
zierung®). Diagnostik dient ferner dazu, eine Befihigung auszudri-
cken, um eine ,,staatliche Anerkennung® erteilen zu konnen oder eine
allgemeine ,,abschliefSende Beurteilung®, die keine Berechtigung ein-
schlieSt, zu erstellen. Das ,,Ziel“ bzw. die ,Intention“ hat mafSgeb-
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liche Auswirkungen auf die weiteren Dimensionen des diagnostischen
Settings.

Die Dimension Zeitpunkt beschreibt, ob die Diagnostik vor, zu Beginn,
im Verlauf und/oder zum Abschluss einer Veranstaltung oder Maf3-
nahme stattfindet.

Von Bedeutung ist auch der Bewertungsfokus: Wird nur das Lerner-
gebnis oder der gesamte Lernprozess bewertet? Davon hiangt z.B. ab,
ob nur einmalig oder mehrmals getestet werden sollte.

Die Bezugsnorm driickt aus, an welchen Maf$stiben die Leistung ge-
messen wird — am eigenen Lernfortschritt der Teilnehmenden (indi-
viduell), der Leistung im Vergleich zu einer Gruppe bzw. der Klasse
(sozial) oder anhand definierter Kriterien, die erfiillt oder nicht erfiillt
werden (kriterienbezogen/sachlich).

Auch die Frage, ob bzw. an welchen Bezugs- oder Referenzsystemen
sich die Beurteilung orientiert, spielt eine Rolle: Liegt die Beurteilung in
meinem eigenen Erfahrungswissen begriindet oder beziehe ich andere
Kriterien mit ein, wie z.B. die schulischen Bildungsstandards, Stan-
dards des Kriterienkatalogs zur Ausbildungsreife, Kriterien des Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) oder
andere?

Die Dimension Anforderungs-/Entwicklungsorientierung beschreibt,
ob das Verfahren die Leistungen anhand definierter Anforderungen
erfasst oder ob es bewusst auf vorgegebene Kategorien der Bewertung
verzichtet, um alle Kompetenzen jenseits etwaiger Anforderungen zu
erfassen und damit eine Ressourcenorientierung auszudriicken.
Verfahren der Kompetenzfeststellung beziehen verschiedene Perspek-
tiven (Urteilsinstanzen) ein, wie die Fremdbeurteilung (durch externe
Priifende sowie die Lehrenden), die Selbstbeurteilung (durch die Teil-
nehmenden selbst) oder die Peer-Beurteilung (durch andere Teilneh-
mende, durch Kolleginnen und Kollegen, durch die Freundin oder den
Freund, durch die Partnerin oder den Partner).

Die Entscheidungsinstanz bzw. Entscheidungshoheit beschreibt, wer
uber die Konsequenzen entscheidet, die aus den Ergebnissen der Kom-
petenzfeststellung resultieren. Dies betrifft also die weiteren Schritte,
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wie z.B. die Teilnahme an einer Umschulung. Diese Instanz konnen die
Teilnehmenden selbst, die diagnostizierende Einrichtung oder Dritte
(der Kostentrager wie z.B. die Agentur fiir Arbeit oder der Arbeitgeber)
sein.

Die Frage nach den Konsequenzen beschreibt, inwiefern das Ergebnis
der Diagnostik eine Selektion (Empfehlung/Ablehnung) oder eine For-
derung (individuelle Unterstitzung) fur die Teilnehmenden zur Folge
hat.

Verschieden ist auch der Umgang mit den Daten der Kompetenzfest-
stellung bzw. der Datenverbleib: Liegt die Datenhoheit bei den Teil-
nehmenden, der diagnostizierenden Institution oder dem Kostentri-
ger?

An zwei Beispielen soll nun die systematische Unterscheidung von
diagnostischen Settings mit Hilfe der beschriebenen Dimensionen na-
her veranschaulicht werden:

BEISPIEL

Beispiel 1
Kennzeichen , selektiv, ergebnis- und anforderungsorientiert”

Soll gepriift werden, ob eine Kandidatin oder ein Kandidat eine staatliche Anerkennung erhalten
kann, werden die Leistungen anhand vorgegebener Anforderungen (Anforderungsorientierung)
gemessen, die sich i.d.R. auf festgesetzte MaBstébe (Kriterien) beziehen (kriterienbezogen). Aus-
schlaggebend ist hdufig nur die Priifungsleistung. Der Schwerpunkt der Bewertung liegt auf dem
Lernergebnis bzw. dem ,Output” und die Beurteilung erfolgt oftmals durch externe Priifende
(Fremdbeurteilung). Die Priiflinge erhalten ein Zeugnis mit Noten, aber oftmals ohne Angaben
dariiber, wie die einzelnen Aufgaben bewertet wurden, denn ein Lerngewinn, z.B. durch eine
Riickmeldung zur Bearbeitung der Aufgaben, ist nicht beabsichtigt (Datenhoheit bei der Insti-
tution, geringe Transparenz der Leistungsbewertung). Dieses Verfahren ist selektiv — es wahlt
diejenigen aus, die entsprechende Anforderungen erfiillen. Der Priifling erféhrt lediglich, ob er
bestanden hat oder durchgefallen ist. Bei Bestehen ist noch bedeutsam, mit welchem Erfolg die
Priifung abgelegt wurde; davon hangt nun die Entscheidungsfreiheit fiir die ndchsten Schritte
ab, die Entscheidungsinstanz aber liegt beim Priifling.

[ 25|
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Beispiel 2
Kennzeichen , entwicklungs-, prozess- und ressourcenorientiert”

Der gegeniiberliegende Eckpunkt wird durch entwicklungsorientierte Verfahren wie z.B. den Pro-
filPASS gesetzt. Charakteristische Merkmale sind hier die Selbstbeurteilung durch die Teilnehmen-
den und der bewusste Verzicht auf vorgegebene Anforderungen. Betrachtet werden nicht nur die
Ergebnisse, sondern auch der (Lern-/Entwicklungs-)Prozess. BeurteilungsmaBstab ist die individu-
elle Entwicklung, wenn auch davon auszugehen ist, dass die Teilnehmenden ihre Leistungen an
den Leistungen der anderen oder festgesetzten Kriterien messen, um sie einordnen zu kdnnen.
Die Ergebnisse der Kompetenzfeststellung bleiben in ihrer Hand (Datenhoheit bei den Teilneh-
menden), sie entscheiden, ob und wem sie Einblick gewdhren und welche Konsequenzen sie aus
den Ergebnissen ziehen (Entscheidungshoheit bei den Teilnehmenden). Damit ist das Verfahren
auch ,subjektorientiert” — die Zustandigkeit iiber die eigenen Daten und den eigenen (Lern-/Ent-
wicklungs-)Prozess liegt in den Handen der Teilnehmenden. Konsequenzen sind die persénliche
Orientierung und Entwicklung sowie die Ermittlung von eigenem Weiterbildungsbedarf.

Die meisten diagnostischen Verfahren setzen sowohl anforderungs- als
auch entwicklungsorientierte Elemente ein. Anforderungsorientierung und
Forderung sind kein Gegensatz, denn ein Verfahren kann sowohl anforde-
rungsorientiert sein als auch zu Forderzwecken eingesetzt werden. Dabei
wird die Leistung aufgrund gegebener Anforderungen beurteilt, um darauf
aufbauend gezielt fordern zu konnen.

Die ,,Bremer Feldstudie® zeigt, dass die meisten Lehrenden nicht auf
vorhandene, standardisierte diagnostische Verfahren zuriickgreifen, son-
dern eigene Instrumente zusammenstellen, z.B. aus Lehrbiichern oder Un-
terrichtsmaterialien (Schiigl 2010). Dabei bemingeln sie, dass kaum Tests
zur Verfiigung stehen, die ihrer Zielgruppe gerecht werden: Meist sind
die Tests zu lang, zu schwer oder sprechen Grundschiiler an. Die Priifen-
den setzen auflerdem vielfdltige Methoden ein wie Portfolios, Lerntage-
biicher sowie Selbst- und Fremdeinschdtzungsbogen. Mit diesen Instru-
menten konnen sie besser auf ihre Teilnehmenden eingehen und sie an der
Diagnostik beteiligen. Auf der praktischen Ebene wenden viele Lehrende
also vielfach bereits teilnehmergerechtes Priifen an. Nachteilig wirkt sich
jedoch aus, dass intern entwickelte Verfahren von grofSer Intransparenz
fir Teilnehmende wie fiir Priifende, die auf Ergebnisse der Diagnostik zu-
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riickgreifen mochten, sind. Auch die Qualitiat der Verfahren kann sehr
unterschiedlich sein.

Die im folgenden Abschnitt vorgestellten Checklisten sollen daher Hil-
festellung bei der Entscheidung fiir ein diagnostisches Setting an die Hand
geben sowie die Kennzeichen eines bereits angewandten Verfahrens offen-
zulegen helfen.

4. Auswahl des Diagnostikverfahrens

Gerade dann, wenn Unsicherheit dartiber besteht, ob tiberhaupt ein Ver-
fahren der Kompetenzfeststellung eingesetzt werden soll, kann die Refle-
xion des diagnostischen Settings hilfreich sein. Die Reflexion dient der
Uberpriifung ihrer
O Angemessenbeit und Kohdrenz
Ubereinstimmung der Ziele der Diagnostik und der Vorgehensweise,
die sich in der jeweiligen ,,Frage zur Reflexion® ausdriickt
O Legitimation
Begriindung der Diagnostik, auch vor dem Hintergrund zunehmender
Forderungen nach Qualitdtsstandards fiir Verfahren der Kompetenz-
feststellung
O Anschlussfibigkeit
der Vergleichbarkeit und Anerkennung der Ergebnisse

Mithilfe der folgenden Checklisten kann das angewendete Verfahren dif-
ferenziert betrachtet werden nach Zielsetzung, Leistungsbeurteilung und
Konsequenzen.
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CHECKLISTE 2

Reflexion des diagnostischen Settings — Zielsetzung

e

Frage zur Reflexion

Antwort (Mehrfachnennungen méglich)

Bemerkungen

Welches Ziel verfolge
ich mit der Diagnostik?

Auswahl/Eignung
Einstufung/Platzierung
Férderung/Kompetenzentwicklung
Uberpriifung des Lernfortschritts
Orientierung/Kompetenzbilanzierung
Lernberatung

Berufsberatung

AbschlieBende Beurteilung (z.B. zur Ertei-
lung einer Teilnahme-Bescheinigung)
Erteilung einer Zertifizierung

Erteilung einer staatlichen Anerkennung

O 0O 0 O0OO0OO0OO0OOo

o o

CHECKLISTE 3

Reflexion des diagnostischen Settings — Leistungsbeurteilung

Frage zur Reflexion

Antwort (Mehrfachnennungen moglich)

Bemerkungen

Wann findet die O vor einer MaBnahme/Veranstaltung
Diagnostik statt? O zu Beginn

o im Verlauf

O am Ende
Ich beurteile ... o das Lernergebnis

o

oder/und ich beziehe den Lern- oder
Entwicklungsprozess der Teilnehmenden
mit ein

Ich vergleiche
die Leistung
der Teilnehmenden

o mit der Leistung der Gesamt-Gruppe

© mit dem Lernfortschritt der/des Teil-
nehmenden

© anhand definierter Beurteilungskriterien
(sind diese erfiillt oder nicht erfillt?)

Verfolge ich einen
Ressourcenansatz?

© Mein Schwerpunkt liegt in der Ermittlung der
Starken/Ressourcen der Teilnehmenden.

o |ch fokussiere die Defizite/
nicht vorhandenen Kenntnisse.
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Fortsetzung Checkliste 3

Verfolge ich eine
anforderungs- oder eine
entwicklungsorientierte
Zielsetzung?

© Ich formuliere Kompetenzen in Relation zu
Anforderungen einer Tatigkeit.

o Ich fokussiere die individuelle Entwicklung
und deren Reflexion durch die Teilneh-
menden.

An welchen Beurtei-
lungskriterien orientiere
ich mich?

o Ich lege meiner Bewertung Kriterien
zugrunde.
Ich bewerte frei und ohne Vorgaben.

Auf welches Referenz-
system beziehen sich
die Beurteilungs-
kriterien?

schulische Bildungsstandards

Ausbildungsrahmenplan (nennen)

Gemeinsamer Europdischer Referenzrah-

men fiir Sprachen GER

© Vorgaben der Bundesagentur fiir Arbeit

o Andere (nennen)

O |ch ergénze die vorgegebenen mit eigenen
oder institutionsinternen Beurteilungs-
kriterien.

© Ich habe eigene Kriterien entwickelt, an
denen ich meine Diagnostik orientiere.

© Ich begriinde meine Bewertung auf mei-

nem Erfahrungswissen und wende keine

Vorgaben oder eigene Kriterien an.

O 0 o0|O

Werden Leistungs-
punkte vergeben?

© Wenn ja, welche? (ECTS, ECVET)

Wer beurteilt die
Leistung?

o Selbsteinschatzung durch Teilnehmende

© Fremdeinschatzung durch Priifende (intern:

lehrende o. begleitende Person; extern:
externe Priifende, PC-gestiitztes Setting)

© Fremdeinschatzung durch Peers (Kollegin-
nen und Kollegen, Gruppenmitglieder etc.)

[29 |
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CHECKLISTE 4

Reflexion des diagnostischen Settings — Konsequenzen

~

Frage zur Reflexion

Antwort (Mehrfachnennungen maglich)

Bemerkungen

Wer entscheidet tiber
die Konsequenzen der

© Teilnehmende
o priifende Institution

die Teilnehmenden
resultieren aus der
Diagnostik?

Diagnostik? o Kostentrager (Bundesagentur fir Arbeit
BA, Arbeitgeber)
O weitere (nennen)
Welche Folgen fiir O Ausschluss oder Zulassung

© Anpassung der Lernangebote fiir Teil-
nehmende

O Feststellung von Weiterbildungs-/
Kompetenzentwicklungsbedarf

© persénliche Orientierung

o Erwerb eines Zertifikats oder einer
Berechtigung

o finanzielle Konsequenzen

O weitere (nennen)

Ich dokumentiere die

Leistungsbeurteilung ...

[e]

im Anschluss an jede im Verlauf durch-
gefiihrte Diagnostik

einmalig zum Abschluss

gar nicht

Wer bekommt die
Daten?

Teilnehmende

priifende Institution

Kostentrager (Bundesagentur fiir Arbeit
BA, Arbeitgeber)

weitere (nennen)

O 0O o|O O

(o]

Einsatz von Feedback

O Gibt es eine Riickmeldung tber die
Ergebnisse an die Teilnehmenden?

|Art des Feedback

o Wie (im Gesprach, schriftlich)?

Anhand dieser Checklisten kénnen Lehrende ihr diagnostisches Verfahren
reflektieren und daraufhin iberpriifen, inwieweit es der Zielsetzung ent-
spricht. So konnen sie herausfinden, wie die Diagnostik legitimiert werden
kann und ob sie anschlussfihig an andere Verfahren ist. In ihrer Gesamtheit
konnen die Checklisten auf alle Verfahren der Kompetenzfeststellung bezo-



Das diagnostische Setting als Basis einer gelungenen Diagnostik

gen werden. Fiir die Unterrichtspraxis geben sie wertvolle Hinweise bei der
Beantwortung der Frage, ob das eigene padagogische Handeln den erwach-
senen Kursteilnehmenden gerecht wird: Erwachsenengerechte Diagnostik
bezieht die Teilnehmenden ein und ist fiir sie in der Durchfithrung und Er-
gebnisfeststellung immer vollstindig transparent.

5. Durchfiihrung der Diagnostik

Das Gelingen von Diagnostik in der Alphabetisierungs- und Grundbil-
dungsarbeit, d.h. die Forderung des individuellen Lernprozesses durch die
prozessbegleitende Erhebung des Lernstands, ist unter anderem entschei-
dend abhingig von der Akzeptanz, die die Teilnehmenden fiir das
Verfah-ren aufbringen. In der an der Universitit Hamburg durchgefithrten
Akzep-tanzstudie  wurden  Erwachsene  mit  Lese-  und/oder
Schreibschwierigkeiten zu ihren Erfahrungen mit diagnostischen
Situationen befragt.

WISSENSWERT

Die Akzeptanzstudie ist eine an der Universitdt Hamburg durchgefiihrte Studie zu den Gelingens-
bedingungen einer erwachsenengerechten Diagnostik in der Alphabetisierung.

Akzeptanzstudie

http://epb.uni-hamburg.de/de/node/2750

Die Ergebnisse dieser Befragung lassen Schlussfolgerungen zur Frage zu,
welche piadagogischen Handlungsweisen im Zusammenhang mit Diagnos-
tik in der Alphabetisierung von erwachsenen Lernenden positiv angenom-
men werden. Die Begriindungen, warum Lernende eine Diagnostik akzep-
tieren, lassen sich in drei Kategorien zusammenfassen:

O subjektive Relevanz

o Erfolgswahrscheinlichkeit

O Vertrauen
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Subjektive Relevanz
Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten akzeptieren eine Dia-
gnostik insbesondere dann, wenn ein subjektiv relevantes Ziel mit der Diag-
nostik verbunden wird. Eine erwachsenengerechte Diagnostik tberpriift das
Erreichen individueller Lernziele und zeigt Fortschritte auf diesem Weg auf.
Lernziele konkretisieren oder veriandern sich im Lernprozess. Diagnostik ver-
folgt dabei die Absicht, die individuellen Lernziele der Teilnehmenden zu unter-
stiitzen, indem sie vorhandene Kompetenzen zuverlissig feststellt und passende
Ankntipfungspunkte fiir das weitere Lernen aufzeigt. Wird die Diagnostik
diesem Anspruch gerecht, dann ist es wahrscheinlich, dass die Lernenden die
diagnostischen Instrumente und Verfahren akzeptieren und dartiber hinaus in
ihrem Lernprozess erfolgreich sind. Die Relevanz von individuell-lebensweltbe-
zogenen Themen wurde von den Befragten im Zusammenhang mit Fragen zur
Diagnostik zwar nicht explizit genannt, aber deren Bedeutsamkeit in Bezug auf
die Forderung des Lernens ist in der Erwachsenenbildung vielfach empirisch
belegt (Grotliischen 2003; Grell 2006).

Diagnostik wird fur die Lernenden subjektiv relevant, wenn Sie als
Lehrender wie folgt vorgehen:

CHECKLISTE 5

So wird die Situation fiir die Lernenden relevant

O Klaren Sie gemeinsam mit den Lernenden, zu welchem Zeitpunkt eine Uberpriifung des
Lernstands forderlich fiir den Lernprozess ist.

O Wahlen Sie ein diagnostisches Verfahren mit individuell-lebensweltbezogenen Themen.
O Dokumentieren Sie das Diagnoseergebnis.
O Geben Sie den Lernenden eine individuelle Riickmeldung zu ihrem jeweiligen Lernstand.

O Vergleichen Sie dabei das Ergebnis mit friiheren Leistungen der Lernenden, damit die Ent-
wicklung im Lernprozess sichtbar wird.

O Besprechen Sie die nachsten Lernziele jedes Lernenden in einem beratenden Gesprach und
halten Sie diese gemeinsam fest.

O Wahlen Sie das weitere Lernangebot passend zum individuellen Lernstand aus.
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Erfolgswabrscheinlichkeit

Weitere Begriindungen fiir die Akzeptanz von Diagnostik ergeben sich aus
der Selbst- und Situationseinschitzung des Teilnehmenden, dass das Er-
gebnis der Diagnostik kein Misserfolg sein wird.

Riickmeldungen von Lehrenden tiber individuelle Stirken der Ler-
nenden werden sehr positiv erlebt und fordern das Selbstbild sowie ihre
Selbsteinschitzung. Eine erwachsenengerechte Diagnostik sollte demnach
ein inhaltliches Feedback (in Bezug auf die Schriftsprachkompetenz) ent-
halten, in dem den Lernenden in geeigneter Weise zuriickgemeldet wird,
welche Fortschritte sie im Lernprozess bereits gemacht haben und welche
Aspekte des Lernens als nichstes fiir sie in Betracht kommen. Bestenfalls
werden zukiinftige individuelle Lernziele gemeinsam vereinbart.

Zeitdruck bei der Bearbeitung der Aufgaben provoziert eine ableh-
nende Haltung gegentiber der Diagnostik. Positiv erlebt hingegen werden
von den Befragten Aufgaben, die am individuellen Kenntnisstand anset-
zen. Withrend Uberforderung bei den Lernenden zu Leistungsdruck fiihrt,
kann Unterforderung zur Folge haben, dass sie sich nicht ernst genommen
fuhlen. In der Alphabetisierung erwachsenengerecht zu diagnostizieren be-
deutet demnach auch, fachdidaktisches Wissen zum Schriftspracherwerb
anzuwenden, um binnendifferenziert testen zu konnen.

Lernende haben weniger Angst vor Misserfolg, wenn Sie als Lehrender
bei der Durchfithrung von Diagnostik folgende Punkte beriicksichtigen:

CHECKLISTE 6

So etabliere ich eine positive und wertschitzende Lernkultur

O Informieren Sie die Lernenden vorab Gber die inhaltlichen Anforderungen der Diagnostik.

Wahlen Sie Aufgaben mit einer mittleren Schwierigkeit (gemessen am individuellen Kennt-
nisstand). Sie sollten die Lenenden weder iber- noch unterfordern.

O Pflegen Sie eine positive Fehlerkultur: ,Nur aus Fehlern lernt man.”
Lassen Sie die Lernenden ohne Zeitdruck an den Aufgaben arbeiten.

O Setzen Sie einen maximalen Zeitrahmen fiir die Aufgabenbearbeitung (entsprechend der
Konzentrationsfahigkeit).
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O Fhren Sie die Riickmeldung in einem Einzelgesprach (Vier-Augen-Prinzip) durch.

O Achten Sie darauf, dass Sie ein stérkenorientiertes Feedback geben und den Lernenden ihre
Fahigkeiten und Ressourcen bestétigen.

Vertrauen

Ein diagnostisches Setting, in dem die Lernenden Vertrauen fassen konnen,
ist zudem wesentlich dafiir, dass sie sich auf Diagnostik einlassen konnen
und sie als gewinnbringend erleben. Das Vertrauen richtet sich auf das so-
ziale Miteinander im Kurs. Wenn es moglich wird, dass die einzelne Person
sich als Teil einer Gruppe erlebt, in der alle Mitglieder trotz unterschied-
licher Lernniveaus anerkannt sind, dann wird die Angst vor sozialer Ab-
lehnung aufgrund von Fehlern abgebaut. So fordern eine empathische Hal-
tung der Lehrperson und ein solidarischer Umgang der Kursteilnehmenden
den Abbau von Angsten. Beziiglich der Testdurchfithrung beschreiben die
Lernenden eine Diagnostik vor allem dann als positiv, wenn sie im 1:1-Ge-
sprach mit der Lehrperson erfolgt.

Aber eine erwachsenengerechte Diagnostik erfordert dartiber hinaus
mehr als eine angstfreie Atmosphire. Die Lernenden miissen sich mit ihrem
Anliegen anerkannt und wertgeschitzt wahrnehmen, damit sie Vertrauen
fassen konnen. Sie erleben Wertschitzung dann, wenn sie eine individuell
passende Unterstutzung erfahren. Diese kann schon in kleinen Tipps beste-
hen, die die Lehrenden ihnen wihrend der Diagnostik geben. Anerkennung
erfahren die Lernenden, indem Intention, Konsequenz, Beurteilungsweise,
Dokumentation und Datenverbleib der Diagnoseergebnisse vorab transpa-
rent gemacht oder partizipativ entschieden werden.

Die Lernenden werden Vertrauen entwickeln, wenn Sie bei der Anwen-
dung von Diagnostik folgende Hinweise beriicksichtigen:
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So schaffe ich eine vertrauensvolle Lernsituation

o

6.

Benennen Sie vor Beginn die Rahmenbedingungen der Diagnostik: Was ist das Ziel? Wie ist
der Ablauf? Welches sind die Beurteilungskriterien? Welche Folgen ergeben sich aus dem
Diagnoseergebnis fiir die Lernenden? Wo verbleiben die Ergebnisse?

Ermdglichen Sie den Lernenden, (ber die Gestaltung der Rahmenbedingungen mitzuent-
scheiden.

Lassen Sie die Lernenden ihre Diagnoseergebnisse selbst verwahren. Falls Sie als Lehrende
die Ergebnisse verwahren oder Ergebnisse an Dritte weitergereicht werden sollen, so ist
dies durch die Lernenden zu autorisieren.

Treten Sie den Lernenden mit einer empathischen Haltung entgegen.

Férdern Sie ein solidarisches Klima von gegenseitiger Unterstiitzung und Wertschatzung in
der Lerngruppe.

Falls das solidarische Lernklima noch nicht zur Geltung kommt, fiihren Sie die Diagnostik im
vertraulichen 1:1-Gesprach durch.

Leiten Sie die Lernenden bei der Aufgabenbearbeitung an.

Stehen Sie zur Verfligung, wenn die Lernenden um Unterstiitzung bei der Aufgabenbear-
beitung bitten.

Umgang mit Problemsituationen

In der Alphabetisierungspraxis sind verschiedene Hinderungsgriinde denk-

bar, die zu einer verknappten Diagnostik fithren — bei der also nicht alle

aufgezihlten Punkte berticksichtigt werden konnen: Zum Teil werden von

der Institution oder dem Kostentriger bestimmte diagnostische Verfahren

oder Instrumente vorgegeben. Dies kann vor allem dann der Fall sein, wenn

die Ergebnisse der Diagnostik zur Effizienzkontrolle verwendet werden.

Ferner gibt es Situationen, in denen Erwachsene gezwungen sind, an

einer Diagnostik teilzunehmen, so dass die Entwicklung individueller Lern-

ziele und der eigenstindige Wunsch nach einer Uberpriifung des Lernstands

massiv eingeschriankt werden.

[ 35|
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Die Lehrperson muss in einem solchen Fall gegebenenfalls selbst abwigen,
ob sie sich mit der eingeforderten Diagnostik einverstanden erklaren kann,
sie zum Gewinn der Lernenden hin verdndern kann oder ob sie diese ab-
lehnt. Auch wenn die Strukturen oftmals nicht zu veriandern sind, sollten
Lehrende dennoch versuchen, den Lernenden einen Gewinn aus der Diag-
nostik zu ermoglichen, indem ihnen ihre Ergebnisse stirken- und prozess-
orientiert zuriickgemeldet werden.

In jedem Fall sollte den Lernenden gegeniiber Transparenz hergestellt
werden. Es bietet sich an, vor dem Einsatz eines diagnostischen Verfahrens
die Dimensionen des Settings (=» Tab. 1) mit den Lernenden zu besprechen
und ihnen weitgehende Mitbestimmung zu ermoglichen. Dies geschieht
entlang folgender Uberlegungen:

0 Zu welchem Zweck wird eine Diagnostik vorgeschlagen?
©  Wonach werden die Ergebnisse ausgewertet?

O Was passiert im Anschluss an die Diagnostik?

0 Wer bekommt die Ergebnisse in welcher Form?

In einem solchen Gesprich lassen sich Widerstinde gegeniiber dem Testver-
fahren bereits thematisieren und moglicherweise sogar ganzlich ausraumen.

7. Ausblick

Fiir den Bereich der Alphabetisierung/Grundbildung wurden die Ziele und
Gelingensbedingungen des diagnostischen Settings beschrieben. Eine der
wichtigsten Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Forderung des Lernens
mithilfe von Diagnostik ist jedoch das fachdidaktische Wissen der Lebren-
den, denn sie missen den passenden Test auswiahlen, diesen anleiten und
die Ergebnisse richtig interpretieren konnen. Fur die Alphabetisierung ge-
hort hierzu das Wissen iiber Kompetenzmodelle zum Schriftspracherwerb,
testtheoretisches Wissen zur Giite von Instrumenten sowie die Kenntnis
fachspezifischer Instrumente und Materialien. Ferner ist das Vorhandensein
von praxiserprobten und lebensweltorientierten diagnostischen Instrumen-
ten und Verfahren unabdingbare Voraussetzung fiir die Lernforderlichkeit
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der Diagnostik. Solche diagnostischen Verfahren und ihre Anwendung

werden in diesem Band beschrieben.
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Erwachsenengerechte Forderdiagnostik
als Grundlage fiir Lernbegleitung

1. Ausgangssituation

Wie stellen wir fest, iiber welche Schriftsprachkompetenzen eine Person
verfugt, die an einem Alphabetisierungskurs teilnehmen mochte bzw. schon
teilnimmt? Wie konnen Lernerfolge im Schriftspracherwerb auch fiir die
Lernenden sichtbar gemacht werden? Welche Kompetenzbereiche sind rele-
vant? Und welche Eigenschaften sollte ein diagnostisches Verfahren aufwei-
sen, damit es Teilnehmende nicht abschreckt, sondern zum weiteren Ler-
nen motiviert? Dies sind zentrale Fragen, die sich Kursleitende regelmifSig
stellen.

In diesem Kapitel werden anhand eines konkreten diagnostischen Ver-
fahrens, der ,lea.-Diagnostik®“, zunichst theoretische und konzeptionelle
Grundlagen der Forderdiagnostik erldutert. Dabei geht es uns darum, zu
zeigen, welche Chancen ein forderdiagnostisches Vorgehen fur den Lern-
prozess eroffnet, fir welche Zielgruppe die lea.-Diagnostik entwickelt wor-
den ist und nach welchen Gesichtspunkten die Schriftsprachentwicklung
in einzelne Lernstufen, sogenannte , Alpha-Levels“, unterteilt wurde. Im
Anschluss daran werden verschiedene Anwendungsbereiche und Hand-
lungsfelder vorgestellt.

2. Theoretische und konzeptionelle Grundlagen
der lea.-Diagnostik

Forderdiagnostik und Schriftsprachkompetenz

Im pidagogischen Bereich kommen Diagnoseverfahren zum Einsatz, die
sehr unterschiedliche Strategien verfolgen. Verbreitet sind sozialnorm-
orientierte Verfahren (z.B. vergleichende Studien wie PISA oder auch In-
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telligenztests). Diese Verfahren haben eine Einschitzung iiber eine indivi-
duelle Leistung im Vergleich zu einer Gruppe zum Ziel, um dariiber eine
Einteilung in Niveaugruppen oder eine Selektionsstrategie zu legitimieren.

Fir die Planung von Fordermafinahmen in der Alphabetisierung/
Grundbildung gentigt es jedoch nicht allein, zu wissen, wo sich eine Per-
son in Relation zu ihrer Kohorte befindet. Um passgenaue Forderangebote
realisieren zu konnen, ist eine Diagnostik notwendig, die vielmehr Aus-
kunft dariiber gibt, welche Kompetenzen vorhanden sind und welche nicht.
Dieses Paradigma liegt auch der lea.-Diagnostik zugrunde: Neben den be-
stehenden Schriftsprachkompetenzen einer Person stehen ihre bereits voll-
zogenen sowie noch zu bewiltigende Lernschritte und Lernerfolge — also
zukiinftige Schriftsprachkompetenzen — im Mittelpunkt dieses Verfahrens.
Fir eine Feststellung des Schriftspracherwerbs fragt die lea.-Diagnostik
nicht danach, was eine Person besser oder schlechter kann als eine andere,
sondern was sie bereits kann, und macht diese Kompetenzen sichtbar. Sie
ist am Einzelfall orientiert, um weitere Lernschritte und FordermafSnahmen
entwickeln zu konnen.

Grundlage der lea.-Forderdiagnostik

Damit genaue Aussagen Uber den jeweiligen Kompetenzbereich einer Per-
son getroffen werden konnen, miissen zunichst wichtige Kompetenzbe-
reiche der Schriftsprache definiert und entlang einer Kompetenzhierarchie
abgetragen werden. Als Bezugsrahmen definieren und differenzieren sie den
Diagnosegegenstand. Fiir die lea.-Diagnostik wurden insgesamt vier Kom-
petenzmodelle fiir die Dimensionen Schreiben, Lesen, Sprachempfinden
und Mathematisches Grundwissen entwickelt, wodurch eine trennscharfe
Diagnostik ermoglicht wird. Dafiir wurden etablierte Modelle zur Litera-
litdt in eine integrierte Theorie des Schriftspracherwerbs (Grotlischen u.a.
2009) uberfuhrt. Dies sind beispielsweise Modelle aus der Grundschul-
padagogik (Kretschmann 2005; Reuter-Liehr 2008; Briigelmann 2000),
aus internationalen Vergleichsstudien (IALS), aus nationalen und aus-
landischen Bildungsstandards, Modelle aus der Alphabetisierungspraxis
(Orientierungsrahmen VHS) sowie fiir den Fremdspracherwerb konzipierte
Referenzrahmen (GER). Die lea.-Diagnostik reiht sich in die bestehenden
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Verfahren ein, nutzt deren zuvor gewonnene Expertise fiir eine eigene Kon-
zeption und ergdnzt diese um die Kriterien einer erwachsenengerechten,
verdnderungssensiblen und empirisch tiberpriiften Forderdiagnostik.

Alle Kompetenzmodelle der lea.-Diagnostik sind im Internet einzusehen.
http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/downloads

Aufbau der Kompetenzmodelle

Jede Dimension wurde im Sinne eines Kontinuums weiter in entsprechende
Alpha-Levels (bzw. Mu-Levels) ausdifferenziert, wobei Alpha-Level 1 die
elementaren Kompetenzen als Anfangsphase des Kompetenzerwerbs ab-
bildet und das hochste Level einem sicheren Umgang mit Schriftsprache
(grundlegende Rechtschreibkenntnisse und sinnentnehmendes Lesen von
Texten) sowie mathematischen Grundkenntnissen entspricht. Diese Diffe-
renzierung dient der Adaptivitit des Verfahrens.

DEFINITION

Adaptivitat

Unter Adaptivitat verstehen wir in diesem Zusammenhang die Anpassung der Aufgabenschwie-
rigkeit an den aktuellen Lernstand der lernenden Person. Je nach bekannten bzw. vermuteten
Ausgangslagen einer Person kénnen individuell einzelne Dimensionen und Level sowie (Teil-)
Aufgaben ausgewahlt werden, um auf eine Uber- oder auch Unterforderung durch das diagnos-
tische Material in der Testsituation schnell reagieren zu kdnnen.

Die einzelnen Levels sind anhand kleinschrittig unterteilter Kann-Beschrei-
bungen genau definiert. Sie bilden die kleinste Einheit der Kompetenz-
modelle und geben an, welche Schriftsprachkompetenzen in einem Level
beherrscht werden sollten, welche Kompetenzen schon beherrscht werden
und welche noch erworben werden kénnen. Innerhalb der Level sind die
Kann-Beschreibungen linear und gestaffelt nach ihrer Schwierigkeit zuein-
ander aufgefihrt. Die folgende Darstellung aus dem Kompetenzmodell
»Schreiben® (hier: Alpha-Level 4) soll dies verdeutlichen.
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ID MW Kann-Beschreibung Alpha-Level 4
2.4.01 54 Kann die Auslautverhartung bei Adjektiven beachten (spannend)
Schreibung aufeinanderfolgender gleicher Buchstaben bei Wortzusammen-
2.4.02 51 setzungen (Fahr-rad) bei hoherer Gebrauchlichkeit kénnen Worter auch
schon auf friiheren Levels geschrieben werden
2.4.03 53 Kann Léngenzeichen verwenden | (Dehnungs-h + ie)
2.4.04 52 Kann die Vorsilbe ,ver” richtig schreiben
2.4.05 55 Kann s-Laute richtig verwenden (B, ss)
2.4.06 54 Kann Kiirzungszeichen verwenden (auch ck, tz)
Kann bei definitiv abstrakten Substantiven (Hoflichkeit, Situation)
24.07 20 GroBschreibung beachten
2.4.08 54 Kann Wortfugen erkennen und schreiben (Arbeitszeit)
2.4.09 55 Kann zusammengesetzte Worter richtig getrennt bzw. zusammen schreiben
2.4.10 56 Kann Komma bei Aufzahlungen beachten | (Worter)
241 56 Kann einen Satz mindestens lautgetreu schreiben
Aufgabenmerkmale
Schriftelement: Worter, Satze
Symbollédnge: Buchstabenzahl bis max. 19; max. fiinfsilbige Worter;

Satzlange: max. 11 Worter
(Aufgabenkontext: Textlange max. 13 Sétze)
Phonemstufe 4 (Reuter-Liehr): Konsonantenhdufung mit Stoppkonsonanten: ck, tz
Phonemstufe 5 (Reuter-Liehr): Dehnung von Selbstlauten ie, oh, eh, th, ih
Phonemstufe 6 (Reuter-Liehr): B am Anfang einer Silbe
t

Gebrduchlichkeit: bis GER B1: Worter mit héherem Abstraktionsgrad
(Versetzung, Héflichkeit)
Strategie: alphabetisch, orthographisch und morphematisch

Tabelle 1: Auszug aus dem Kompetenzmodell Schreiben, Alpha-Level 4
(Grotliischen 2010, S. 35ff)

Leistungen der lea.-Diagnostik
Die lea.-Diagnostik definiert zum einen kleinschrittige Levels und stellt zum
anderen Aufgaben und Schwierigkeitsmerkmale zur Unterstiitzung von
FordermafSnahmen zur Verfiigung.

Kleinschrittige Levels
Das Alpha-Level 4 wird durch elf Kann-Beschreibungen niher definiert
und eingegrenzt. Jede Kann-Beschreibung stellt dabei eine Kompetenz des



Erwachsenengerechte Férderdiagnostik als Grundlage fur Lernbegleitung

Schriftsprachbereichs dar. Die ID erleichtert die Orientierung innerhalb der
Aufgaben, wihrend der Mittelwert (MW) die empirisch ermittelte durch-
schnittliche Schwierigkeit der jeweiligen Kann-Beschreibung angibt. Die
einzelnen Berechnungsschritte, die mit der Rasch-Skalierung durchgefiihrt
wurden, konnen bei Grotliischen/Heinemann (2011) nachgelesen werden.

Durch diese Ausdifferenzierung einzelner Kompetenzen konnen klein-
schrittige Verdnderungen im Beherrschen der Schriftsprache sichtbar ge-
macht und passgenaue Forderangebote entwickelt werden.

Aufgaben- und Schwierigkeitsmerkmale als Hilfe fiir FordermafSnabmen
Zusdtzlich wurden fiir jedes Level schwierigkeitsbestimmende Aufgaben-
merkmale definiert. Diese beschreiben die auf dem Level verwendeten
Textelemente niher und geben an, wie eine Aufgabe sprachlich konstruiert
wurde. Die Aufgabenmerkmale unterliegen dabei definierten Kriterien wie
o0 Schriftelement (Kretschmann 2005)

o Symbolldnge (Briigelmann 2000)

O Phonemstufe (Reuter-Liehr 2008)

O Gebriuchlichkeit der Worter (Gemeinsamer Europdischer Referenz-
rahmen; Wortlisten des Bundesverbandes Alphabetisierung und Grund-
bildung)

o jeweilige Schreibstrategie (Frith 1985)

Auch die Aufgabenmerkmale sind in die integrierte Theorie des Schriftsprach-
erwerbs bei Erwachsenen eingeflossen.

Einsatzmaglichkeiten und Anwendungsbereiche

Die Einsatzmoglichkeiten der lea.-Diagnostik sind aufgrund ihrer Kon-
zeption, ihres definierten individuellen Bezugsrahmens und der Beschaf-
fenheit der Aufgabenformate sehr vielfiltig. Die Handlungsfelder reichen
dabei von Alphabetisierungs- und Grundbildungsangeboten tiber berufs-
bezogene und berufsbegleitende FordermafSnahmen bis hin zu Maf$nah-
men zur Beschiftigung und Qualifizierung von (jungen) Erwachsenen.
Auch der Einsatz in offenen Lernangeboten wie beispielsweise Lerncafés
ist moglich.
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Die Anwendungsbereiche innerhalb dieser Handlungsfelder sind klar umris-

sen. So kann die Diagnostik in folgenden Bereichen zum Einsatz kommen:

o zur Einschitzung des Kompetenzniveaus fiir entsprechende Kurse und
individuellen Forderbedarf in der Erstberatung

O als Instrument fiir eine kontinuierliche Lernberatung und Lernbeglei-
tung

O  zur Evaluation von Fordererfolgen und fur Bilanzgesprache

O zur Benennung von realistischen Lernzielen und passgenauen Lernan-
geboten

Im Folgenden wird die Anwendung der lea.-Diagnostik am Beispiel der
Dimension ,,Schreiben® in einer Erstberatung und fiir eine prozessbeglei-
tende Lernberatung konkretisiert. Eine wesentliche Voraussetzung fir das
Gelingen einer Beratung ist das zugrundeliegende Beratungsverstiandnis,
da es sich gerade in der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit um
einen sehr sensiblen Bildungsbereich handelt. Wir gehen von einem miin-
digkeitsorientierten Beratungsverstindnis aus. Das heifSt, Ratsuchende
und Beratende begegnen sich auf Augenhoéhe. Damit sind insbesondere
die Beratenden gefragt, sich auf die Bediirfnisse, die Lernbiografien und
Lernausgangslagen der (potenziellen) Teilnehmenden einzustellen, ohne
den Ratsuchenden ihre Miindigkeit und Selbstindigkeit abzusprechen.
Lern- und Bildungsziele sollten gemeinsam formuliert und Lernprozesse
von den Ratsuchenden selbstinitiiert bzw. selbstbestimmt gesteuert wer-
den. Ein respekt- und vertrauensvoller Umgang ist dabei dringend erfor-
derlich, weil sich die Ratsuchenden zu ihren unzureichenden Lese- und
Schreibkompetenzen bekennen miissen.

Viele Lernende in Grundbildungskursen berichten von ausgepragter
Furcht vor testdhnlichen Situationen. Sie haben negative Konsequenzen
(auch Stigmatisierung) als Folge von Tests kennengelernt, erlebten das
Scheitern an den gestellten Aufgaben zudem hiufig als eigenes Versagen.
Angst vor und Vermeidung von Testsituationen sind damit nachvollzieh-
bare und sinnhafte Reaktionen auf bestimmte Formen der Diagnostik. Be-
achten Sie als Lehrender daher in einem Beratungsgesprich folgende As-
pekte (Nienkemper/Grotliischen/Bonna 2011):
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CHECKLISTE 1

Zentrale Aspekte fiir das Beratungsgesprach

O Erfragen Sie vorherige Erfahrungen mit Testsituationen, signalisieren Sie dabei Verstandnis
fiir die Lebenserfahrung der Lernenden.

O Vermitteln Sie, welches Ziel Sie mit den diagnostischen Aufgaben verfolgen. Dies sollten
idealerweise Ziele sein, die auch fiir die Lernenden eine Relevanz haben (z.B. ein passge-
naues Forderangebot, um sowohl Langeweile als auch Uberforderung begegnen zu kén-
nen).

O Thematisieren Sie, was mit den Ergebnissen passiert (z.B. wem die Ergebnisse bekannt
werden, welche Folgen damit verbunden sein werden).

O Achten Sie auf die Erfolgswahrscheinlichkeit der angebotenen Aufgaben. Es empfiehlt sich,
kurze Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit bereitzuhalten, um ggf. schnell leichteres
bzw. schwierigeres Aufgabenmaterial anbieten zu konnen.

O Viele Lernende weisen eine Defizitorientierung auf. Stellen Sie die bereits vorliegenden
Kompetenzen in den Vordergrund.

Dieses ,,Outing* stellt eine grofSe Hiirde dar und findet eher ,,partiell“ statt
(Nienkemper/Bonna 2010, S. 217). Zudem handelt es sich beim Nachler-
nen von Lesen und Schreiben um einen langen, schwierigen Prozess, der
viel Motivation und Durchhaltevermégen erfordert. Umso wichtiger ist es
daher, die Freiwilligkeit der Ratsuchenden, erneut das Lesen und Schreiben

zu erlernen, zu honorieren.

Aufbau der lea.-Diagnostik
Ausgangspunkt der Entwicklung der lea.-Diagnostik ist der Basisgedanke
eines ,Duplosystems®, d.h. je nach Fragestellung konnen einzelne Aufga-
ben der unterschiedlichen Dimensionen wie Bausteine unabhingig vonein-
ander ausgewdhlt und eingesetzt werden.

Fur die Arbeits- und Lebenswelt wurden vier Dimensionen der Schrift-
sprache identifiziert und fiir eine Forderdiagnostik umgesetzt (=» Abb. 1).
Entsprechend dieses Basisgedankens ist die lea.-Diagnostik aufgebaut.
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Schreiben Lesen Sprache Rechnen
\__‘4 [ 1+1
Alpha 1 - Alpha 1 Mu 1
Alpha 2 Alpha 2 Alpha 2 Mu 2
Alpha 3 Alpha 3 Alpha 3
Alpha 4 Alpha 4 Alpha 4
Alpha 5 Alpha 5 Alpha 5 Mu 10
Alpha 6 Alpha 6 Mu 11

Abbildung 1: Uberpriifbare Dimensionen der lea.-Diagnostik

Anhand der Kann-Beschreibungen und schwierigkeitsbestimmenden Auf-
gabenmerkmale wurden diagnostische Aufgaben fiir jedes Level jeder
Dimension entwickelt, welche entsprechend einzelne schriftsprachliche
Kompetenzen einer Person aufzeigen konnen. In dieser Weise wird eine
differenzierte Diagnostik der Schriftsprachkompetenzen konkret am ,,Ein-
zelfall“ moglich und den individuellen Kompetenzen einer Person gerecht.
Je nach Situation und Fragestellung konnen individuell zugeschnitten aus
den verschiedenen Dimensionen und Levels passende Aufgaben ausgewihlt
werden. Diese verfeinerten Informationen tiber den aktuellen Lernstand er-
moglichen wiederum spezifische Ansitze zur weiteren Forderung.

Das lea.-Universum als Briicke zur Lebenswelt

Fiir eine erwachsenengerechte Diagnostik bietet es sich an, die entwickelten
Aufgaben in eine Rahmenhandlung zu integrieren, die einen Arbeits- und
Lebensweltbezug herstellt. Zu diesem Zweck wurde das lea.-Universum
mit 16 Personen entwickelt, welche in unterschiedlichen Arbeitsbereichen
agieren und jeweils einem Kompetenzlevel (der Dimensionen Lesen und
Schreiben) zugeordnet wurden. Das lea.-Universum dient der situativen
Einbettung kurzer Texte. So konnen auch wenige Worte oder kurze Sitze
in einen inhaltlichen Kontext gebracht werden. Durch den Arbeits- und Le-
bensweltbezug wird eine erwachsenengerechte Diagnostik ermoglicht, die
sich vom klassischen Kompetenzfeststellungsverfahren fiir Kinder mit den
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Begriffen wie ,,Mama*“ oder ,,Igel* distanziert und so einer Infantilisierung
entgegensteuert. Gleichzeitig ermoglicht das inhaltliche Setting eine Identi-
fikation fur die Teilnehmenden, da die Lebenswirklichkeit der Betroffenen
(z.B. das Erfassen von E-Mails, das Ausfiillen von Uberweisungsformula-
ren oder Argernisse am Arbeitsplatz) abgebildet wird.

http://mms.uni-hamburg.de/lea/lea.-%20Storyboard.pdf

3. Anwendung des Verfahrens

Die lea.-Diagnostik bietet komplexes Aufgabenmaterial, das je nach
Fragestellung und Kontext individuell zusammengestellt werden kann.
Exemplarisch werden nun zwei Einsatzmoglichkeiten vorgestellt: die Ver-
wendung der Diagnostik im Rahmen einer Eingangsberatung und der pro-
zessbegleitende Einsatz der Materialien im Lerngescheben.

Die Eingangsberatung der lea.-Diagnostik

Ziele und Vorgehensweisen vorstellen

Eine Eingangsberatung verfolgt in der Regel mehrere Ziele. Einerseits kon-
nen die Motivation der Lernenden gestiitzt und Hemmungen abgebaut
werden, andererseits werden Informationen vermittelt tiber die Moglich-
keiten einer weiteren Forderung. Es kann sinnvoll sein, in diesem Kontext
auch den aktuellen Lernstand zu ermitteln, um beispielsweise ein passen-
des Kursniveau auszuwihlen. Wenn eine Person zum Beratungsgespriach
kommt und sagt, sie konne nicht richtig lesen und schreiben, ist davon aus-
zugehen, dass diese Person zumindest schon eine Vorstellung von dem hat,
was sie bereits kann (v. Rosenbladt/Bilger 2011, S. 24f.). Diese und weitere
Kompetenzen kénnen mit der lea.-Diagnostik sichtbar gemacht werden.
Hierzu ist es besonders wichtig, die einzelnen Schritte und die Absicht, die
Diagnostik durchzufithren, genau zu erldutern. Denn mit grofSer Wahr-
scheinlichkeit kann davon ausgegangen werden, dass zuvor durchgefiihrte
Diagnosen die Defizite entweder nicht umfassend zum Vorschein gebracht
haben oder negative Folgen fiir die Betroffenen hatten (z.B. Eignungs- oder
Einstellungstests). Diese Erfahrungen sollten sich im Beratungsprozess
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nicht wiederholen. Transparentes Vorgehen, Aufklirung tiber Sinn und
Zweck der Durchfithrung und auch die Verwendung der Ergebnisse kon-
nen bestehende Angste reduzieren und die Akzeptanz eines diagnostischen
Vorgehens erhohen (Nienkemper/Bonna 2011).

Ressourcenorientierung statt Defizitorientierung

Bei der lea.-Diagnostik liegt der Fokus auf der Erfassung bereits erwor-
bener Kompetenzen, weniger auf Defiziten. Die Kann-Beschreibungen
des Alpha-Levels 1 beginnen beim ,,theoretischen Nullpunkt“. Das heifst,
selbst elementare Fahigkeiten wie beispielsweise das Erkennen einzelner
Buchstaben und Schriftelemente finden im Kompetenzmodell und in den
Aufgaben Anerkennung. So konnen auch auf niedrigem Kompetenz-
niveau bereits erworbene Kompetenzen sichtbar gemacht werden, um ei-
ner bei Lernenden oft zu beobachtenden Dichotomie in der Einschidtzung
eigener schriftsprachlicher Kompetenzen (,ich kann nichts“ versus ,,ich
muss/will perfekt schreiben konnen®) von Beginn an entgegenwirken zu
konnen.

Personenbezogene Aufgaben vorbereiten

Fiir den Kontext der Eingangsberatung bieten sich Diagnostikaufgaben
an, die eine Vielzahl von Kompetenzen tiberpriifen. Dabei werden einzelne
Kann-Beschreibungen allerdings nur in geringerem Ausmaf3 erfasst. Vor der
Durchfithrung der Beratung sollten Aufgaben aus unterschiedlichen Levels
vorbereitet werden. Die einzelnen Aufgaben sind untergliedert in Teilauf-
gaben. Sollte eine Teilaufgabe sich als zu schwer oder zu leicht herausstel-
len, kann flexibel reagiert werden. Im Beratungsgesprich ergeben sich aus
der berichteten Lern- und Bildungsbiografie oft Hinweise, mit deren Hilfe
dem Kompetenzbereich der Person entsprechende Aufgaben bereitgestellt
werden konnen. Nun werden sowohl die erworbenen Fihigkeiten im Lesen
und Schreiben als auch die von den Betroffenen selbst wahrgenommenen
Schwierigkeiten und Probleme erfragt. Diese Informationen ermoglichen
die Eingrenzung des Kompetenzbereichs und verringern die Wahrschein-
lichkeit einer Uber- wie auch einer Unterforderung der Ratsuchenden. Wei-
tere Fragen konnen die individuellen Ziele betreffen, beispielsweise was sie
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lernen und erreichen mochten und welche alltidglichen Anforderungen in
ihrem Lebenskontext bewaltigt werden miissen.

CHECKLISTE 2

Aufbau der Aufgaben

Jede Aufgabe besteht aus vier Teilen.

O Deckblatt
Es enthdlt allgemeine Informationen zur Aufgabe (z.B. Level, Kann-Beschreibungen) und
kann im Original verwendet werden.

O Version fir den Kursleitenden
Sie enthalt Informationen zur Durchfiihrung, kann ebenfalls im Original verwendet werden.

O Version fiir den Teilnehmenden
Sie wird von den Lernenden ausgefiillt und sollte daher in Kopie vorliegen.

O Auswertungsbogen fir den Kursleitenden
Dieser enthélt eine systematische Auswertung der bearbeiteten Aufgabe, sollte ebenfalls als
Kopie vorliegen.

Der Umgang mit den verschiedenen Aufgabenteilen wird anhand der fol-
genden Praxisbeispiele veranschaulicht.

BEISPIEL

Einsatz der Forderdiagnostik in der Eingangsberatung

Eine altere Frau sucht die Erstberatung einer Volkshochschule auf, da sie probieren mdchte, ob
sie nicht doch noch Lesen und Schreiben lermen kdnne. An der VHS existiert ein differenziertes
Kursangebot, es gibt Kurse fiir Anfanger und Fortgeschrittene, zusatzlich werden Rechtschreib-
kurse angeboten. Um einen passenden Kurs aus dem Angebot auswahlen zu kdnnen, ist es fir
die Beraterin wichtig, das Kompetenzniveau der Frau einzuschatzen.

Die Ratsuchende gibt an, in der Schule von Anfang an Schwierigkeiten mit dem Lesen und
Schreiben gehabt zu haben. Sie habe oft gefehlt, weil sie sich um ihre Geschwister kiimmem
musste. Die Familie und enge Freunde wiissten von ihren Schwierigkeiten, ihr Mann kiimmere
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sich um alle schriftsprachlichen Belange. Jetzt seien Enkelkinder da und sie wiirde gern den
Kleinen auch mal etwas vorlesen kénnen. Im Beratungsgeschehen zeigt sie sich eher interessiert
und offen. Auf Nachfragen gibt sie an, dass sie viele Buchstaben erkennt und auch schreiben
kann, Zahlen sind ihr vertraut. Auch kann sie den eigenen Namen und die eigene Adresse sicher
schreiben. Sie weiB, dass einige Worter groBgeschrieben werden, ist hier aber unsicher. Viele
Woérter habe sie sich als Bild gemerkt, z.B. Lebensmittel. Lange Worter oder auch Sétze wiirden
ihr jedoch eine groBe Schwierigkeit bereiten.

Die Beraterin erklart der Ratsuchenden, dass sie gern einige Aufgaben mit ihr durchgehen wiir-
de, um einen Kurs zu finden, der fiir sie gut geeignet ist. Sie informiert auch dariiber, dass sie die
Ergebnisse dann an die Kursleitung weiterleiten mdchte, damit von Beginn an gezielte Schritte
zur Forderung unternommen werden kénnen. Darauf kann sich die Ratsuchende einlassen.

Entsprechend der Aussagen der Betroffenen wahlt die Beraterin nun einzelne Aufgaben aus
der lea.-Diagnostik aus. In diesem Beispiel sind Aufgaben des Alpha-Levels 2 angemessen. In
diesem Kompetenzbereich sind erste Aspekte der GroBschreibung (geldufige Eigennamen und
Konkreta), das richtige Schreiben von personlichen Angaben und geldufige Funktionsworter
enthalten. Die dazugehdrigen Aufgabenmerkmale definieren u.a. eine geringe Buchstaben-
anzahl, einfache Silbenstrukturen und eine hohe Gebrauchlichkeit der Worter. Exemplarisch
wird die Aufgabe ,Lukas allein im Restaurant” herangezogen, da die in ihr abgepriiften
Kann-Beschreibungen an die AuBerungen und Finschitzungen der Betroffenen unmittelbar
anschlieBen.

Zur Reduktion von bestehenden Angsten kénnte zuerst eine (Teil-)Aufgabe aus Alpha-Level 1
angeboten werden. Da die Ratsuchende weder von starken Angsten berichtete noch diese in der
Beratung ausstrahlte, verzichtet die Beraterin darauf.

Auf dem Deckblatt der ausgewahlten Aufgabe werden alle allgemeinen Informationen zur Be-
schreibung der Aufgabe angeboten (Titel, Level und durchschnittliche Aufgabenschwierigkeit).
Im Mittelpunkt stehen die einzelnen Kann-Beschreibungen und Aufgabenmerkmale, die dieser
Aufgabe zugrunde liegen (<> Abb. 2).
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Kann-Beschreibungen

2.1.01 Kann buchstabierte einzelne Laute verschriftlichen
2.1.07 Kann kurze und geldufige Funktionsworter aufschreiben | (ist, ein, in, die)

2.1.08 Kann Warter mit kurzem Vokal ,e" in den héaufigen Wortendungen (-en, -es, -el)
schreiben (lauf-en)

2.1.09 Kann Wéorter mit weichen Stoppkonsonanten am Anfang des Wortes schreiben
2.1.13  Kann Worter mit weichen Stoppkonsonanten in der Mitte des Wortes schreiben
2.1.14 Kann Worter mit offenen Silben schreiben (Na-se)

2.2.03 Kann kurze und geldufige Funktionswaorter aufschreiben 11 (bei, oder, sie)
2.2.05 Kann Worter mit schwierigen Dauerkonsonanten schreiben

2.2.07 Kann Worter mit Stoppkonsonanten schreiben

2.2.08 Kann Konkreta groBschreiben

2.3.01 Kann kurze und gelaufige Funktionsworter aufschreiben Il (je, fiir, ob)

Abbildung 2: Kann-Beschreibungen der Aufgabe ,Lukas allein im Restaurant” (Alpha-Level 4)

In der Aufgabe ,Lukas allein im Restaurant” wird demnach u.a. das Verschriftlichen einzelner
Buchstaben und das Schreiben kurzer und geldufiger Worter gepriift. Die Schwierigkeiten der
Kann-Beschreibungen reichen von Alpha-Level 1 bis hin zu Alpha-Level 3. Damit erhoht sich
die Spanne des Schriftsprachbereichs, um genauere Angaben Uber die Kompetenzen der Ratsu-
chenden zu erhalten.

Die Version des Kursleitenden (=» Abb. 3) enthélt neben der Aufgabe fir die Ratsuchende alle
Informationen zur Durchfiihrung und Anwendung. Die auszuwertenden Items sind besonders
hervorgehoben, um sie als solche erkennbar zu machen und die Auswertung des Geschriebenen
zu erleichtern. Die Aufgaben der Dimension ,Schreiben” erfassen die Fahigkeit einer Person, Lau-
te, Worter oder Sétze zu verschriftlichen. Um die Dimensionsreinheit ,Schreiben” einzuhalten,
werden Aufgabenstellung und Aufgabe der Ratsuchenden vorgelesen. So wird sichergestellt,
dass die Schreibkompetenz getrennt von der Lesekompetenz diagnostiziert wird. Fiir die Dimen-
sion ,Lesen” liegen andere Aufgaben vor.

Worter diirfen so oft wiederholt werden, bis sie verschriftlicht werden kénnen, auch darf beim
Auffinden der passenden Liicken Unterstiitzung gegeben werden.
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Aufgabenstellung III

<Y Lukas hat nun die Tafel beschriftet. Auf dem Weg
zurlick in die Kiiche hort er einen Gast mit seiner
Frau sprechen. Lukas bleibt kurz stehen und hort zu.

Hadren Sie bitte zu und erganzen Sie die fehlenden
Worter im Text!

Der Gast ist zom ersten Mal in Lenas Restaurant. Seine Frau sagt, ihre Brille sei dreckig, daher
konne sie die Karte nicht lesen.

Ec liest seiner Frau die Speisekarte vor: , Lachs auf Toast oder Nodeln auf Spinat.” Die Frau ruft
aufgeregt: ,Ja, gibt es hier denn keine Teller”, ond zieht ihren Mann hinaus.

Abbildung 3: Kursleitendenversion der Aufgabe ,Lukas allein im Restaurant”, (Alpha-Level 2)
Die Ratsuchende erhdlt die Version des Teilnehmenden (=» Abb. 4). Der Aufbau der Aufgabe ist
mit der Version des Kursleitenden identisch.

In beiden Versionen gibt es einen kurzen Einfiihrungstext, welcher die Aufgabe in einen sinnhaf-
ten Kontext einbettet. Die Items, welche einzutragen sind, wurden fiir eine bessere Orientierung
im Material als weiBe Felder hinterlegt.

Nach erfolgter Diagnostik konnte die Aufgabe nun wie folgt ausgefillt sein:

Der Gast ist zum ersten Mal in Lenas
Restaurant. sene Frau sagt,

ihre Brille sei dreckig, dahe kdnne
sie die kate nicht lesn. E¢ liest

Abbildung 4: Exemplarisch ausgefiillte Teilnehmendenversion (Ausschnitt)
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Fiir die Auswertung wurde ein Schema entwickelt, welches eine Beriicksichtigung der Fehlerqua-
litdt im Hinblick auf einzelne Kann-Beschreibungen ermdglicht. Zusatzlich gibt es die Méglichkeit,
weitere Beobachtungen, die nicht durch das Auswertungsschema erfasst werden, zu notieren.

Die Ratsuchende beherrscht schon einige Schriftsprachkompetenzen, wie z.B. das Schreiben von
Funktionswortern (der, zum), das Schreiben von schwierigen Dauerkonsonanten (z-um) oder har-
ter Stoppkonsonanten (Kar-te). Diese Kompetenzen wurden nunmehr sichtbar gemacht. Gleich-
zeitig zeigen sich noch Schwierigkeiten beim Schreiben von haufigen Wortendungen mit dem
kurzen Vokal ,e" (les-en). Diese Ergebnisse bestatigen die Einschatzung eines noch niedrigen
schriftsprachlichen Kompetenzniveaus: Ein Anfangerkurs erscheint der Beraterin sinnvoll. Zudem
lassen sich anhand dieser Ergebnisse néchste Lernziele formulieren und ein individueller Forder-
plan aufbauen. Die Unterlagen werden nach Absprache von der Beraterin an die Kursleitung
weitergeleitet. So ist es moglich, gleich zu Beginn der Kursteilnahme realistische Ziele fiir den
folgenden Unterricht zu vereinbaren.

Der lernprozessbegleitende Einsatz der lea.-Diagnostik

Im Verlauf des Unterrichtsgeschehens sind verschiedene Fragestellungen
denkbar: Sind die angebotenen Ubungen wirklich passend? Haben wir ei-
nen Fortschritt erreicht?

Bei vielen Teilnehmenden ist es verhaltnismifig einfach, ein dem Lern-
bedarf angemessenes Material und Vorgehen auszuwihlen. Bei anderen
hingegen ist die Schreibkompetenz weniger leicht zu erfassen, hier kann
es sinnvoll sein, den aktuellen Lernstand dhnlich wie in einer Eingangsbe-
ratung zu erfassen. Ein mehrfaches Erfassen des Lernstands ist durchaus
moglich.

Im Kursverlauf kann es zudem aufschlussreich sein, zu tiberpriifen, ob
Ubungen zu einem bestimmten sprachlichen Thema erfolgreich waren. Fiir
jedes Level wurden mindestens zwei vergleichbare Aufgaben entwickelt, so
kann ggf. der Lernstand auch mehrfach erfasst werden, ohne Gedéchtnis-
effekte befiirchten zu miissen.
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BEISPIEL

Der lernprozesshegleitende Einsatz der lea.-Diagnostik

Ein Mann mittleren Alters, der seit |angerer Zeit an einem Alphabetisierungskurs teilnimmt, gibt
in einem Gesprach mit der Kursleiterin an, nicht genau zu wissen, wann ein Wort groB- und
wann es kleingeschrieben werden muss. Dies wiirde ihn manchmal so beim Schreiben ablenken,
dass er vergisst, welchen Satz er gerade schreiben wollte.

Grammatikalische Regeln werden mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad diagnostiziert. Eini-
ge schriftsprachliche Themen, wie die GroB- und Kleinschreibung, strecken sich tiber mehrere
Levels, das heiBt zugehdrige Kann-Beschreibungen weisen in der empirischen Erprobung deut-
liche Unterschiede in ihrer Schwierigkeit auf. Einige Aspekte dieses schriftsprachlichen Themas
werden bereits auf niedrigem Kompetenzniveau beherrscht, so wurden geldufige Namen und
typische Anreden (,Hallo", ,Liebe ...”) in der empirischen Erprobung der lea.-Diagnostik von
(fast) allen Teilnehmenden (n=181) erkannt. Schwierigere GroB- und Kleinschreibregeln werden
hingegen erst auf Alpha-Level 5 gemeistert (Substantivierung von Adjektiven und Substantiven).
Werden wie in dem oben skizzierten Fall Schwierigkeiten bei der GroB- und Kleinschreibung
im Kursverlauf benannt oder beobachtet, kénnen gezielt Aufgaben ausgewahlt werden, um zu
erkennen, welche Regeln dieses Themenbereichs schon beherrscht werden und wo die weitere
Forderung sinnvollerweise einsetzen kann.

Die Kursleiterin weil aus eigenen Lernbeobachtungen und vorherigen Lernberatungsgespra-
chen, dass der Teilnehmer sich schon auf einem héheren Kompetenzniveau befindet. Mit Hilfe
einer Uberblickstabelle der lea.-Diagnostik sucht sie gezielt nach Aufgaben, die mehrere Kann-
Beschreibungen zum Thema GroB- und Kleinschreibung abdecken. Sie wahlt die Aufgabe ,Wehr-
dienst — ja oder nein” aus dem Alpha-Level 4 aus (=» Abb. 5), da die Aufgabenmerkmale hier
einen komplexeren Text definieren und Kann-Beschreibungen der GroB- und Kleinschreibung
von Alpha-Level 2 bis Alpha-Level 5 enthalten, um damit eine breitere Spanne der Schriftsprach-
kompetenz erfassen zu kénnen.
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2.2.04
2.2.06
2.2.08
23.04
23.05
2.3.06
23.07

2.4.01
2.4.03
2.4.06
2.4.07

2411
2.5.08
2.5.09
2510

Kann-Beschreibungen

Kann Satzschlusszeichen anwenden | (Punkt)

Kann am Anfang des Satzes GroBschreibung beachten
Kann Konkreta groBschreiben |

Kann Satzschlusszeichen anwenden Il (Fragezeichen)
Kann aggregierte Konkreta groBschreiben Il

Kann die Auslautverhartung bei Substantiven beachten (Bund, Krieg)
Kann Warter mit einer Dopplung des Konsonanten im Auslaut
orthographisch richtig schreiben |

Kann die Auslautverhartung bei Adjektiven beachten (spannend)
Kann Léngenzeichen verwenden | (Dehnungs-h + ie)

Kann Kiirzungszeichen verwenden (auch ck, tz)

Kann bei definitiv abstrakten Substantiven (Hoflichkeit, Situation)
GroBschreibung beachten

Kann einen Satz mindestens lautgetreu schreiben
Kann Langenzeichen verwenden Il (z.B. lehren/leeren)
Kann Warter mit &/du orthographisch richtig schreiben
Kann GroBschreibung bei substantivierten Adjektiven
beachten

Abbildung 5: Kann-Beschreibungen der Aufgabe ,Wehrdienst — ja oder nein?” (Alpha-Level 2)

Diese Aufgabe besteht aus zwei Teilaufgaben, die Aufgaben werden z.B. an zwei Terminen
durchgefiihrt, wahrend der Rest des Kurses teilweise in Kleingruppenarbeit, teilweise an in-
dividuellen Aufgaben arbeitet. Dieses Vorgehen setzt eine binnendifferenzierte Kursgestaltung
voraus. Offene Lernangebote und/oder der Einsatz computergestiitzter Lernprogramme kdnnen
hier unterstiitzen.

-

Leon:

Tch war damals bei der Mariene

Schiffe haben mich schon immer intressiert.

Ich haffeja aoch Keinen echten einsatzim Kriesergebief

Tch $and das alles ziemlich Spannend damals.

Abbildung 6: Exemplarisch ausgefiillte Teilnehmendenversion (Ausschnitt)
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Die Auswertung der Aufgaben erfolgt wieder anhand des Auswertungsschemas (=» Abb. 6). Be-
ziiglich der GroB- und Kleinschreibung wird deutlich, dass der Teilnehmer die GroBschreibung am
Satzanfang beachtet und Konkreta erkennt. Er hat jedoch Schwierigkeiten, abstrakte Hauptworter
zu erkennen, insbesondere bei ungebrauchlicheren Wértern. Einige typische Wortendungen kann
er bereits identifizieren (-ung, -keit). Mit der Substantivierung von Adjektiven ist er noch nicht
vertraut. Neben den Kann-Beschreibungen zur GroB- und Kleinschreibung werden mit dieser Auf-
gabe noch zehn weitere Kann-Beschreibungen erfasst, so werden beispielsweise Unsicherheiten
mit der Dehnung von Selbstlauten deutlich. Sie weisen auf eine Ubergeneralisierung hin, die
Auslautverhartung und die Anwendung von Satzzeichen werden schon sicher beherrscht.

Die Ergebnisse der qualitativen Fehlerauswertungen kdnnen in einem sogenannten Entwick-
lungsbogen (=» Abb. 7) eingetragen werden. Der Entwicklungsbogen liegt in zwei Versionen
vor, einer Fassung fiir Lehrende, welche die Erfassung von Ergebnissen zu drei unterschiedlichen
Terminen ermaglicht, und einer sprachlich und grafisch vereinfachten Version fiir Lernende. Zur
Veranschaulichung des Lernfortschritts kénnen die sicher beherrschten Kann-Beschreibungen
(ggf. mit dem Datum der Lernstandserhebung) im Entwicklungsbogen eingetragen werden.
Dazu sollte im Sinne der dialogischen Lernberatung sowohl die Einschétzung der Kursleitenden
als auch die Selbsteinschdtzung der Teilnehmenden herangezogen werden. Mit dem Entwick-
lungshogen hat der Kursteilnehmende ein Papier in der Hand, welches seine Kompetenzen auf-
fiihrt und gleichzeitig aufzeigt, welche Schriftsprachbereiche noch zu erlernen sind.

s 3

(Name) Datum 1 Datum 2 Datum 3

2.2.01 | Kann Eigennamen groBschreiben (auch bei Konsonanten-
clustern und auch bei geringerer Gebrauchlichkeit)

2.2.02 | Kann persdnliche Angaben orthographisch richtig
schreiben (Name, Wohnort etc.)

2.2.03 | Kann kurze und gelaufige Funktionswarter aufschreiben |1
(bei, oder, zum, sie, alle)

2.2.04 | Kann Satzschlusszeichen anwenden (Punkt)

2.2.05 | Kann Worter mit schwierigen Dauerkonsonanten schreiben

2.2.06 | Kann am Anfang des Satzes GroBschreibung beachten

2.2.07 | Kann Worter mit harten Stoppkonsonanten schreiben

2.2.08 | Kann Konkreta groBschreiben

2.2.09 | Kann Warter mit Dauerkonsonanten (schm, sch, schl, schr)
schreiben

2.2.10 | Kann Worter mit Hilfe von kurzen Wortlisten korrigieren

2.2.11 | Kann Warter mit der Vorsilbe ,vor” richtig schreiben

Abbildung 7: Auszug Entwicklungsbogen in der Kursleitendenversion
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Auf dieser Basis kdnnen gemeinsam weitere Lernschritte vereinbart werden, beispielsweise,
ob zundchst die Liicken auf einem niedrigeren Kompetenzlevel geschlossen oder angrenzende,
neue Kann-Beschreibungen thematisiert werden.

Der Teilnehmer entscheidet, als Nachstes die GroBschreibung von Abstrakta zu tben, da ihm
dies zu Schreibsicherheit verhilft. Die Verwendung des Entwicklungsbogens ist nicht notwendi-
gerweise an die Durchfiihrung der diagnostischen Aufgaben gekoppelt, auch Lembeobachtun-
gen und Gesprachsergebnisse knnen hier notiert werden. Das Ziel ist ein Entwicklungs- und
Kompetenzprofil fiir die Teilnehmenden, welches einerseits die bisher erarbeiteten Kompetenzen
und Lernfortschritte aufweist und transparent macht, andererseits selbstbestimmtes, individuel-
les Lernen durch das Aufzeigen weiterer moglicher Lernschritte unterstiitzt.

Mit der lea.-Diagnostik liegt fiir die Dimensionen ,,Lesen®, ,,Schreiben,
»Sprachempfinden® und ,,Mathematisches Grundwissen“ ein Verfahren
zur Kompetenzfeststellung in der Grundbildung vor, welches individuell fiir
unterschiedliche Einsatzzwecke und -bereiche genutzt werden kann. Die
lea.-Diagnostik wurde fiir Lernende auf unterschiedlichen Kompetenzstu-
fen entwickelt. Die Kompetenzstufen umfassen mit der Buchstabenebene
sowohl die Anfidnge der Schriftsprachentwicklung als auch anspruchsvol-
lere sprachliche Themen, wie beispielsweise die Substantivierung von Ver-

ben und Adjektiven oder grundlegende Kommaregeln.

FAZIT

Der Vorteil des forderdiagnostischen Vorgehens liegt zum einen in dem systematischen Vor-
gehen, welches die Kompetenzen der Lernenden und die Qualitét ihrer Fehlschreibungen in
den Vordergrund stellt. Zum anderen kdnnen die Ergebnisse unmittelbar fiir die Planung der
weiteren Forderung genutzt werden. Dabei konnen die Lernenden mit Hilfe der Entwicklungs-
bégen darin unterstiitzt werden, sich aktiv an der Planung ihrer eigenen nachsten Lernschritte
zu beteiligen.
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IL!_!J' Lektiireempfehlungen

lea.-Diagnose (Ordner mit ausgewdhlten diagnostischen Aufgaben):
Grotliischen, A. (2010): lea.-Literalitdtsentwicklung von Arbeitskréften. lea.-Diagnose. Minster.
URL: http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/die-lea-diagnostik

Hintergriinde zur Umsetzung der Diagnose und zum Verbundprojekt:
Grotliischen, A./Kretschmann, R./Quante-Brandt, E./Wolf, K. (Hg.) (2011): Literalitatsentwicklung
von Arbeitskréften. Ergebnisband. Band 6. Miinster

Erwachsenengerechte Standards fir das diagnostische Setting:

Nienkemper, B./Grotliischen, A./Bonna, F (2011): Erwachsenengerechte Standards fiir das
diagnostische Setting in der Alphabetisierung und Grundbildung (Entwurf). Hamburg. URL:
http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/files/2012/03/Erwachsenengerechte-Standards. pdf



[ 611

Klaus-Jiirgen Bunke

Grundbildung fiir den Beruf

1. Praxisrelevante Erkenntnisse aus dem
Modellvorhaben AlphaZ - Grundbildung
fiir den Beruf

Im Modellvorhaben hat die Zukunftsbau GmbH ein Instrumentarium ent-
wickelt, das im Prozess der Lernberatung und -begleitung zur Feststellung
von Grundbildungskompetenzen eingesetzt werden kann. Konzipiert sind
diese Materialien fiir den Einsatz bei Erwachsenen und Jugendlichen, die
vor dem Eintritt in das Berufsleben oder eine berufliche Qualifizierung
stehen, die iiber keine Ausbildung verfiigen, arbeitslos sind und wieder in
den Arbeitsmarkt zuriickkehren wollen sowie fur Personen, die in einem
Arbeitsverhiltnis stehen, jedoch tber ein geringes Grundbildungsniveau
verfuigen.

Die drei Instrumente PreCheck Tool, CheckUP und CheckIN, mit de-
nen Grundbildungskompetenzen in den Bereichen Sprechen und Zuhoéren,
Lesen und Schreiben, Alltagsmathematik und Medien erfasst werden kon-
nen, werden in verschiedenen Phasen der Lernberatung und -begleitung
eingesetzt.

Das PreCheck Tool wird verwendet in (Erst-)Beratungsgespriachen, um
unzureichende Grundbildungskompetenzen zu erkennen, einzuschitzen
und mit dem Ratsuchenden Qualifizierungsschritte abzustimmen.

Das CheckUP kommt zu Beginn von Qualifizierungsprogrammen zum
Einsatz. Hier geht es darum, den Leistungsstand in den Grundbildungs-
kompetenzen Lesen, Schreiben, Zuhoren und Mathematik zu ermitteln
(Einstufungsberatung durch Kenntnisstandermittlung).

Das CheckIN kann im Verlauf und am Ende von Qualifizierungspro-
grammen eingesetzt werden, um Lernfortschritte zu erfassen, zu dokumen-
tieren und eine ,,Datenbasis“ fir eine weitere Lern- und Qualifizierungsbe-
ratung zu legen.
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2. Lernberatung

Um auf dem Arbeitsmarkt bestehen zu konnen, missen sowohl fachliche
Kenntnisse als auch personale Kompetenzen den aktuellen Anforderungen
entsprechen. Das gilt heute auch fiir sogenannte niedrig qualifizierte Ta-
tigkeiten, in denen die Anforderungen an Lesefahigkeit, schriftlichen Aus-
druck, das Beherrschen grundlegender Mathematik und den Umgang mit
Medien stetig steigen. Nur wer lber ein gewisses Maf$ an Selbstorganisa-
tion, Selbstreflexion und die Fahigkeit, selbstindig zu lernen, verfugt, kann
diese Anforderungen erfiillen und seine Beschiftigungsfihigkeit erhalten
bzw. herstellen. Auf die Vermittlung dieser Fahigkeiten zielt das Konzept
der Lernberatung als Lernprozessbegleitung.

Als Vorstufe zu einer Lernberatung gelten Beratungssituationen in Job-
Centern, Arbeitsagenturen oder anderen Beratungseinrichtungen, die nur
punktuell stattfinden und zudem durch enge zeitliche Rahmenbedingungen
charakterisiert sind: Sie dienen meist der beruflichen Integration oder Qua-
lifizierung. Werden Arbeits- und Berufsberater oder auch Fallmanager mit
dem Thema ,mangelnde Grundbildung® (funktionaler Analphabetismus)
konfrontiert, fehlt ihnen zum einen oft die Zeit, sich dieser Problematik
hinreichend widmen zu konnen, zum anderen gibt es zumeist keine entspre-
chenden Angebote, mit denen sie ihre Kunden addquat fordern konnten.

Die Lernberatung im engeren Sinne beginnt somit in unserem Ver-
stindnis erst am eigentlichen Lernort, in einem Qualifizierungsprogramm
oder Kurs.

DEFINITION

Lernberatung verstehen wir als dialogischen Prozess, in dem ein Lemnberater einen Lernenden
kontinuierlich dber einen ldngeren Zeitraum begleitet und unterstiitzt.

Lernberatung

Die Aufgabe des Lernberaters besteht nicht darin, die Kopfe der Lernen-
den mit Wissen zu fiillen. Er soll vielmehr deren Lernbedarfe feststellen
und mit ihnen zusammen realistische Lernziele finden. Gemeinsam mit den
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Lernenden entwickelt er Lernwege, beobachtet den Lernprozess, wertet ihn
aus und dokumentiert ihn. Er muss immer wieder hinterfragen, was die
Lernenden noch lernen miissen, um ihre Ziele zu erreichen, und um den
Anforderungen des Berufslebens zu gentigen.

Fur den Prozess des Lernens selbst bedeutet Lernprozessbegleitung,
dem Lernenden die jeweils benotigte Zeit zu geben, um sich auf Neues ein-
lassen zu konnen. Durch genaue Beobachtung und begleitende Gespriche
lasst sich herausfinden, welche Art des Lernens dem Lernenden liegt und
was seine individuellen Kompetenzen und Vorlieben sind.

Bauer u.a. (2007) zeigen auf, welche Aufgaben dem Berater bei der
Lernprozessbegleitung zukommen:

CHECKLISTE 1

Aufgaben des Lernberaters

O Lemnziele erkennen lassen und entwickeln, nicht vorgeben.
O Aufgaben stellen, nicht Lésungen zeigen und vorgeben.
O Abwagen, wann Fehler und Suchen fruchtbar sind und wann interveniert werden muss.

O Jede Lernsituation als offen und im Detail nicht planbar verstehen, aber den Handlungsrah-
men klar festlegen/verhandeln.

O Vielfaltige Methoden bei Gruppen und Einzelnen lemférderlich und anregend einsetzen.

Der Lernberater muss iiber das Fachwissen hinaus auch iber didaktisch-
methodische Kompetenzen verfiigen und einen aktuellen Kenntnisstand zu
Lernmitteln und Medien haben. Nur so kann er Beobachtungen, Lernziele
und Bearbeitungsstrategien des Lernenden richtig einordnen und bewerten.
Er sollte unterschiedliche Lerntechniken kennen und vermitteln konnen
sowie uber lernpsychologische Grundlagen verfiigen, um Lernbiografien
und -motivationen einzuschitzen, Lerntypen zu unterscheiden und Lern-
schwierigkeiten und -blockaden zu erkennen und aufzulésen. Dies wird
moglich, indem er mit dem Lernenden beispielsweise dessen Lernverhalten
und Lernstrategien in einem Gesprich reflektiert (Bauer u.a. 2007).
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CHECKLISTE 2

Selbstreflexion durch den Lernenden

Wo fiihle ich mich unsicher/iberfordert?

Wo fiihle ich mich unterfordert?

Was fallt mir schwer?

Womit komme ich nicht zurecht?

Was wiirde ich gerne anders/besser machen?

Welches Wissen fehlt mir?

0O O 0O 0O O o o

Was machte ich besser kénnen?

3. Einsatz der Instrumente

Das PreCheck Tool

Das PreCheck Tool wird in (Erst-)Beratungsgesprachen in JobCentern oder

anderen Beratungseinrichtungen verwendet, um unzureichende Grund-

bildungskompetenzen beim Lese-, Schreib- und Zahlenverstindnis einzu-
schitzen und mit dem Ratsuchenden Qualifizierungsschritte abzustimmen.
Trotz vielfaltiger Strategien, mit denen Menschen tiber das Problem
mangelnder Grundbildung hinwegtiuschen, gibt es bei genauerer Beobach-
tung auch in einer Beratungssituation bereits klare Hinweise darauf.
Oft reagieren Personen mit Grundbildungsdefiziten beispielsweise auf
schriftsprachliche Anforderungen ausweichend:

O Sie bitten den Gespriachspartner, ein Formular auszufiillen (,,Machen
Sie das doch gleich“) und verweisen auf die heute vergessene Brille.

O Sie fragen sofort, wo sie unterschreiben sollen, ohne den Versuch zu
lesen, was sie unterschreiben.

O Sie nehmen ein Schriftstiick oder Formular mit und bringen es ausge-
fullt wieder zuriick. Haufig argumentieren sie: ,,Ich habe es eilig“, oder
»Das muss ich mit meinem Ehepartner besprechen.

O Sie weichen aus, indem sie eifrig von einem ganz anderen Thema er-
zdhlen.
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o Sie sind zu frih anwesend oder verspiten sich, vergessen wiederholt
Termine oder reagieren auf schriftliche Informationen, z.B. Einladun-
gen, nicht.

O Sie bringen einen Freund, einen Partner oder einen Elternteil mit und
geben offen zu, dass diese Person sich um ,,solche Sachen® kiimmert.

Zum Einsatz kann das PreCheck Tool kommen, wenn eine Person bereit
ist, Uber ihre unzureichende Grundbildung zu sprechen. Es ist jedoch kein
Assessment zur Leistungsstandermittlung, wie z.B. das CheckUP, sondern
ein Instrument, das zur Unterstiitzung in einem Beratungsgesprdach heran-
gezogen werden kann, um notwendige Lernwege und -strategien —im Sinne
einer ersten, allgemeinen Lern- und Qualifizierungsberatung — zu bespre-
chen.

Die Aufgaben des PreCheck Tool bilden typische alltigliche Sprech-,
Lese-, Schreib- und Rechenanforderungen ab, bei denen Personen mit
Grundbildungsdefiziten oft Probleme haben, z.B. Fahrpline lesen und Ver-
bindungen heraussuchen, ihren Lebenslauf erstellen, ein Schreiben formu-
lieren oder auch anhand von Geldbetrigen einfache Rechenoperationen
durchfithren. Ferner finden sich dort Aufgaben zum Orientierungsvermo-
gen wie das Lesen von Stadtpldnen.

Die Aufgaben unterscheiden sich im Schwierigkeitsgrad und in der
Komplexitdt. Empfehlenswert ist es, mit den Aufgaben zur Orientierung zu
beginnen, weil diese am wenigsten an eine schulische Testsituation erinnern
und daher nicht zu gegebenenfalls erfahrungsinduzierten Widerstinden
fuhren.

Die Aufgabenstellung kann vom Betroffenen selbst gelesen oder vom
Beratenden vorgelesen werden, falls notig mit zusatzlichen Erlduterungen.
Sollten die vorgelegten Aufgaben zu schwer sein, kann auf dieselbe Aufga-
benstellung im leichteren Paket zuriickgegriffen werden.

Im Folgenden werden zwei Aufgaben zum Leseverstindnis aus dem
PreCheck Tool vorgestellt. Im Fokus der beiden Aufgaben zum Lesever-
standnis (Beispiel 1: Niveau ,,leicht“, Beispiel 2: Niveau ,mittel“) steht die
Untersuchung, ob der Beratungssuchende die textlichen und numerischen
Informationen korrekt wiedergeben kann.
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Der Berater ldsst die Beratungssuchenden die Aufgaben zunichst still lesen
und stellt dann die auf dem Blatt formulierten Fragen. Sofern der Ratsu-
chende zogert, kann der Berater Fragen stellen wie ,,Kann ich Thnen helfen,
soll ich die Aufgabe noch einmal erkliren?“ Wenn der Eindruck entsteht,
dass die Aufgabe zu schwer ist, kann der Berater dieselbe Aufgabenstellung
aus dem niedrigeren Niveau wihlen. Alternativ kann er die Gelegenheit
dazu nutzen, nach den Lese-, Schreib- oder Rechenschwierigkeiten zu fra-
gen, z.B. ,,Ich sehe, dass Thnen das Lesen schwer fillt, woran liegt das, war
das schon immer so?*

Um sicher zu gehen, dass Informationen in einem Text auch tatsich-
lich verstanden wurden, sollten die Fragen moglichst genau beantwortet
werden.

Beispiel 1

Der Lernende kann ein Bewerbungsschreiben mit hervorgehobenen Infor-
mationen lesen und Fragen zu den hervorgehobenen Informationen beant-
worten (=» Abb. 1, S. 67).

Beispiel 2
Der Lernende kann einen Vermittlungsvorschlag lesen und Angaben aus
dem Text nach Fragestellung entnehmen (=» Abb. 2, S. 68).
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Lesen Sie diesen Brief.

Maria Meier
Kénigsberger Str. 25
10821 Berlin

Telefon: 030-123 456 78

Stadt-Krankenhaus
Frau Macks
Marie-Curie-StraBe 10
12333 Berlin
Freitag, 30. Oktober 2009
Bewerbung als Kiichenhilfe

Sehr geehrte Frau Macks,

auf die von Ihnen ausgeschriebene Stelle als Kiichenhilfe bewerbe ich mich,
weil ich in dieser Tatigkeit bereits mehrjahrige Erfahrung habe.

Ich bin 28 Jahre alt und habe schon als Kiichenhilfe gearbeitet.

Zu meinen Aufgaben gehdrten Arbeiten wie Vorbereiten von Salaten und
Geschirr spilen und Essen in der Kantine ausgeben.

Da mein letztes Arbeitsverhaltnis bis Ende September befristet war, kdnnte ich
sofort bei Ihnen anfangen.
Ich wiirde mich freuen, wenn Sie mich zu einem Vorstellungstermin einladen.

Mit freundlichen GriiBen
Maria Meier

Anlage: Lebenslauf, Arbeitszeugnisse

Beantworten Sie jetzt die Fragen:

o

0o 0 0 O

Warum schreibt Frau Meier diesen Brief?
Welche Arbeit sucht Frau Meier?

Wie alt ist Frau Meier?

Welche Arbeiten hat Frau Meier schon gemacht?
Wann konnte Frau Meier anfangen zu arbeiten?

© Zukunftsbau GmbH

Abbildung 1: Aufgabe Bewerbungsschreiben verstehen (Auszug aus Alphaz)
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Lesen Sie diesen Brief und achten Sie auf Informationen zu:

o Tatigkeit

o Arbeitszeit pro Woche

©  Mehraufwandsentschadigung (Arbeitslohn) pro Stunde
© Name des Ansprechpartners

JobCenter
Berlin
Postfach
10412 Berlin

Frau Doris Muster
Perslusstr. 10
10634 Berlin
Berlin, 31.07.2009

Arbeitsgelegenheit mit Mehraufwandsentschadigung (Zusatzjob)
GeméaB §16 Abs. 3 Satz 2 Sozialgesetzbuch — Zweites Buch — Grundsicherung fiir Arbeitssuchende
(SGBII)

Sehr geehrte Frau Muster,

Im Rahmen einer offentlich geforderten Beschaftigung schlage ich Ihnen folgende zusatzliche und
im offentlichen Interesse liegende Arbeit vor:

Bezeichnung der Tatigkeit: Helfer/-in
Beschreibung/Anforderung: Kinderbetreuung und Sport
Tétigkeitsort(e): Berlin
Mehraufwandsentschadigung: 1,50 € je Stunde
Zeitlicher Umfang: 01.09.2009 bis 28.02.2010
Dauer der Tétigkeit: 30 Stunden wéchentlich
MaBnahmenummer: 962/0000/08
Kurzbezeichnung der MaBnahme: Freizeit und Sport
Tréager der MaBnahme: Sport e.V.

Musterstr. 10

10116 Berlin
Bitte melden Sie sich sofort bei: Ansprechpartner

Herr Huber

Tel.: 123 456 78

Beantworten Sie folgende Fragen:

o Welche Tatigkeit wird Frau Muster vorgeschlagen?

©  Wie viele Stunden betrdgt die wochentliche Arbeitszeit?

o Welche Mehraufwandsentschadigung (welchen Arbeitslohn) pro Stunde wiirde
Frau Muster erhalten?

©  Wie heiBt der Ansprechpartner?

© Zukunftsbau GmbH

Abbildung 2: Aufgabe Verstehen eines dienstlichen Schreibens (Auszug aus Alphaz)
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Bei Aufgaben zur Schreibfertigkeit und der damit erhaltenen Schriftprobe
gewinnt der Berater einen Eindruck davon, wie diese Fertigkeiten ausgebil-
det sind. Sollten bei der Bearbeitung von Aufgaben Schwierigkeiten auftre-
ten, kann der Berater die Aufgabe abbrechen und die Gelegenheit nutzen,
mit dem Lernenden dariiber ins Gespriach zu kommen. Stellen Sie Fragen
wie ,,Kann ich Thnen helfen? Soll ich die Aufgabe nochmals erkldren?“ Sie
konnen ein Beispiel geben oder gemeinsam tiberlegen, was man schreiben
kann. Haben Sie den Eindruck, dass die Aufgabe zu schwer ist, wihlen
Sie dieselbe Aufgabenstellung aus dem niedrigeren Niveau. Klappt es auch
damit nicht, brechen Sie die Aufgabe ab und fragen Sie nach den Schreib-
schwierigkeiten: ,Ich sehe, dass Thnen das Schreiben schwer fallt. Woran
liegt das? War das schon immer so?“

Wenn eine Person nicht schreiben mochte, dann stellen Sie Fragen
nach dem Warum: ,,Mache ich Sie nervos?“ ,,Schreiben Sie nicht gern?“
Insistieren Sie jedoch nicht und bieten zunichst Aufgaben aus den anderen
Bereichen an.

Mit den Aufgaben zum Zahlenverstindnis/Rechnen werden grund-
legende Rechenfertigkeiten getestet: Erkennen von Zahlen, Erfassen von
Mengen, grafische Darstellung von Mengen und Operieren mit Grund-
rechenarten. Es konnen Finger, Papier und Stift zu Hilfe genommen wer-
den. Die Aufgaben sollten jedoch moglichst ohne Taschenrechner gelost
werden. Falls doch ein Taschenrechner benutzt wird, achten Sie darauf, ob
Rechenoperationen, z.B. Addition und Subtraktion, verstanden und ent-
sprechende Tasten angewendet werden. Sollte nachgefragt werden, ob die
Plus- oder Minus-Taste benutzt werden soll, wissen Sie, dass die Operation
nicht bekannt ist und deshalb die Aufgabe (auch mit Taschenrechner) nicht
gelost werden kann.

Mithilfe von Checklisten dokumentieren Sie die Auswertung der Auf-
gaben. Sie erhalten so eine Einschitzung fiir jeden Teilbereich und einen
Gesamteindruck der Grundbildungskenntnisse.
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B1 Orientierung

ja teils, teils nein

versteht die Aufgabenstellung ohne Riickfrage

kann sich auf dem Plan orientieren

beschreibt die FuBwege korrekt

B2 Leseverstandnis

ja teils, teils nein

versteht die Aufgabenstellung ohne Riickfrage

kann die textlichen Informationen korrekt wiedergeben

kann die numerischen Informationen korrekt wiedergeben

B3 Schreiben

ja teils, teils nein

versteht die Aufgabenstellung ohne Riickfrage

verfasst den Brief mit formalen Angaben adressatengerecht
und inhaltlich und sprachlich korrekt

hat eine leserliche und fliissige Handschrift

B4 Zahlenverstandnis

ja teils, teils nein

versteht die Aufgabenstellung ohne Riickfrage

hat die Zahlenwerte der Lander korrekt zugeordnet

hat die Zahlenwerte korrekt als Sdulen in die 50er- und
100er-Intervalle des Diagramms eingezeichnet

B5 Rechnen

ja teils, teils nein

versteht die Aufgabenstellung ohne Riickfrage

kann die Aufgaben korrekt ausrechnen

errechnet die Lésungen ohne Zuhilfenahme von Papier
(d.h. im Kopf)

© Zukunftsbau GmbH

Abbildung 3: Auswertungsraster fiir das Aufgabenpaket B (Auszug aus Alphaz)
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Aus dem Gesamtbild konnen Sie ersehen, in welchem Bereich (Orientie-
rung, Leseverstindnis, Schreiben, Zahlenverstindnis, Rechnen) und auf
welcher Niveaustufe Grundbildungsdefizite auftreten bzw. welcher Bereich
ohne Probleme bewiltigt wird sowie welche Schlussfolgerungen daraus ge-
zogen werden konnen.

In einem Auswertungsgesprach erkliren Sie dem Ratsuchenden, dass
diese Aufgaben kein Diagnose- oder Einstufungsverfahren fir einen be-
stimmten Kurs darstellen, sondern eine allgemeine Einschdtzung tiber den
Grundbildungsstand ermoglichen sollen. Erkliaren Sie, wo Threr Einschit-
zung nach Stirken und Schwichen liegen. Fragen Sie den Ratsuchenden
nach seiner Einschdtzung: Was ist schwer gefallen? Was ist leicht gefallen?
Was sollte erlernt/nachgeholt oder trainiert werden?

Sind Grundbildungsdefizite benannt, besprechen Sie gemeinsam die
néchsten Schritte.

DEFINITION

Funktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen Kompetenzen von Er-

Grundbildungsdefizite

wachsenen niedriger sind als diejenigen, die minimal erforderlich sind und als selbstverstandlich
vorausgesetzt werden, um den jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden.
Diese schriftsprachlichen Kompetenzen werden als notwendig erachtet, um gesellschaftliche
Teilhabe und die Realisierung individueller Verwirklichungschancen zu eroffnen.

Eine sowohl fir das Individuum als auch fiir die Gesellschaft kritische Aus-
priagung literaler Kompetenz ist gegeben, wenn die literalen Fertigkeiten
nicht ausreichen, um schriftsprachliche Anforderungen des tiglichen Le-
bens und einfachste Erwerbstitigkeiten zu bewiltigen. Dies ist zu erwarten,
wenn eine Person nicht in der Lage ist, aus einem einfachen Text eine oder
mehrere direkt enthaltene Informationen sinnerfassend zu lesen und/oder
sich beim Schreiben auf einem vergleichbaren Kompetenzniveau befindet.

Es ist wichtig, gemeinsam mit dem Betroffenen Lernmotive zu erschlie-
Ben und diese wiederholt als Begriindung anzufithren. Eine Motivation
zum Lernen entsteht bei Betroffenen vor allem dann, wenn sie den unmit-
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telbaren Nutzen der erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten erkennen und
zu der Uberzeugung gelangen, dass es beim Lernen um die Gestaltung ihrer
Zukunft geht.

Sowohl Ratsuchender als auch Beratender erhalten so im Dialog fiir
die Beteiligten nachvollziehbar und begriindet eine Basis fiir die gemein-
same Auswahl addquater Angebote.

Das CheckUP

Damit wird zu Beginn eines Lernangebots der Leistungsstand in den
Grundbildungskompetenzen Lesen, Schreiben, Zuhoren und Mathematik
ermittelt (Einstufungsberatung mittels einer Kenntnisstandermittlung auf
vier Niveaustufen).

Die Aufgaben werden individuell bearbeitet. Der Bereich Mathematik
umfasst 32 Aufgaben, der Bereich Lesen und Schreiben 25 Aufgaben und der
Bereich Zuhoren elf Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus, wobei das Ni-
veau einer Aufgabe fiir den Lernenden nicht ersichtlich ist. Fur die Bearbei-
tung der Aufgaben aller Kompetenzbereiche sind ca. vier Stunden anzusetzen.

Die Niveaustufen 1 bis 4

Niveaustufe 1

bezieht sich vor allem auf Migrantinnen und Migranten, die keine oder nur geringe Deutsch-
kenntnisse haben. Sie sind nicht alphabetisiert oder haben in ihrer Muttersprache nur rudimenta-
re Lese- und Schreibféhigkeiten erworben. Auf dieser Niveaustufe ist Alphabetisierung vorrangig
und die Vermittlung von Deutschkenntnissen hat einen hohen Anteil. Der Bezug zur Arbeitswelt
wird vor allem (iber den Wortschatz hergestellt, der Bezug zu Anforderungen im Alltag kon-
zentriert sich auf das Eintiben von Teilkompetenzen wie die Verschriftlichung von personlichen
Daten, das Ausfiillen einfacher Formulare etc.

Niveaustufe 2

bezieht sich auf Migrantinnen und Migranten mit Deutschkenntnissen der DaF-Niveaustufe B1
und deutsche Muttersprachler mit ausgepréagten Defiziten im Lese- und Textverstdndnis, in der
schriftlichen Kommunikation, Mathematik und im Umgang mit Medien. Die Lernenden mit Mi-
grationshintergrund haben in ihrem Herkunftsland mehrere Jahre die Schule besucht und be-
sitzen muttersprachliche Lese- und Schreibkompetenz. Sie sprechen die deutsche Sprache ver-
standlich, jedoch fehlerhaft, da sie meist nie systematisch Deutsch gelernt haben.
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Die Niveaustufen 3 und 4

beziehen sich vornehmlich auf deutsche Muttersprachler mit Grundbildungsdefiziten und Mi-
grantinnen und Migranten mit guten Deutschkenntnissen aber vergleichbaren Grundbildungs-
defiziten, die einen Einstieg oder die Riickkehr in Arbeit und Beruf behindern. Kompetenzen zur
Bewaltigung beruflicher Anforderungen (auch in einfachen Tétigkeiten) sind nicht ausreichend
vorhanden oder fehlen. Dies betrifft insbesondere das Verstdndnis komplexerer Texte zur ad-
dquaten Bewaltigung schriftsprachlicher Kommunikation und mathematischer Aufgabenstellun-
gen sowie fiir den grundlegenden Umgang mit Medien.

Das CheckUP will weder uber- noch unterfordern, sondern motivierend
und nicht defizitorientiert Kompetenzen erheben. Da viele Lernende ihre
eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten nicht einschitzen konnen, sich entwe-
der tiberschitzen oder unterschitzen, bietet das CheckUP die Moglichkeit,
dass Lernende ihr Wissen testen konnen, also auch Aufgaben losen, die sie
sich zunachst nicht zugetraut haben.

Das CheckUP sollte von erfahrenen Lernberatern und Dozenten an-
geleitet werden, die qualifiziert und zielgruppengerecht auf Fragen der
Lernenden antworten, ihnen bei Verstandnisschwierigkeiten beziiglich der
Aufgaben Hilfestellung geben konnen und die Ergebnisse anhand der in
der Dozentenanleitung beschriebenen Bewertungskriterien beurteilen und
rickmelden.

Das CheckUP kann sowohl in Gruppen als auch individuell durchge-
fihrt werden. In jedem Fall sollte auf eine stressfreie Arbeitsatmosphire
geachtet werden, schulidhnliche Testsituationen sind zu vermeiden, um
die Lernenden nicht unter Druck zu setzen oder Blockaden hervorzuru-
fen. Auch sollten individuell Pausen oder Fragen zu Aufgabenstellungen
moglich sein. Jedoch ist nach Moglichkeit davon abzusehen, Hinweise auf
die Losungen zu geben. Die Aufgaben pro Kompetenzbereich mussen nicht
unbedingt in der vorgegebenen Reihenfolge bearbeitet werden, allerdings
empfiehlt sich dieses Vorgehen, da die Aufgaben von leicht nach schwer
geordnet sind.

So erfolgt eine positive Standortbestimmung, auf deren Basis dann
die ersten Lernziele vereinbart werden konnen. Beispielsweise werden die
Grundrechenarten gut bis sehr gut beherrscht, im Lese- und Textverstindnis
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sind die Kompetenzen jedoch nur gering ausgeprigt. Oder jemand kann im
Internet erfolgreich Artikel und Preise recherchieren, ist aber kaum in der
Lage, Preise zu berechnen. Aussagen tiber mogliche Lernbeeintrachtigungen
oder Lernbehinderungen sind jedoch mit Hilfe des CheckUP nicht moglich.

In der CheckUP-Handreichung fiir Dozenten finden sich neben den
Losungen differenzierte Angaben und Formulare zur Auswertung der Auf-
gabenstellungen. Angegeben ist, welcher Niveaustufe eine Aufgabe zuge-
ordnet ist, wie viele Punkte maximal erreicht werden konnen und welche
Kenntnisse und Fahigkeiten sie erhebt. Der Lernberater bzw. Dozent kann
somit die Auswertung der einzelnen Aufgaben sowie eine Gesamtschau je
Niveau schnell und tibersichtlich dokumentieren.

Eine Auswertung tiber das Punktesystem allein bietet jedoch keine objek-
tiven Ergebnisse. Die Auswertung sollte zum Anlass genommen werden, die
Ergebnisse gemeinsam zu besprechen. Der Lernende sollte nach seiner eigenen
Einschidtzung befragt werden, nach besonderen Schwierigkeiten bei bestimm-
ten Aufgaben, nach seiner Lernmotivation und seiner Lernbiografie. Warum
hat er bestimmte Aufgaben nicht gemacht oder was ist ihm besonders leicht
gefallen? Gemeinsam sollte versucht werden, den Kenntnisstand moglichst
klar herauszuarbeiten und weitere Lernschritte und -ziele zu vereinbaren.

Das CheckIN

Fur eine Lernprozessbegleitung ist das CheckIN das eigentliche Instrument
zur Kompetenzbewertung. Die Aufgaben aus den Kompetenzbereichen Lesen
und Schreiben, Sprechen und Zuhoren, Mathematik und Umgang mit Medien
bewegen sich auf einem Niveau (Niveau 4 des ,,AlphaZ-Kerncurriculums®).

WISSENSWERT

Das Kerncurriculum benennt und beschreibt die den beruflichen Basiskompetenzen aus den
Berufsfeldern Hausmeister/Reinigung, Pflege und Hauswirtschaft zugeordneten Grundbildungs-
kompetenzen in den Kompetenzdimensionen Sprechen und Hérverstehen, Lesen, Schreiben,
Mathematik und IT/Medien.

Grundbildung steht hierbei im realen Kontext beruflicher Anforderungen: Im Unterschied zu
schulischem Nachholen von Grundbildung kombiniert das Curriculum von Anfang an Grund-
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bildungskompetenzen mit berufsbezogenen Lerninhalten, indem es Kenntnisse und Fahigkeiten
beispielhaft an beruflichen Handlungen und Anforderungen formuliert.

Das CheckIN kann im Verlauf eines Qualifizierungsprogramms in unter-
schiedlichen Phasen eingesetzt werden: als Kompetenzermittlung zu Beginn
oder zum Abschluss bzw. als Lernstandserhebung im Verlauf. Der Lernbe-
rater stellt eine Auswahl an Aufgaben aus einem oder verschiedenen Kom-
petenzbereichen zusammen. Aus dieser Auswahl sucht sich der Lernende
eine oder mehrere Aufgaben aus und entscheidet, in welcher Reihenfolge er
diese bearbeiten mochte. Sollte eine Aufgabe unklar sein oder zu schwierig,
kann der Lernende dies mit dem Lernberater besprechen.

Da es bei der Kompetenzermittlung nicht nur um die richtige Losung,
sondern um die Beobachtung und Reflexion des Bearbeitungsprozesses
geht, sollten keine zeitlichen Vorgaben fur die Bearbeitung gemacht wer-
den. Der Lernberater beobachtet und begleitet den gesamten Losungspro-
zess, macht Notizen, gibt notwendige Unterstiitzung und thematisiert seine
Beobachtungen im sich anschlieffenden Auswertungsgesprach.

Aufgaben konnen individuell oder in einer Gruppe bearbeitet werden.
Einzelarbeit hat den Vorteil, dass ein Lernender sich Aufgaben nach sei-
nen Vorstellungen aussuchen und die Reihenfolge der Bearbeitung selbst
bestimmen kann. Bei der Bearbeitung in einer Gruppe kann es sinnvoll
sein, sich vorab gemeinsam auf Aufgaben und Bearbeitungsreihenfolge zu
verstiandigen, sofern eine gemeinsame Auswertung erfolgen soll.

Wenn die Aufgabenbearbeitung abgeschlossen ist, erfolgt die gemein-
same Auswertung in folgenden Schritten:

O Zu Beginn der gemeinsamen Auswertung erfragt der Lernberater, wie
der Lernende mit der Aufgabenbearbeitung insgesamt zurechtgekom-
men ist. Er erldutert dem Lernenden, welche Beobachtungen er zu
dessen Arbeitsweise und Zeiteinteilung gemacht hat und an welchen
Stellen der Lernende Erfolg versprechend vorgegangen ist.

©  Dann werden Aufgabenstellung, der gewihlte Losungsweg und/oder
die Losung besprochen. Bei fehlerhaften Losungen sollten gemeinsam
die Griinde gesucht und besprochen werden.
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CHECKLISTE 3

Fragen zur Auswertung

Warum haben Sie sich gerade diese Aufgabe herausgesucht?
Wie sind Sie bei der Bearbeitung der Aufgabe vorgegangen?
In welchen Schritten haben Sie die Aufgaben bearbeitet?
Was fiel hnen leicht, was fiel hnen schwer?

Wie sind Sie auf das Ergebnis gekommen?

Haben Sie die Aufgabe lhrer Meinung nach gut geldst oder haben Sie Probleme bei der
Losung gehabt?

Bei der gemeinsamen Formulierung der Lernbedarfe und Lernziele konnen

mit folgenden Fragen die Lernkanile und -techniken sowie mogliche Lern-

blockaden, aber auch Motive fiir das Lernen identifiziert werden.

CHECKLISTE 4

Fragen fiir die Erkundung von Lernbarrieren und Lernmotivationen

Lernbarrieren

O Gibt es eine Art von Aufgaben, die Sie gerne bearbeiten?

O Welche Aufgaben kdnnen Sie besonders gut lésen?

O Haben Sie bei der Bearbeitung festgestellt, dass Sie etwas immer schon gut konnten?
O Bei welchen Aufgaben haben Sie schon immer Probleme gehabt?
O Gibt es etwas, das Ihnen das Lernen schwer macht?

Lernmotive

O Was mochten Sie noch lernen?

O Warum méchten Sie besser lesen und schreiben lernen?

O Wie kénnen Sie sich Dinge gut merken?

O Haben Sie eine Vorstellung, wie Sie besser lernen kénnten?

O Welches sind Ihre nachsten Schritte beim Lernen?
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4. Zusammenfassung

PreCheck Tool, CheckUP und CheckIN bilden ein Instrumentarium zur
Kompetenzermittlung, mit dem im Rahmen von Lernberatung Grundbil-
dungskompetenzen in den Bereichen Sprechen und Zuhoren, Lesen und
Schreiben, Alltagsmathematik und Medien erfasst werden konnen. Hiermit
lassen sich im dialogischen Prozess zwischen Lernendem und Lernberater
bzw. Dozent Leistungsstinde aufzeigen und Lernbediirfnisse bzw. Lernbe-
darfe identifizieren, um Fihigkeiten, Kenntnisse und Kompetenzen fortzu-
entwickeln.

Alle im Beitrag genannten Materialien sind fir den Einsatz durch aus-
gebildete und erfahrene Berater, Lerncoaches, Lehrer und Dozenten konzi-
piert und stehen kostenlos zum Download zur Verfigung:

www.grundbildung-und-beruf.info > AlphaZ > Registrierung

ll_-.-.-.J| Lektiireempfehlungen

O Bauer, H.G. u.a. (2007): Lern(prozess)begleitung in der Aushildung: Wie man Lernende
begleiten und Lernprozesse gestalten kann. Ein Handbuch. Bielefeld

O Projekttrager im Deutschen Zentrum fiir Luft- und Raumfahrt e.V. (Hg.) (2011): Alphabetisie-
rung und Grundbildung in Deutschland. Daten und Fakten. Bildungsforschung, Integration,
Genderforschung. Bonn
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Riidiger-Philipp Rackwitz
unter Mitwirkung von Axel Backhaus, Erika Brinkmann, Hans Briigelmann

Dialogische Forderdiagnostik am Beispiel
des Schriftspracherwerbs

1. Einleitung

Die Voraussetzungen und Vorkenntnisse der Teilnehmer in Alphabetisie-
rungskursen streuen — dhnlich wie bei Schulanfingern oder Schiilern mit
Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten — haufig sehr breit. Deshalb ist es no-
tig, entsprechend differenzierte Lernangebote zu unterbreiten, denen eine
umfassende Einschitzung des jeweilig individuellen Lernstands vorausgeht.
Die klassische Herangehensweise zur Bestimmung von Lern- und Leistungs-
stinden ist der Einsatz von Testverfahren. Allerdings wird deren Potenzial
als vermeintlich verladssliches und unabhingiges diagnostisches Instrument
haufig iberschitzt, denn sie halten weniger als deren Entwickler in der
Regel versprechen, und sie sind aufgrund ihrer Konstruktion haufig nur
bedingt dazu geeignet, die fur eine individuell abgestimmte Forderung noti-
gen Informationen zu ermitteln. Eine alternative Herangehensweise ist eine
dialogisch angelegte Forderdiagnostik, die den Lernenden nicht in seiner
passiven Rolle als ,,Diagnostizierten belasst, sondern ihn und seine Sicht
auf die Dinge aktiv in den diagnostischen Prozess mit einbezieht, um sein
Handeln besser verstehen und valider deuten zu konnen, als dies Testver-
fahren zulassen.

In diesem Kapitel werden wir zunichst die Grenzen einer testbasierten
Diagnostik (nicht nur) in der Alphabetisierungsarbeit aufzeigen, anschlie-
Bend die Entwicklung des Schriftspracherwerbs als (re-)konstruktiven Pro-
zess skizzieren und darauf aufbauend das Konzept einer dialogisch angeleg-
ten Forderdiagnostik sowie eine Moglichkeit fiir deren Umsetzung mithilfe
konkreter Aufgaben beschreiben.
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2. Kenntnis der Lernvoraussetzungen

Die Unterschiede in den Lernvoraussetzungen der Teilnehmenden in Alpha-

betisierungskursen zeigen sich haufig

© in der quantitativen Auspriagung der Lese- oder Schreibleistung, z.B.
dem Tempo und der Fehlerzahl in einem Lese- oder Rechtschreibtest,

O in qualitativ sehr unterschiedlichen Profilen und Ausprigungen der
vorhandenen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen wie auch
Einsichten und Strategien im Umgang mit dem Lerngegenstand Schrift-
sprache sowie

O in verschiedenen (Lern-)Biografien und Motiven der einzelnen Lerner,
einen Kurs zu besuchen, ihren sozialen Hintergriinden und Lebensum-
stinden, personlichen Interessen und Hobbys.

Diese Unterschiede zeigen sich auch innerhalb gestufter Kurssysteme, dhnlich
den Klassenstufen in der Schule. Dies bedeutet, die Unterschiede bestehen
nicht nur zwischen den einzelnen Lerngruppen bzw. Kursen (Anfinger ver-
sus Fortgeschrittene), sondern auch innerhalb der einzelnen Stufenkurse zwi-
schen den Einzelpersonen. Diese treten vielleicht auf den ersten Blick nicht so
deutlich zu Tage wie zwischen den Kursen, kénnen sich aber beispielsweise
in graduellen Unterschieden in Vorkenntnissen und Teilleistungen dufSern, in
den bisher gewonnenen Einsichten oder aber auch im Lerntempo bemerk-
bar machen. Dartber hinaus ist nicht auszuschliefSen, dass es zwischen den
Kursen hinsichtlich der Lernvoraussetzungen und bereits vorhandener Kom-
petenzen auch zu Uberlappungen kommen kann, je nachdem, nach welchen
Kriterien die Teilnehmenden den Gruppen zugeteilt werden.

Die Vorstellung jedoch, es sei moglich, homogene Lerngruppen zu-
sammenzustellen, deren Mitglieder gleiche Lernvoraussetzungen haben
und die dariiber hinaus in der gleichen Lerngeschwindigkeit voranschrei-
ten und jeweils zur selben Zeit dieselben Einsichten und Kompetenzen
erlangen (konnen), ldsst sich nicht realisieren. Vor diesem Hintergrund
ist es generell fraglich, ob vermeintlich gestufte Kurssysteme — nach wel-
chem Kriterium auch immer - sinnvoll sind, oder ob aufgrund der zu
leistenden Differenzierung nicht von vornherein auf gemischte Kurse ge-
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setzt werden sollte, in denen die Kursteilnehmer auch voneinander lernen
konnen.

Ein gleichschrittiges Vorgehen, bei dem alle Lerner zum gleichen Zeit-
punkt mit denselben Lerninhalten starten und sich jeweils zur selben Zeit
mit denselben Inhalten auseinander setzen, wird den individuellen Unter-
schieden zwischen den Lernenden jedenfalls nicht gerecht; und der Kursin-
halt wird an dem einen oder anderen Lerner vorbeigehen. Dartiber hinaus
wirden zahlreiche Moglichkeiten, die individuell verschiedenen Interessen-
lagen und Lebenswelten aufzugreifen und in die Gestaltung des Lernpro-
zesses und von Lernszenarien miteinzubeziehen, aufler Acht gelassen und
entsprechende Lernchancen vertan.

Deshalb ist es — auch in gestuften Kursen — notig, auf die individuellen
Unterschiede der Kursteilnehmer einzugehen und entsprechend differen-
zierte Lernangebote zu unterbreiten, die nicht nur am jeweiligen Lernstand
ankniipfen, sondern auch Raume eroffnen, um Lerninhalte auf individuelle
Biografien, Motivationen und Interessenlagen abzustimmen.

Dazu bedarf es zunichst einer umfassenden Einschitzung des jeweili-
gen Lernstands, wobei nicht nur die Schwichen und Defizite in den Blick
genommen werden, sondern auch und vor allem bereits vorhandene Kom-
petenzen und Starken. Aus dieser Einschatzung wird abgeleitet, worauf eine
Lernforderung aufbauen und wo sie ankniipfen kann sowie welches die
nachsten Schritte im Lernprozess sein konnen, um bestehende Probleme zu
tiberwinden.

3. Grenzen der testbasierten Diagnostik

Die klassische Herangehensweise zur Bestimmung von Lern- und Leistungs-
stinden ist die testbasierte Diagnostik, mit einer meist defizitorientierten und
personenzentrierten Sichtweise auf den Lerner als Triger bestimmter ,,Symp-
tome® fur bestimmte Lern- und Leistungsschwichen, die es zu ermitteln
gilt. Ziel ist es zumeist, mithilfe eines standardisierten Testverfahrens eine
bestimmte Leistung wie das Lesen und Rechtschreiben, objektiv, d.h. vom
Testanwender unabhingig, reliabel, d.h. messtechnisch zuverlissig, sowie
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valide, d.h. giltig zu erheben, um den Lern- und Leistungsstand einer Person
unabhingig vom subjektiven Eindruck prizise bestimmen zu konnen.

Allerdings werden Testverfahren bei forderdiagnostischen Fragestel-
lungen als Instrument haufig iiberschitzt. Sie sind, wie wir einfithrend be-
haupteten, nur bedingt geeignet, die fiir eine individuell abgestimmte For-
derung notigen Informationen zu erheben.

Grenzen standardisierter Testverfahren

lhre Objektivitdt ist nicht nachweisbar.
Die Ergebnisse sind messfehlerbehaftet.

Eine zuverldssige Interpretation eines Ergebnisses ist auf Individualebene kaum mdglich.

O O O o

Sie fokussieren meist nur auf bestimmte Kompetenzbereiche bzw. Ausschnitte eines oftmals
breiten Féhigkeitsspektrums.

Sie sind auf bestimmte Aufgabentypen und Auswertungsformen beschrénkt.

Was der Test inhaltlich misst, bleibt haufig unklar.

Die Testergebnisse sind Momentaufnahmen.

lhre Vorhersagegenauigkeit ist haufig gering.

Sie geben keinen Aufschluss dber individuelle Ursachen von Starken und Schwachen.

O O 0O 0 0 o

Es sind keine inhaltlichen Hinweise fiir eine gezielte individuelle Forderung abzuleiten.
(Rackwitz 2010 und 2011)

Das rein quantitative Auszahlen von Rechtschreibfehlern (falsch geschriebene Worter, falsche/
gedrehte/gespiegelte/ausgelassene Buchstaben im Wort usw.) oder das Messen des Lesetempos
(wie viele Worter/Silben pro Zeiteinheit) hat zwar eine hohe praktische Bedeutung, denn diese
MaBe sind durchaus geeignete Grobindikatoren fiir ein erstes Screening, aber sie erlauben nur
eine Rangordnung von Leistungen, d.h. einen sozialnormorientierten Vergleich zwischen Perso-
nen bzw. zwischen deren Leistungen.

Eine Einschatzung von Qualitaten ist damit jedoch nicht maglich: Kann ein Lernender z.B. einen
Text vorlesen oder fehlerfrei schreiben, weil er ihn auswendig kennt, weil er die einzelnen Worter
gelibt hat oder weil er die Warter selbsténdig erliest bzw. konstruiert? Insofern gibt das bloBe
Auszahlen keinen differenzierten Aufschluss tiber die Ursachen von Starken und Schwachen oder
gar Hinweise fir eine gezielte Férderung.
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Warum bestimmte Fehler (nicht) gemacht oder bestimmte Antworten
(nicht) gegeben wurden, d.h. auf welche Ursachen, auf welche (falschen)
Konzepte bzw. Strategien, auf welche (nicht-)vorhandenen Einsichten ein
bestimmtes Ergebnis zuriickzufithren ist und welche gedanklichen Lo-
sungswege dafiir eingeschlagen wurden, dariiber geben Testergebnisse im
Rahmen verschiedener Ansitze zur Leistungsmessung in der Regel keine
Auskunft.

Aufseiten der Lernenden kommt hinzu, dass die Situation des Diag-
nostiziert-Werdens, die keinerlei Spielrdume fiir individuelles Handeln und
Eingehen auf die Testteilnehmer ldsst, in Alphabetisierungskursen an be-
schdmende Situationen aus der Schulzeit erinnern, Versagensiangste befor-
dern und Vorbehalte gegeniiber dem weiteren Kursbesuch stiarken kann. So
ist in einer Studie von Engel (2008) zur Forderdiagnostik in der Alphabe-
tisierung die ,,negative Reaktion der Kursteilnehmer bei Tests“ die mit am
haufigsten genannte Begriindung dafiir, andere Methoden und Verfahren
einzusetzen. Dementsprechend wird bereits im Positionspapier ,,Qualitats-
sicherung in der Alphabetisierung® des Bundesverbands Alphabetisierung
von 2001 darauf hingewiesen, dass der Einsatz von Diagnoseinstrumenten
zur Erhebung von Schriftsprachkenntnissen in der Regel nur zur unter-
richtsbegleitenden Forderung der Lerner dienen soll und der Gebrauch von
»standardisierten Einstufungstests mit Prifungscharakter” abgelehnt wird.

Dieser Kritik tragen Kompetenzstufen-Modelle Rechnung, die bisher
hauptsichlich in internationalen Vergleichsstudien, wie IGLU oder PISA,
sowie in den Lernstandserhebungen in den Bundeslindern Anwendung fin-
den. Sie nehmen die Entwicklung einer Gesamtleistung in den Blick und
versuchen, deren Ausprigung zu beschreiben. Aber auch dabei fiihrt die
Annahme einer — meist eindimensional — linear gestuften Kompetenzhi-
erarchie zu eher globalen Stufenbeschreibungen, von denen keine diag-
nostischen Informationen iiber spezifische Aneignungsschwierigkeiten zu
erwarten sind, aus denen konkrete FordermafSnahmen abgeleitet werden

konnten.
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FAZIT

Kursleitende bendtigen aus fachwissenschaftlicher, férderdiagnostischer und didaktischer Sicht
andere Vorgehensweisen und Verfahren, um inhaltlich solide begriinden zu kdnnen, wo eine
individuelle Férderung im Einzelnen ankniipfen kann und welches die nachsten Schritte im Lern-
prozess sein konnen, um bestehende Probleme zu tiberwinden.

4. Entwicklung des Schriftspracherwerbs
als konstruktiver Lernprozess

Im Gegensatz zu fritheren, rein quantitativen Zuwachsmodellen zuneh-
mender Buchstaben- und Wortkenntnis im Laufe des Schriftspracherwerbs,
die den linearen, kleinschrittigen Aufbau von Lehrgidngen gepragt haben
(und leider immer noch allzu haufig priagen), wird Schriftspracherwerb
heute als (re-)konstruktiver Lernprozess betrachtet. Dabei werden auf dem
Weg zum kompetenten Rechtschreiber und Leser bestimmte Phasen bzw.
Stufen durchlaufen, in denen jeweils bestimmte Einsichten gewonnen und
bestimmte Strategien angewendet werden. Die Abfolge dieser Stufen wurde
in zahlreichen Modellen idealisiert dargestellt (Frith 1985; Giinther 1986;
Briigelmann/Brinkmann 1994; Scheerer-Neumann 1998; Spitta 1998; Val-
tin 2000; May 2002), die sich, abgesehen von Ausdifferenzierungen der
einzelnen Entwicklungsstufen, im Wesentlichen gleichen und von einer
identischen Abfolge ausgehen, die sich in Anlehnung an Frith (1985) in
einem generalisierten Modell darstellen ldsst (=» Tab. 1).

Stufe | Phase/Strategie Einsicht Reprasentation
orthografisch/ orthografische RegelmaBigkeiten, Beachtung von orthografischen
3 | morphematisch Stammmorphemprinzip RegelmaBigkeiten, Ableitung von
Wortschreibungen
phonetisch/ Graphem-Phonem-Korrespondenz zunehmende lautgetreue Verschriftung
2 | alphabetisch ,Schreibe wie du sprichst.” von Woértern, die sich an der eigenen
Artikulation orientiert
vorphonetisch/ Schrift trdgt Bedeutung Kritzelbriefe, vereinzelt Buchstaben,
! logographemisch | ,So tun als ob.” eigenen Namen schreiben

Tabelle 1: Generalisiertes Modell des Schriftspracherwerbs
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Dabei darf allerdings nicht davon ausgegangen werden, dass in jeder Phase
bzw. auf jeder Stufe, jede Strategie oder jede Einsicht in das Schriftsystem
allein und isoliert angewendet wird. Vielmehr haben sie in der zeitlichen Ab-
folge lediglich eine gewisse Dominanz, wobei vorangegangene Strategien und
Einsichten nicht einfach aufgegeben und durch neue ersetzt, sondern integriert
und weiterentwickelt werden. Der Ubergang von einer Stufe in die nichste ist
dabei allmihlich und flieend, wobei es auch zu Uberschneidungen kommit.

AufSerdem hingt die Anwendung einzelner Strategien nicht nur vom
Entwicklungsstand, sondern auch vom jeweiligen Kontext ab. So kénnen
z.B. in einem diktierten Text orthografische und morphematische Strukturen
und Zugriffsweisen beriicksichtigt werden, wihrend beim Schreiben auf die
alphabetische Strategie zurtickgegriffen wird, weil das lautierende Schreiben
weniger anstrengend ist als die Beachtung von orthografischen Konventio-
nen und morphematischen Strukturen und so Kraft und Konzentration auf
den Inhalt eines zu schreibenden Textes gerichtet werden konnen (Scheerer-
Neumann 1998).

Ubereinstimmend zeigen die verschiedenen Modelle, dass die alpha-
betische Phase, in der die Einsicht in die ,,Graphem-Phonem-Beziehungen“
gewonnen und die Strategie des lautorientierten Verschriftens verfolgt wird,
eine Schlusselstellung im Verlauf des Schriftspracherwerbs einnimmt. Das
gilt auch fur jugendliche und erwachsene Lernende (Brinkmann 2010). Erst
wenn die Einsicht gewonnen wurde, dass unsere Schrift eine Alphabetschrift
ist und dass mit den Graphemen die Phoneme auf der Schriftebene abgebil-
det werden konnen, kann im Schriftspracherwerb weiter vorangeschritten
und konnen weitere Stufen ,erklommen® werden. Denn erst die alphabe-
tische Strategie ermoglicht das Konstruieren unbekannter Worter, deren
Buchstabenfolge man nicht kennt. Erst anschlieffend konnen weitere Stufen
bewiltigt werden, in denen unter Beriicksichtigung orthografischer Rege-
lungen und morphematischer Strukturen geschrieben wird.

Entwicklungs- bzw. Stufenmodelle der Lese- und Rechtschreibentwick-
lung sind differenzierter als Kompetenzmodelle, da sie nicht lediglich einen
graduellen Zuwachs an Konnen, sondern qualitative Strategiewechsel be-
schreiben, womit sie als Bezugssystem die Moglichkeit bieten, einzuord-
nen, auf welcher Stufe ein Lernender vermutlich gerade steht bzw. in wel-
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cher Phase er sich befindet. Dementsprechend konnen Fehler, die Lerner
beim Schreiben machen, als ,, Fenster in die Denkwelt* (Briigelmann 1994)
Einblicke in die Vorstellungen von Lernern von Schrift und in die jeweils
angewandten Strategien beim Schreiben geben. Denn in ihren Fehlern ver-
einfachen die Lernenden die komplexen Anforderungen des Lesens und
Schreibens, und zwar meist nicht zufillig oder ,,blind“, sondern in syste-
matischer Weise. So sind sie als konstruktive Versuche zu deuten, Worter
mit den Strategien zu verschriften bzw. zu entschlisseln, die bisher zur Ver-

fugung stehen.

FAZIT

O Schriftspracherwerb ist ein (re-)konstruktiver Lernprozess.

O Dabei werden bestimmte Phasen bzw. Stufen durchlaufen, in denen jeweils bestimmte Ein-
sichten gewonnen und bestimmte Strategien angewendet werden.

O Die alphabetische Stufe bzw. Phase nimmt eine Schliisselstellung ein.
O Sie ermdglicht das Konstruieren unbekannter Warter.

O Entwicklungs- bzw. Stufenmodelle sind nicht als didaktische Handlungsanweisung zu ver-
stehen, aus denen ein vorgeschriebener Lehrgang abgeleitet werden kann.

O Ziel einer jeden Forderdiagnostik muss sein, zu verstehen, warum bestimmte Fehler gemacht
werden, um herauszufinden welche Strategie bzw. Einsicht letztendlich Grundlage dafir ist.

5. Dialogische Forderdiagnostik als Perspektive

Eine Alternative zur testbasierten Diagnostik stellt eine dialogisch angelegte
Forderdiagnostik dar. Sie beldsst den Lerner nicht in seiner passiven Rolle
des ,,Diagnostizierten®, der als Datenlieferant ,,vermessen* wird, sondern
sie bezieht ihn und seine Sicht auf die Dinge aktiv in den diagnostischen
Prozess mit ein, um sein Handeln besser verstehen und valider deuten zu
konnen, als dies Testverfahren in der Regel zulassen. Der klassische Ansatz
einer Diagnostik ,,von oben®, in der ausschliefSlich der Lernbegleiter eine
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Diagnose stellt und eine entsprechende Forderung initiiert, wird also durch
eine dialogische Forderdiagnostik unter — im besten Fall — gleichberechtig-
ten Partnern ersetzt. Dies geschieht mit dem Ziel, gemeinsam Hypothesen
dariiber zu bilden, wo der Lernende Probleme hat, wie er auf seinem Lern-
weg unterstiitzt und eine Passung zwischen Lernausgangslage und Lern-
angeboten gefunden werden kann. Dabei spielt aber nicht nur der Lerner
selbst eine Rolle, sondern auch sein Umfeld, sein sozio-6konomischer Hin-
tergrund, auf der Suche nach unterstiitzenden und belastenden Faktoren
sowie stirkenden Ressourcen (=» Abb. 1).

Schwachen
Starken Defizite
unterstlitzende o Interessen
Faktoren individuelle
Voraussetzungen
sozio-0konomischer Vorkenntnisse
Hintergrund
belastende Faktoren Lernmotivation

Lernbiografie

Abbildung 1: Lernausgangslage — Faktoren und Ressourcen

Damit ein solches Vorgehen gelingen kann, sind allerdings einige Bedin-
gungen notig, die dem klassischen diagnostischen Vorgehen teilweise ent-
gegenstehen:
O Die eigene Position infragestellen
Die aufgrund von fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kompe-
tenz vermeintlich tiberlegene Position des Diagnostikers ist aufzugeben.
o Sich ein Bild machen und Hypothesen formulieren
Es muss eingesehen werden, dass diagnostische Beobachtungen — egal
welcher Art und mit welchen Instrumenten und (Test-)Verfahren sie
gewonnen werden — und die daraus gezogenen Schlussfolgerungen nur
vorldufige Hypothesen sind. Sie stellen nur ein erstes Bild dar, das man
sich vom Lerner und den Bedingungen seines Lernens macht. Dieses
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Bild ist abhidngig von der Brille, durch die eine Person und ihre Leis-
tungen betrachtet werden, d.h. vom jeweiligen fachlichen Vorwissen,
den bisher gemachten Erfahrungen als Lernbegleiter und den daraus
entwickelten Theorien, die einer Interpretation von Beobachtungen
zugrunde liegen.

Interpretation kontinuierlich iiberpriifen

Dieses Bild von einem Lern- und Leistungsstand sowie die entsprechen-
den Interpretationen eines bestimmten Verhaltens miissen im weiteren
Lernprozess kontinuierlich tberprift und dabei bestatigt, verworfen,
angepasst oder verfeinert werden. Gleiches gilt fiir die darauf abge-
stimmten Lernangebote, die ebenfalls kontinuierlich auf ihre Passung
hin zu tberpriifen sind.

Die forderdiagnostische Arbeit ist ein ebenso kontinuierlich ablaufender

Prozess wie das Lernen selbst. Sie ist idealerweise in den Lernprozess inte-
griert und findet nicht losgelost davon statt.

FAZIT

Die wichtigsten Instrumente einer solchen Diagnostik sind:

o

6.

die daran beteiligten Personen, z.B. die Kursleiterin mit ihren Beobachtungen, entsprechen-
den Deutungen und Fragen, die sich aus ihnen ergeben, sowie der Kursteilnehmende mit
seiner Sicht auf die Dinge

die Losungsversuche und Selbsteinschatzungen des Kursteilnehmenden

Bestatigungen oder Korrekturen von Deutungen
(Schmalohr 1997)

Dialog etablieren

Um in einen Dialog einzutreten, ist eine vertrauensvolle, von Wertschit-

zung, Gleichberechtigung und Transparenz geprigte Beziehung notig, in

der der Lernende als Experte seiner Lern- und Lebenswelt ernst genommen

wird und sich aktiv einbringen kann. Dadurch wird Folgendes erméglicht:
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O zu Beginn eines Kurses die bisherige Lerngeschichte zu rekonstruieren,

O sich gemeinsam durch den Austausch von Sichtweisen ein Bild von der
momentanen Situation zu machen,

o Moglichkeiten und Bedingungen fiir Verdnderungen zu finden und zu
schaffen sowie

O Lernziele und Lernwege zu vereinbaren, die den Bedirfnissen, Res-
sourcen und Interessen des Lerners gerecht werden und ihm dement-
sprechend sinnvoll und lohnenswert erscheinen.

Dabei sollte man von folgenden vier Fragen ausgehen:
O Was kann der Lerner?

O Was sollte/will er noch lernen?

O Was ist der ndchste Schritt?

O Wie kann dieser Schritt gegangen werden?
(Dehn/Hiittis-Graff 2006)

Aufseiten des Lernenden macht eine dialogisch angelegte Forderdiagnos-
tik eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Konnen und Handeln notig.
Dadurch kann die Fahigkeit zur kritischen Reflexion und Selbsteinschit-
zung eigener Lern- und Leistungsstinde im Vergleich mit vorher gesteck-
ten Lernzielen entwickelt werden. Fiir viele Teilnehmende in Alphabeti-
sierungskursen ist dies aufgrund schulischer Erfahrungen, in denen das
Lernen hauptsichlich fremdbestimmt ablief, zu Beginn eine ungewohnte
Aufgabe und Herausforderung. Sie kann und soll aber dazu fihren, fir
das eigene Lernen zunehmend selbst Verantwortung zu iibernehmen, das
eigene Arbeiten selbstkritisch einzuschitzen, sich zunehmend selbstbe-
stimmt und eigenverantwortlich Lernziele zu setzen, deren Erreichen zu
uberpriifen und sich auf dem Weg dahin entsprechende Lerninhalte zu su-
chen und sich mit ihnen selbstindig auseinander zu setzen. Hierzu konnen
Lernende ihre Lernentwicklungen und selbst gesteckten Ziele z.B. in Lern-
tagebiichern und Portfolios festhalten, um ihre Lernwege von Zeit zu Zeit
mithilfe ihrer konkreten Arbeiten zu reflektieren und/oder zur Diskussion
zu stellen. Konkret bedeutet das, dass der Lerner sich interessengeleitet
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Themen sucht, zu denen es sich aus seiner Sicht lohnt zu schreiben oder
zu lesen.

Anstelle eines gleichschrittigen Unterrichts oder einer vom Kurslei-
tenden geplanten Differenzierung ,,von oben® (z.B. durch die Zuweisung
unterschiedlicher Aufgaben) kann und soll also eine Individualisierung
»von unten® initiiert werden (Brinkmann/Brigelmann 2009), indem der
Lernende selbst eine Passung zwischen seinen Lernbediirfnissen und -zielen
einerseits und konkreten Lerninhalten und -wegen andererseits herzustellen
versucht. Dies ist jedoch keine Selbstverstiandlichkeit, sondern eine Fahig-
keit, die schrittweise erlernt und entsprechend begleitet werden muss — und
zwar nicht in Trainings vorab, sondern ,,on the job“, also bei der Beschif-
tigung mit personlich bedeutsamen Inhalten. Dabei wird der Kursleitende
nicht unwichtiger oder gar unnétig: Er wird aber vom (Be-)Lehrenden zum
Lernbegleiter, der als Ansprechpartner und erfahrener Lerner beratend zur
Seite, aber nicht im Wege steht.

Dazu gehort auch, dass die Teilnehmer eines Alphabetisierungskurses sich
untereinander, beispielsweise im Rahmen von regelméfSigen Lerngesprichen,
tiber ihre Arbeiten, tiber ihre Lernziele und Wege dorthin austauschen, Fort-
schritte, Ruickschritte und Probleme diskutieren, sich gegenseitig Hilfestellung
geben und gemeinsam nach Losungen und Anschlussmoglichkeiten suchen.

Ein Beispiel fiir eine gelungene Integration der Interessen und Vorstellungen der Lerner ist das
ABC-Projekt in Oldenburg mit seiner , XXX — ABC-Zeitung". Die Inhalte der regelméBig erschei-
nenden Zeitung werden von den Kursteilnehmern selbst erstellt, d.h. sie bestimmen, was und
wie sie schreiben, sie sind eingebunden in ein Redaktionsteam und erleben sich als kompetent,
indem sie Artikel schreiben, die vercffentlicht werden.

www.abc-projekt.de > ABC-Zeitung

Eine prozessorientierte und dialogisch angelegte Forderdiagnostik schlieft
die Bearbeitung von Aufgaben, die dhnliche Formate aufweisen konnen wie
Aufgaben in Testverfahren, nicht aus. Die Intention liegt dabei aber nicht
auf dem vermeintlich objektiven Abpriifen einer bestimmten Leistung, son-
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dern darauf, Informationen zur Beratung und Begleitung des Lerners in
seinem Lernprozess zu gewinnen. Uber die Ergebnisse konnen sich die Be-
teiligten wihrend der Bearbeitung oder anschlieffend austauschen. Dabei
ist der Fokus darauf zu richten, wie diese zustande gekommen sind, welche
Strategien bei der Bearbeitung angewendet und welche Wege zur Losung
eingeschlagen wurden, um den momentanen Lernstand auszuloten sowie
nédchste Lernziele und Lernwege zu vereinbaren.

7. Vorstellung zweier Verfahren

In unserem vom BMBF geforderten Forschungsprojekt ,,Dialogische For-
derdiagnostik als Teil didaktischer Kompetenz in der Alphabetisierung von
Erwachsenen® haben wir zwei Verfahren mit verschiedenen Aufgaben erar-
beitet, die eine dialogisch angelegte Forderdiagnostik zu Beginn sowie auch
im Verlauf eines Kurses unterstiitzen sollen.

Zwei Verfahren mit unterschiedlichen Intentionen

Lesen & Schreiben

besteht aus insgesamt 17 verschiedenen Aufgaben, mit deren Hilfe Kompetenzen im Lesen und
Schreiben erfasst werden sollen (Backhaus/Rackwitz 2011).

Wias ist Sache?

zielt auf die Beobachtung im Umgang mit diskontinuierlichen Sach- und Gebrauchstexten ab,
die aus einer Kombination von FlieBtext, Grafiken und Tabellen bestehen. Hier muss der Leser
sprachliche und ikonische Elemente aufnehmen, zusammenfiihren und interpretieren (Backhaus/
Knorre/Schmitz 2010).

Mithilfe dieser beiden Verfahren kénnen Beobachtungen durchgefiihrt wer-
den, die wihrend der Bearbeitung der Aufgaben oder im Anschluss durch
eine Besprechung und Reflexion von Herangehensweisen und Losungsan-
sdtzen gemeinsam mit dem Lernenden ergdnzt und somit validiert werden.
Dabei soll die Sichtweise des Lerners auf den eigenen Lernprozess in den
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Mittelpunkt geriickt werden, zum einen, um tiber dieses Gesprach Informa-
tionen zu gewinnen, zum anderen, um seine Fahigkeit der Selbsteinschit-
zung weiterzuentwickeln.

Anhand ausgewahlter Aufgaben aus beiden Verfahren wollen wir im
Folgenden zeigen, welche forderdiagnostischen Hinweise mit entsprechen-
den Aufgaben gewonnen werden kénnen und wie wihrend der Bearbeitung
der Aufgaben durch den Lernenden gleichzeitig gefordert werden kann.

»Lesen & Schreiben”

Das Aufgabenset ,,Lesen & Schreiben® (Backhaus/Rackwitz 2011) be-
steht aus insgesamt 17 verschiedenen Aufgaben, mit deren Hilfe ver-
schiedene Kompetenzen im Lesen und Schreiben erfasst, und somit eine
differenzierte Einsicht in die Fahigkeiten und die noch bestehenden Prob-
leme mit der Schriftsprache ermoglicht werden sollen. Die verschiedenen
Aufgaben und Formate haben unterschiedliche Anspruchs- und Schwie-
rigkeitsniveaus und sollen im giinstigsten Fall in einer 1:1-Situation ein-
gesetzt werden, damit die Kursleiterin den Lerner bei der Bearbeitung
der Aufgaben beobachten kann und sich beide anschlieffend dariiber
austauschen konnen.

Die Aufgaben sind nicht durchgingig, aber doch weitgehend vom
Einfachen zum Schwierigen aufsteigend geordnet. Sie reichen von elemen-
taren Aufgaben (Schreiben und Erkennen des eigenen Namens) bis hin
zum Textlesen, das die Beantwortung von Fragen zu kurzen Texten ver-
langt. Ziel ist allerdings nicht, dass jeder Lerner alle Aufgaben bearbeitet,
sondern dass eine Auswahl mit individuell auf den Lerner abgestimmten
Schwerpunkten getroffen wird.

Beispiel 1

Die erste Aufgabe in ,,Lesen & Schreiben® zielt darauf ab, dass der Kurs-
teilnehmer seinen Namen aufschreibt. Auch Personen, die nur rudimentir
alphabetisiert sind, konnen zwar haufig ihren Namen schreiben. Dennoch
lassen sich bei dieser Aufgabe verschiedene Dinge beobachten, die fiir die
folgende Forderung relevant und auch Gesprachsanlass sein konnen.
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Zunichst ist dabei zu erkunden:

o0 Kann der Lerner die korrekte Buchstabenfolge verwenden?

©  Nutzt der Lerner Schreibschrift oder Druckschrift?

o Schreibt der Lerner Grof3- und Kleinbuchstaben in der richtigen Rei-
henfolge?

O  Schreibt der Lerner seinen Vor- und Nachnamen?
Schreibt der Lerner zogerlich, langsam und mithsam oder schnell und
locker?

©  Welche Schreib- und Stifthaltung nimmt der Lerner ein?
Wie geht der Lerner mit den Materialien um?

Schreibt der Lerner seinen Namen in Druckschrift, kann er gefragt wer-
den, ob er diesen auch in Schreibschrift schreiben kann. Dartiber hinaus
kann gefragt werden, in welchen Situationen der eigene Name geschrie-
ben wird.

Diese und dhnliche Fragen zielen darauf ab, zu erfahren, in welchen
Kontexten der Lerner mit Schrift operiert oder konfrontiert wird.

Beispiel 2

In einer zweiten Aufgabe zum eigenen Namen soll der Lerner seinen eige-
nen Namen unter anderen erkennen und darauf zeigen. Diese Aufgabe ist
vor allem dann relevant, wenn der eigene Name nicht geschrieben werden
konnte, denn moglicherweise ist die Person in der Lage, den eigenen Na-
men zu erkennen, da dieser als Ganzwort bekannt ist. Dabei kann beob-
achtet werden, ob der Name direkt, mit Zégern oder gar nicht erkannt
wird. Dartiber hinaus ldsst sich beobachten und gegebenenfalls erfragen,
ob der Name als Ganzwort erkannt bzw. benannt wurde oder ob er erlesen
wurde. Wenn der Name erkannt und nicht erlesen wurde, kann dartuber
gesprochen werden, woran er erkannt wurde.

Beispiel 3

Bei einer weiteren Aufgabe soll der Lerner alle Buchstaben aufschreiben,
die er kennt. Beginnt er mit der Aufgabe, so wird deutlich, dass er bereits
eine Vorstellung davon hat, was ein Buchstabe ist, und je nachdem, wie er
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die Aufgabe bearbeitet, welche. Hat er keine Vorstellung zu dem Begriff
»Buchstabe“, kann er die Aufgabe nicht beginnen.

Ein standardisierter Test endet in der Regel an dieser Stelle. Der Befund
wire nun, dass der Lerner die Aufgabe nicht bearbeitet hat oder bearbeiten
konnte.

Bei der hier moglichen und beabsichtigten offenen Gestaltung der Auf-
gabenbearbeitung kann der Lernbegleiter jedoch beispielsweise einen oder
mehrere erste Buchstaben in das Feld schreiben, um dem Lerner einen Hin-
weis zu geben, was mit dem Begriff ,,Buchstabe“ gemeint ist, und so die Be-
arbeitung ermoglichen. Wihrend das numerische Ergebnis in einem standar-
disierten Test in der Regel keine Hinweise darauf gibt, warum eine Aufgabe
(nicht) bearbeitet wurde, liefe sich in einem solchen Fall schlussfolgern, dass
der Lerner zwar ,,Buchstaben® kennt, aber nicht unter diesem Begriff.

Die Bearbeitung der Aufgabe gibt dann Hinweise darauf, was der Ler-
ner bereits kann (GrofSbuchstaben, Grof3- und Kleinbuchstaben, Buchsta-
ben in alphabetischer Reihenfolge, Druck- oder Schreibschrift usw.), und
nicht primar darauf, was er nicht kann.

So kann aufgrund der alphabetischen Folge der aufgeschriebenen Buch-
staben darauf geschlossen werden, dass er diese kennt und ggf. beherrscht.
Schreibt der Lerner die Buchstaben hingegen ungeordnet, entspricht dies
durchaus der Aufgabenstellung. Ob er das Alphabet kennt oder nicht,
bleibt in diesem Fall (zunichst) unklar. Ebenso unklar bleibt, ob der Lerner
nur die grafische Form des Buchstabens kennt oder auch seinen Lautwert.
Dies wird erst mit einer weiteren Aufgabe untersucht.

Wihrend der Bearbeitung dieser und der weiteren Aufgaben soll der
Lernbegleiter jederzeit in einen Dialog mit dem Lerner treten:

O  Wenn der Lerner erst nach einem Beispiel mit dem Aufschreiben von
Buchstaben beginnt, kann mit ihm dartiber gesprochen werden, ob er
einen Namen fiir diese Elemente hat. Man kann also forderdiagnos-
tisch (Informationen gewinnen) und didaktisch (Informationen geben)
tatig sein.

O  Wenn der Lerner z.B. mehrgliedrige Grapheme aufschreibt, so ent-
spricht dies nicht der Aufgabenstellung, da ein mehrgliedriges Gra-
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phem nicht zu den Buchstaben des Alphabets zihlt, obwohl es aus
denselben Schriftzeichen zusammengesetzt wird. Es ist aber dennoch
ein Hinweis auf vorhandene Einsichten und vorhandenes Wissen. Man
kann deshalb mit dem Lerner dariiber sprechen, dass das Aufgeschrie-
bene kein Buchstabe ist, sondern eine Buchstabengruppe. Und man
kann ihm zeigen, dass sich diese aus einzelnen Buchstaben zusammen-
setzt und fragen, ob er weitere Buchstabengruppen kennt. Ein solches
Gesprich vertieft Einsichten — im besten Fall auf beiden Seiten.

O  Schreibt der Lerner statt Buchstaben ganze Worter auf, kann auf den
Unterschied zwischen ,,Wortern® und ,,Buchstaben® eingegangen
werden. Werden Fremdzeichen wie §, %, &, /, () hinzugefiigt, kann
ein Gesprich iiber die Eigenschaften und die spezifische Funktion von
Buchstaben gefithrt werden.

Beispiel 4

In einer weiteren Aufgabe soll der Lerner Worter aufschreiben, die er frei
wahlen kann. In der Regel werden dies Worter sein, die er kennt und sich
zutraut zu schreiben. Wenn der Lerner getibte Worter aufschreibt, die als
Ganzworter abgerufen werden, so geben diese bei Richtigschreibung kei-
nen Aufschluss dariiber, ob der Lerner alphabetische, morphematische oder
orthografische Prinzipien nutzt. Dies kann nur mithilfe weiterer Aufgaben
beobachtet werden.

Dennoch bietet eine solche Aufgabe wertvolle Beobachtungs- und
Gesprichsanlisse: Ist der Lerner sehr vorsichtig beim Schreiben, zogert er
lange, denkt er nach? Dann kann nachgefragt werden, warum gezogert
oder wortiber nachgedacht wird.

Dariiber hinaus lisst sich beobachten, ob Konventionen der Schrift ein-
gehalten werden (von links nach rechts, oben nach unten). Werden diese
nicht beachtet, kann z.B. mithilfe eines Buches nachgefragt werden, wo
der Lerner zu lesen anfinge. Daraus kann ein Gesprich tiber Konventionen
der Schrift abgeleitet werden. Bei handschriftlich geschriebenen Wortern
lasst sich aufSerdem beobachten, ob z.B. inkorrekte Zeiche nabst ande oder
Buchstaaaaabenwiederholungen vorgenommen werden.
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Abbildung 2: Aufgabe ,Worterratsel I” aus Backhaus/Rackwitz (2011)

Bei der Aufgabe ,,Worterritsel I“ (=» Abb. 2) soll der Lerner versuchen,
durch Bilder vorgegebene Worter, so gut er es bereits kann, aufzuschreiben.
Die Aufgabe zielt im Wesentlichen darauf ab, zu beobachten bzw. erste Hin-
weise zu bekommen, iiber welche der drei Schreibstrategien alphabetisch,
morphematisch und orthografisch der Lerner bereits verfugt bzw. welche
er im Kontext der Aufgabe bereits anwendet. Sollte die Sorge aufseiten des
Lerners zu grof$ sein, Worter ggf. nicht richtig schreiben zu kénnen, und
kann er nicht davon iberzeugt werden, dass Fehler nicht problematisch,
sondern im Gegenteil hilfreich sind, so kann alternativ auf die Aufgabe
»Kunstworter zuriickgegriffen werden, bei der 14 sinnfreie ,,Pseudowor-
ter“, d.h. konstruierte Buchstabenfolgen wie z.B. [re:na], [ebo:mi:] oder
['[tina:k] lautgerecht verschriftet werden sollen. Fiir diese Worter gibt es
keine vorgegebene Schreibweise. Dementsprechend konnen sie weder rich-
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tig noch falsch geschrieben werden. Sie bieten jedoch die Moglichkeit zu
erkennen, ob der Lerner in der Lage ist, gesprochene Sprache in entspre-
chende Buchstabenfolgen zu tbersetzen und er somit tiber die alphabeti-
sche Strategie verfligt.

Dariiber hinaus lasst sich beobachten, ob bzw. welche orthografischen
Muster und RegelmifSigkeiten dem Lerner bereits bekannt sind, da die
Einzellaute bei der Verschriftung auf ganz unterschiedliche Weise geschrie-
ben werden konnen. Somit gewdhren die jeweiligen Schreibungen Einbli-
cke in bereits vorhandene Einsichten bzw. angewandte Strategien, wenn
z.B. lange Vokale mit einer Markierung fiir die Liange versehen werden,
oder /scht/ als <st> verschriftet wird. Dementsprechend konnen Schrei-
bungen bestimmter orthografischer Phdnomene wie die Markierung lang
gesprochener Vokale, mehrgliedrige Grapheme usw. in einem Gespriach
thematisiert werden.

Er hat den eaen Ball.

Wir gut waren im Zoo.

Der Bus war les weg.

Der Igel hat zu essen_waras:
Der Name Vater mag Kino.
Wir lesen alle du gut.

Affen toben im Zoo Pet.

Wir gehen Belt zu Mutter.
Der Hase hat rote Haare leam.
Wir lver leben im Haus.

Abbildung 3: Aufgabe ,Ein Wort zuviel!” aus Backhaus/Rackwitz (2011)

Beispiel 5

Manche Aufgaben weisen auch Ahnlichkeit mit bekannten, standardisierten
Testformaten auf. So ist die Aufgabe ,,Ein Wort zu viel!* an den Stolper-
worter-Lesetest (SWLT; Metze 2004) angelehnt. Dabei soll der Lerner in
einer Reihe von Sitzen das jeweils grammatikalisch storende bzw. tiberflis-

sige Wort erkennen, wobei es um das genaue, sinnorientierte Satzlesen geht
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(=» Abb. 3). Aber auch hier steht nicht wie beim SWLT die Bearbeitung un-
ter Zeitdruck im Vordergrund, sondern die Beobachtung und das Gesprach.

BEISPIEL

In dem 0.g. Beispiel (=» Abb. 3) hat der Lerner in dem Satz , Der Name Vater mag Kino" das Wort
,mag” und damit das einzige Verb des Satzes und zudem das einzige klein geschriebene Wort
durchgestrichen. Hier bietet es sich an, nachzufragen, warum das Wort durchgestrichen wurde,
es kann (iber die Notwendigkeit eines Verbs im Satz gesprochen sowie ein Hinweis auf dessen
Kleinschreibung (auBer am Satzanfang) gegeben werden.

Ist eine Person tiberaus erfolgreich — sie 16st neun oder zehn der angebotenen zehn Sétze rich-
tig —, kann vertiefend ein Test gleichen Formats angeschlossen werden. Dies tut man, wenn
die Leistung oder der Lernfortschritt quantifizierend gemessen werden soll, um dies der Person
zuriickzumelden oder um die eigenen Forderanstrengungen zu evaluieren.

Auch eine solche Aufgabensammlung ersetzt nicht weitere Quellen und an-
dere diagnostische Beobachtungen, doch sie kann helfen, zu vielen Punkten
forderrelevante Informationen zu gewinnen und zumindest Bereiche aufzei-
gen, in denen genauer hingeschaut und probeweise Forderangebote unter-
breitet werden sollten.

»Was ist Sache?”
Das Aufgabenset ,,Was ist Sache?“ (Backhaus/Knorre/Schmitz 2010) zielt
auf die Beobachtung im Umgang mit diskontinuierlichen Sach- und Ge-
brauchstexten ab, die aus einer Kombination von FliefStext, Grafiken und
Tabellen bestehen und sich einerseits durch ihre Strukturiertheit, anderer-
seits durch eine Unterbrechung des FliefStextes durch ergidnzende Grafiken
und/oder Tabellen auszeichnen. Dadurch muss der Leser sprachliche und
ikonische Elemente aufnehmen, zusammenfithren und interpretieren.
Wihrend erfolgreiche Leser iiber Arbeitsroutinen verfiigen und Strate-
gien zur Entschliisselung solcher Texte entwickelt haben, tastet sich ein un-
gelibter Leser oftmals zufallsgesteuert oder mit noch unzureichenden Stra-
tegien an Texte heran. Inhaltlich sind die Texte Situationen entnommen, in
denen sich die Lerner — wahrscheinlich — ebenfalls bewegen, sei es z.B. beim
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Arzt, auf der Bank, beim Ausfullen von Formularen, bei der Benutzung
offentlicher Verkehrsmittel oder beim Lesen von Angebotsprospekten oder
des Fernsehprogramms (=» Abb. 4). Die Einschdtzung und Foérderung der
Fahigkeiten im Umgang mit solchen Sachtexten ist deshalb ein wichtiger
Lerninhalt in Alphabetisierungskursen.

'a A

Dr. med.
Manfred Musterarzt

Hausarzt - Kurarzt - Naturheilverfahren

Ao AR

Sprechzeiten : Mao. - Fr. 8- 12 Uhr 3
Di. u. Do. 16 - 18 Uhr -

und nach Vereinbarung _{ ;

i

iii

? Heute ist Montag. Es ist 17 Uhr. !‘i
i

Ich muss schnell zum Arzt,
Ist das jetzt méglich?

Médchsten Dienstag muss ich wieder
Zum Arzt

Es passt mir aber erst um 17 Uhr,
I=t er dann zu sprechen?

Abbildung 4: Auszug
aus ,Was ist Sache?”
(Backhaus u.a. 2010)

Varpthmmess

1wt doe sbener dan Tentiomat?
Thpbernhangilicm

3 Bechihting: Wie pede der Tednehonar vor !

f
.

In der Regel sind Verfahren zur Ermittlung der Lesefihigkeit kompetenzo-
rientiert in Bezug auf zuvor bestimmte Leistungskriterien und/oder norm-
orientiert, lassen also den Vergleich der Ergebnisse mit einer Bezugsgruppe
zu, z.B. mit den Gleichaltrigen oder den Lernern derselben Jahrgangsstufe.
Konkrete Forderhinweise erbringen sie jedoch meistens nicht, zudem sind
sie den Gutekriterien der Testtheorie verpflichtet, weshalb die Aufgaben
in der Regel im Multiple-Choice-Format angeboten werden. Dabei kann
dieselbe Losung Unterschiedliches bedeuten, wie Bartnitzky (2007) am Bei-
spiel der VERA-Aufgaben mehrfach gezeigt hat. Das ,,Wie“, also welche
Strategien der Leser anwendet, an welchen Stellen er scheitert, ob er trotz
der Tatsache, dass er die richtige Losung nicht finden kann, einen sinnvol-
len Ansatz wihlt, bleibt dabei jedoch unberiicksichtigt.
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Hier setzt das diagnostische Verfahren ,, Was ist Sache?“ an. Es soll helfen,
Einsichten zur Lesekompetenz von Lernern in der Bearbeitung von Sach-
oder Gebrauchstexten zu gewinnen und dabei vor allem auch das Strategie-
wissen unter die Lupe nehmen. Die dialogische Anlage des Verfahrens macht
aus dem diagnostischen Instrument gleichzeitig ein didaktisches Material,
wobei der Ansatz prinzipiell auf jeden anderen (Sach-)Text tibertragbar ist.

DEFINITION

Sachtext

Sachtexte stammen in der Regel aus Realdokumenten (Zeitungen, Zeitschriften, Biicher, sonstige
Druckerzeugnisse etc.). In padagogischen Kontexten kénnen sie aber auch — orientiert an realen
Texten — konstruiert sein.

Zu jedem Sachtext werden Fragen gestellt, die vom Lerner bearbeitet wer-
den sollen. Dabei ist aber das primire Ziel nicht, abzupriifen, ob die richtige
Losung in einer bestimmten Zeit gefunden wird, sondern herauszufinden,
welche Strategien der Lerner nutzt, um die entsprechenden Informationen
aus der Mischung von Text und Grafik zu entnehmen. So sind die Themen
und Aufgaben auch nicht aufsteigend nach einem vermeintlichen Schwie-
rigkeitsgrad geordnet, sondern konnen und sollen nach personlichem Inte-
resse und inhaltlicher Relevanz fiir den Lerner ausgewihlt werden.

Die Aufgaben sollen ebenfalls nach Moglichkeit in einer 1:1-Situation
oder Kleingruppe bearbeitet werden, wobei der Lernbegleiter beobachtet,
gegebenenfalls Hilfestellung gibt und sich mit dem Lerner iiber angewandte
bzw. beobachtete Strategien austauscht. Dabei kann der Lernbegleiter dem
Lernenden gegebenenfalls auch Vorschlige unterbreiten, die Informationen
zu finden (,,So mache ich das; vielleicht hilft es dir.“) und so zur Erweite-
rung der bestehenden Strategien und Kompetenzen beitragen.

Die Aufgaben verzichten teilweise auf Eindeutigkeit, um die Schwie-
rigkeit des ,,schmuddeligen® bzw. komplexen Alltags abzubilden und ge-
nau dariiber ins Gespriach zu kommen. Dabei kénnen folgende Aspekte
beobachtet werden:
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Ist das jeweilige Textformat bekannt?
Wie geht der Lerner damit um?

Wie findet er sich darin zurecht?
Woran orientiert sich der Lernende?

O O 0O O ©O

Nimmt der Lerner verschiedene Hinweise zum Umgang mit dem Text
wahr und setzt er sie angemessen um (z.B. Zeichenerklarungen beim
Lesen eines Busfahrplans oder Bildunterschriften bei einem Zeitungs-
artikel)?

8. Forderung im Schriftspracherwerb

Die bei der Bearbeitung dieser Aufgaben gewonnenen forderdiagnostischen
Beobachtungen und Informationen sowie die daraus abgeleiteten Schlussfol-
gerungen sind zunichst einmal Hypothesen, die es bestandig zu tberpriifen
gilt. Dementsprechend kann die forderdiagnostische Arbeit nicht mechanis-
tisch zu einer Forderung fithren, indem aus einem bestimmten Befund X eine
dazu passende Forderung Y, z.B. mit konkreten Arbeitsblittern, abgeleitet
wird. Dennoch gibt es Moglichkeiten, auf die in der Lernbeobachtung ge-
wonnenen Hypothesen zu reagieren, im besten Fall im Sinne eines echten
Angebots: Der Lernende kann entscheiden, ob er dieses Angebot wahrnimmt
oder infolge weiterer Beratung zu einem anderen Angebot greift. Um ein sol-
ches individualisiertes Lernen zu unterstiitzen, bedarf es geeigneter Mate-
rialien.

Ohne einen Forderansatz entfalten oder Konzepte, Materialien und
Lernsituationen ausfiithrlich vorstellen und beschreiben zu konnen, haben
wir hier skizziert, wie wir uns eine padagogisch-didaktische Arbeit vorstel-
len und wie wir darin die diagnostische Arbeit mit ,,Lesen & Schreiben®
einbetten. Ausgangspunkt ist der Spracherfahrungsansatz (fiir die Alpha-
betisierung zuerst Wagener/Drecoll 1985), verbunden mit einem demokra-
tischen Verstindnis von Lehr-/Lernsituationen, in dem Lerner und Lernbe-
gleiter wie beschrieben dialogisch arbeiten. Die Annidherung des Lerners an
die Schriftsprache geht dabei konsequent von seinen Erfahrungen mit dem
Gegenstand, seinen Interessen sowie Zielen aus.
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Um dieses anspruchsvolle Aufgabenfeld fiir Lehrende zu strukturieren,

aber den Lernern die notwendigen Freirdume einzurdaumen, haben Briigel-

mann/Brinkmann (1998) vier Sdulen des Schriftspracherwerbs beschrieben:

1. das ,freie (Vor-)Lesen*

2. das ,freie Schreiben

3. den Bereich ,,Einsichten in Aufbau und Struktur der Schriftsprache*

4. dasFeld ,, Automatisierung grundlegender Fertigkeiten und wiederkeh-
render Elemente*

Diese Saulen — zuletzt von Loffler (2008 und 2009) fiir die Alphabetisierung
genutzt — stehen nicht isoliert, sondern in engem Zusammenhang und werden
durch acht Lernfelder konkretisiert, die wiederum durch die zahlreichen Ideen
der ,,Ideen-Kiste“ (Briigelmann/Brinkmann 1993/2010) zu Arbeitsformen so-
wie Beobachtungs- und Unterstiitzungsangeboten bei der sonst weitgehend
selbstgesteuerten Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Schriftsprache
werden (=» Abb. §).

gemeinsames Erleben im Zusammenhang mit erarbeiteten Texten, z.B.: s

N

]

E Gemeinsames (Vor-)Lesen Lebensnahe Texte schreiben g
g erwachsenengerechter Texte O SpaB am Schreiben und Zutrauen in =
_g O Lesen als positive, sinnvolle Tétigkeit ; eigene Schreibfahigkeit entwickeln _g
LE erleben «—— © Schreibstrategien (weiter)entwickeln §,
= © verschiedene Textsorten kennenlernen O mit verschiedenen Textsorten experi- =
_&: O Merkmale bestimmter Textsorten mentieren %
—— (3
Eu erkennen >
g w\ X/ E
£ Einsichten | Wortschatz | Muster S
£ AN .
[

s Systematische Arbeit: Schriftelemente, Aufbau und Sicherung eines S
_g Sprachreflexion und Lesetechniken (Rechtschreib-)Grundwortschatzes §
o . T - o
2 O [Lesetechniken verbessern O personlich wichtige und haufige =
‘:) O sprachliche Elemente thematisieren - Worter automatisieren s
% O Einsichten in sprachliche Strukturen O Prinzipien und Regeln an Modellwor- §
& O gewinnen tern erarbeiten s
'g O Wortschatz erweitern 2
[}

(2 . L - . ]
> Schriftsprache positiv und als personlichen Gewinn erleben >

Abbildung 5: Aufgabenfeld fiir Lernende (Loffler 2008 und 2009 nach Briigelmann/
Brinkmann 1998)
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Vom Lehrenden wird dabei die Bereitschaft gefordert, die hierarchisch
Uberlegene Position des Wissenden und Vorab-Strukturierenden aufzu-
geben und sich methodenoffen auf die Lernwege jedes einzelnen Lerners
einzulassen, wobei instruktive Phasen nicht prinzipiell ausgeschlossen wer-
den. Lehrende tibernehmen aber eher die Funktion eines dialogischen Lern-
begleiters und -beraters, der die Lerngruppe nicht mehr anweist, wie und
wann sie was zu tun hat, sondern dem einzelnen Lerner Hinweise gibt, ihm
Angebote unterbreitet, ihn durch Impulse herausfordert und dank seines
Fach- und Erfahrungswissens beraten und unterstiitzen kann. Die Entschei-
dung, zwischen den Optionen zu wihlen, soll dabei beim Lerner liegen,
der selbstbestimmt entscheidet, welchen Weg er gehen und welche Ziele
er zundchst erreichen will. Zentrale Aufgabe fiir den Lernbegleiter ist es
daher, immer eine Atmosphire zu erzeugen, in der die Kursteilnehmenden
freiwillig und ohne Scheu Schreibanldsse nutzen, weil sie diese als sinnvoll
einschitzen.

l!-!_!_ll Lektiireempfehlungen

O Backhaus, A. (2010): Dialogisch arbeiten — mit Kindern und Erwachsenen. Ein Plédoyer,
dasselbe gleich zu machen — nur anders! In: ALFA-Forum 73, S. 15—18

O Backhaus, A./Knorre, S./Schmitz, J. (2010): Was ist Sache? Ein Ubungs- und Diagnoseheft
fir den Umgang mit Sachtexten. Siegen

O Backhaus, A./Rackwitz, R.-Ph. (2011): Lesen und Schreiben. Siegen

O Briigelmann, H. (2012): Aufgaben zur Beobachtung und Forderung —am Beispiel des Schrift-
spracherwerbs. In: de Boer, H./Reh, S. (Hg.): Beobachtung in der Schule — Beobachten lernen.
Wiesbaden

O Rackwitz, R.-Ph. (2010): Tests unter der Lupe: Kdnnen sie halten, was sie versprechen? In:
Die Grundschulzeitschrift, H. 234, S. 4-9
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Ute Jaehn-Niesert

Systemische Beratung von Lernenden

1. Einleitung

Systemische Beratung, bei der der Mensch, seine Umgebung und seine sozia-
len Beziehungen als Ganzheit betrachtet werden, ist in allen Lebensberei-
chen, die einer Beratung bediirfen, sinnvoll und weithin anerkannt. Eigene
Erfahrungen hierzu habe ich durch die Arbeit mit Bildungsbenachteiligten,
wie Analphabeten und Legasthenikern, und mit an Family-Literacy-Kursen
Teilnehmenden in systemischer Einzel-, Paar- und Familienberatung beim
»Arbeitskreis Orientierungs- und Bildungshilfe“ (AOB) in Berlin machen
konnen.

Analphabeten zu beraten, geht weit tiber eine Beratung zur Aneig-
nung der Schriftsprache hinaus. Es handelt sich hier um Menschen, die in
ihrer Schulzeit nicht mit der Schriftsprache vertraut wurden und zumeist
auch keinen Schulabschluss erreicht haben. Hinzu kommt, dass es ihnen
in nachschulischen Versuchen nicht gelungen ist, eine ausreichende Schrift-
sprachkompetenz zu erwerben, oder sie nicht in der Lage waren, erwor-
bene Kenntnisse in Alltagssituationen anzuwenden, so dass sie das, was
sie konnten, mangels Ubung wieder verlernt haben. Sie sind Menschen mit
einer gescheiterten Lernbiografie, deren Vertrauen in erfolgreiches Lernen
kaum vorhanden ist. Haufig halten sie sich selbst fiir ,dumm* und haben
selten Hoffnung, dass sie es ,,diesmal“ schaffen werden.

Bei der Arbeit in der Family Literacy kommt die Schwierigkeit hinzu,
dass die Betroffenen zuweilen mit den eigenen erfolgreich literalisierten
Kindern konfrontiert werden, was zu Irritationen und Schamgefiihl fiihren
kann. In solchen Fillen empfiehlt es sich, auf die systemische Eltern- bzw.
Familienberatung zuriickzugreifen.
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DEFINITION

Familiy Literacy

Family Literacy ist eine generationsiibergreifende familienorientierte Bildungsarbeit, deren
Schwerpunkt auf der Sprach- und Literacy-Férderung in der Familie liegt. Sie richtet sich an
Familien in benachteiligten Lebenslagen und hat das Ziel, einen systemischen Effekt im Umgang
der Familie mit Schrift zu erreichen.

Das in den 1980er Jahren in den USA entwickelte Konzept der Family
Literacy geht von der Vorstellung aus, dass es drei Phasen der Literalisie-
rung gibt, eine ,,Kinderzeit“ (vorschriftliche Sprachiibungen, Bilderbiicher
lesen, Reime lernen), eine , Elternzeit® (Elternbildung, z.B. Informationen
uber die kindliche Entwicklung sowie eigene Bildung, z.B. Sprachkurse)
und eine ,,Familienzeit“, in der gemeinsame literale Aktivitidten von Eltern
und Kindern stattfinden (Elfert/Rabkin 2007).

In diesem Kapitel wird zunichst anhand eines Praxisbeispiels die Situa-
tion der Lernenden im eigenen familidiren Umfeld dargelegt, bevor anschlie-
Bend die Methode der systemischen Beratung detailliert vorgestellt wird.

2. Ein Beispiel aus der Praxis

Im Folgenden wird die wirklichkeitsnahe Situation einer Familie geschil-
dert, in der ein Familienmitglied Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten

hat.

Die Familienstruktur und -situation

In der Familie leben folgende Familienmitglieder:
Eltern: Hanna, 50 Jahre, Erwin, 52 Jahre, selbststindig
Kinder: Sabine, 22 Jahre, Hermann, 28 Jahre
Lernende: Sabine, verheiratet mit Uwe, 29 Jahre
Tochter: Hilde, 5 Jahre, das gemeinsame Kind
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Hanna und Erwin sind berufstitig, sie betreiben einen Zeitungskiosk. In
diese Arbeit investieren beide sehr viel Zeit, auch von zu Hause aus.

Hermann, der Bruder, hatte kaum Probleme in der Schule und hat
sein Fachabitur gemacht. Er war immer pflegeleicht. Sabine hingegen hatte
immer das Gefiihl, den Eltern Zeit wegzunehmen und dennoch zu wenig
Zuneigung durch die Eltern zu erfahren. So erinnert sie sich kaum an Situa-
tionen, in denen ihre Eltern mit ihr gespielt haben. Daftr war Hermann zu-
stindig — aber der wollte natiirlich auch nicht immer auf die kleine Schwes-
ter aufpassen. Freundinnen durfte sie nicht nach Hause bringen, da ihre
Mutter dies als zusétzliche Belastung fiir sich selbst empfand.

Sabine wurde mit sechs Jahren eingeschult und fiel dort durch ihr ruhi-
ges, etwas geddmpftes Wesen nicht weiter auf. Sie galt als durchschnittlich
intelligent — hatte aber Schwierigkeiten mit dem Schreiben. Ihre Auffas-
sungsgabe in diesem Bereich wurde als nicht ausreichend beurteilt. Sie hat
die Regelschulzeit durchlaufen und den Hauptschulabschluss erreicht. Die
Eltern, besonders die Mutter, kontrollierten die Hausaufgaben der Kinder,
so auch Sabines. Sabine erinnert sich daran, dass dies hdufig mit Tranen
verbunden war, weil die Mutter immer so lange bei ihr gesessen hitte, bis
die Hausaufgaben erledigt waren.

Als Sabine erwachsen war und schon eine eigene Wohnung hatte, tiber-
nahm es ihre Mutter weiterhin, Sabines schriftliche Angelegenheiten zu re-
geln — bis hin zum Vorschreiben eines Liebesbriefes.

So wurde die alterstypische Abnabelung der Tochter vom Elternhaus
verhindert und auf lange Zeit ein sehr enger Kontakt zwischen Mutter und
Tochter sichergestellt. Die Mutter konnte sich weiter verantwortlich fiir
Sabine fiihlen und Sabine brauchte fiir sich selbst die Verantwortung nicht
in vollem MafSe zu tibernehmen.

Aktuelle Lebenssituation

Sabine hat nun eine eigene Familie. Thr Mann ist Computerspezialist, ihre
Tochter soll nichstes Jahr eingeschult werden. Bei der Erledigung von
Schreibarbeiten sind ihr ihre Mutter und ihr Mann behilflich. Sabine hat
nach dem Hauptschulabschluss den Beruf der Friseurin erlernt und bis zur
Geburt der Tochter in diesem gearbeitet.
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Nach ihrer eigenen Einschitzung hat sie mit dem Lesen keine Probleme,
allerdings macht sie beim selbstindigen Schreiben viele Rechtschreibfehler.

Sabines Motivation, ihre schriftlichen Kenntnisse zu verbessern, be-
steht zum einen in der bevorstehenden Einschulung ihrer Tochter, bei der
sie nicht als ,,doofe“ Mutter dastehen mochte. Zum anderen mochte sie
sich nicht mehr so abhingig von Mutter und Mann fiihlen.

In der Beratung ist deutlich zu merken, dass sie auch Angst hat, diesen
Schritt zu wagen. Beim ersten Beratungsgesprich sind ihr Mann und ihre
Tochter anwesend. Der Ehemann betont, dass er unbedingt mochte, dass
seine Frau zukunftig ihre schriftlichen Angelegenheiten grofitenteils allein
tibernehmen kann und so die Abhingigkeit von der Mutter endet. Seiner
Ansicht nach besteht nur deshalb der enge Kontakt zwischen Tochter und
Mutter. So ganz perfekt brauchte sie es ja nicht zu lernen, da er ja noch da
sei und es sowieso besser wire, wenn er die Hausaufgaben mit der Tochter
mache.

Vereinbart wurde, dass Sabine am Kurs teilnimmt. Nach zwei Mo-
naten wurde ein Beratungsgesprach mit ihr allein geplant. Danach sollte
dann eventuell noch einmal ein Gesprich mit ihr und ihrem Ehemann
stattfinden.

Einschdtzung

Sabine fiihlte sich als Maddchen von ihren Eltern abgelehnt. Beide hatten
wenig Zeit fur sie. Allerdings waren die Eltern daran interessiert, dass sie
in der Schule mitkam. Hitte Sabine in der Schule keine Probleme gehabrt,
hitte sich ihre Mutter auch bei den Hausaufgaben kaum Zeit genommen
fiir sie. So hat Sabine gelernt, sich iiber einen Mangel, namlich etwas nicht
zu konnen, Zuwendung von ihrer Mutter zu holen. Diese Zuwendung war
oft sehr negativ fur Sabine, denn das Lernen fiel ihr schwer. Aber es war
doch Zeit, die ihre Mutter darauf verwandte, sich mit ibr zu beschiftigen.
Sie wusste, wenn sie die Aufgabe alleine l6sen konnte, kime die Mutter
nicht.
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Fazit

Bei Sabine hatte sich tiber die Jahre eine Misserfolgsorientierung entwi-
ckelt. Selbst wenn die Zuwendung durch die Mutter eine sehr negative sein
sollte (etwa verbunden mit Schlidgen), so stellt diese doch eine Beachtung
des Kindes dar, die sonst nicht erfolgt wire. Wird das Muster einmal so
erlernt, wird es immer wieder angewandt als Moglichkeit, sich Nihe zu
verschaffen. Es wird zu einem Grundmuster menschlichen Handelns fiir
die Betroffenen. Auch in seinen Beziehungen als Erwachsener wird er ver-
suchen, dariiber, dass er etwas nicht kann, Nihe zu anderen herzustellen,
d.h. weitere Abhingigkeitsbeziehungen einzugehen. Die Maglichkeit, den
Mangel durch Selbstindigkeit und Lernen zu beheben, ist fiir den Betroffe-
nen keine akzeptable Alternative mehr.

Das Muster setzt sich in Sabines spiterem Lebensweg fort. Mit ihrer
Hilfebedurftigkeit bei der Erledigung ihrer schriftlichen Angelegenheiten
zwingt sie ihren Mann wie auch die Mutter weiterhin, sich mit ihr zu be-
schiftigen und Nihe herzustellen. Damit bindet sie beide an sich.

Die negativen Seiten dieser Struktur werden fir sie allerdings immer
unertriglicher: einerseits das Ausgeliefertsein und andererseits die Angst
davor, niemanden mehr zu haben, der ihr hilft, und am Ende alleine da-
zustehen. Hinzu kommt die Verantwortung fiir die Tochter. Sabine weifd
nicht, wie die Zukunft fiir sie aussehen wird und spirt intuitiv das Risiko,
welches sie dadurch eingeht, dass sie bereit ist, unabhiangiger zu werden.

Bei einem weiteren, mit Sabine und ihrem Mann gefiihrten Beratungs-
gesprach wies ich beide darauf hin, dass ihre Beziehung sich dndern wird,
wenn Sabine lernt, selbstandig die Schriftsprache zu handhaben. Gleichzei-
tig informierte ich sie dariiber, dass durch langsames Lernen die Veriande-
rung kontrollierbar wird.

Beim langsamen Lernen und der Umsetzung des Gelernten in den All-
tag hat Sabine die Moglichkeit, zu iiberpriifen, wie ihr Mann mit der neuen
Situation zurechtkommt und kann dann ,,entscheiden®, in welchem Tempo
sie weitere Lernschritte machen mochte. Thr Mann hat ebenfalls die Mog-
lichkeit, Verdnderungen in Sabines Verhalten frithzeitig zu erkennen und
durch sein Verhalten mogliche Grenzen deutlich zu machen.
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DEFINITION

Langsames Lernen

Das langsame Gewdhnen an die veranderte Situation nimmt beiden die Angste vor einer uniiber-
schaubaren und ungewissen Zukunft. Es hilft, diese planbar(er) und kontrollierbar(er) zu machen.

Mutter und Mann tibten bald massiven Druck auf Sabine aus, den Schreib-
kurs zu beenden. Ursache fiir diese Reaktion waren die Angst und Erkennt-
nis, dass Sabine bald nicht mehr auf sie angewiesen sein wiirde. Sabine
reagierte mit starken Schuldgefiihlen, schaffte es aber mit Unterstiitzung
der Kursleiterin, der anderen Gruppenteilnehmer und der Beraterin, weiter
zu lernen. Jedoch waren dazu mehrere Gesprache gemeinsam mit Mutter
und Mann erforderlich.

Die Neudefinition der Beziehung von Sabine zu ihrem Mann und ihrer
Mutter ist damit gelungen. In anderen Fillen, in denen dies nicht gelang,
wurde der Schreibkurs abgebrochen oder die Beziehung beendet.

3. Das Team als Konzept — Kommunikativer
Austausch zwischen Kursleitenden
und Beratenden

Da Kursleitende die Teilnehmenden ausschliefSlich im Kurs begleiten und
Beratende ihnen ausschliefSlich in der Beratung begegnen, ist der Austausch
uber die Veranderungen im Lernverhalten der Teilnehmenden in regelma-
Bigen Teamsitzungen notwendig. Kursleitende und Beratende sind Teil des
»Systems Kurs“ bzw. des ,,Systems Beratung® sowie des ,,Systems Team*.
Thre Aktionen, Vorschlige und Bewertungen verdndern die Beziehungen
der Systemmitglieder zueinander — im Kurs, in der Beratung und im Team.

Das besondere Merkmal dieses Beratungsansatzes ist die intensive Zu-
sammenarbeit zwischen den Kursleitenden, die in der Arbeit mit Erwach-
senen qualifiziert sein sollten, und den Beratenden, die als Psychologe oder
Pidagoge (ggf. mit einer Ausbildung in systemischer Arbeit) qualifiziert
sein sollten.
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Voraussetzungen fiir den Beratungsansatz der Teamarbeit

O Die Sicht des Kursleitenden ist — mit Unterstiitzung des Beratenden — immer auf das Ge-
samtbild vom Teilnehmenden zu richten. Lernhindernisse kdnnen erkannt und beseitigt und
der Lernprozess effektiv gestaltet werden.

O Kursleitende und Berater tauschen sich regelmaBig aus.

O Die Zusammenarbeit zwischen Teilnehmenden und Kursleitenden erfolgt dialogisch.

O Das professionelle Handeln des Beratenden wie des Kursleitenden ist durch das Hinterfra-

gen der eigenen Motive zu sichern. Dabei sind mithilfe der Kollegen die eigenen blinden
Flecken zu entdecken und Losungsmdglichkeiten gemeinsam zu erarbeiten.

O Kursleitende und Berater nehmen selbst regelmdBig Fortbildungsangebote wahr.

Oft haben Kursleitende und Beratende den Anspruch an sich selbst, im
Kurs oder in der Beratung allen Teilnehmenden gegeniiber gerecht zu sein
und niemanden zu benachteiligen. Das ist aber nicht moglich, denn Kurs-
leitende und Beratende sitzen mit ihrer eigenen Lerngeschichte, mit ihren
Vorlieben, ihren Vorurteilen, ihren Lebenserfahrungen im Kurs bzw. in der
Beratung. Diese beeinflussen sie in ihrem Handeln, ihren Wertschatzungen
und Beurteilungen. Dies ist nicht zu kritisieren. Problematisch wird es nur,
wenn kein objektives Bewusstsein dariiber besteht und dies, wenn es selbst
nicht wahrgenommen wird, nicht mit Kollegen besprochen werden kann.
Lediglich, wenn im Team uiber die Entwicklung, die Lernende im Kurs oder
der Beratung machen, gesprochen wird, besteht die Moglichkeit, Probleme
gemeinsam zu erkennen und Losungsstrategien zu erarbeiten. Kritische Re-
flexion im Team und Intervision (Fallbesprechungen, Hypothesenbildung,
Zielplanung, Reflexion der eigenen Anteile, der eigenen Lerngeschichte)
dienen daher der Erweiterung des eigenen Blickwinkels.

Beratende, die nicht in einer Institution eingebunden sind, in der es maglich ist, ein Team zu eta-
blieren, sollten sich mit anderen in ihrem Bereich Tatigen (méglichst auch Kursleitenden) zu einer
sich regelméBig treffenden Intervisionsgruppe zusammenschlieBen. Auch wenn der Aufwand
erst einmal hoch erscheint, werden sie die Erfahrung machen, wie nitzlich es fiir die eigene
Arbeit sein kann, sich mit anderen auszutauschen.
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Rollenverstandnis — Beratende und Kursleitende

Die Trennung von Beratung und Kursleitung ist eine sinnvolle Trennung,
weil daraus mehr Moglichkeiten in der Begleitung Teilnehmender erwach-
sen. Sie setzt aber eine intensive Zusammenarbeit zwischen Beratenden,
Kursleitenden und Teilnehmenden voraus. Zu bewerkstelligen ist dies,
indem die Mitarbeitenden entweder mit der Aufgabe Beratung oder der
Aufgabe Kursleitung betraut werden, aber keinesfalls sowohl Beratung als
auch Kursleitung machen.

Das Ziel der Kursleitenden und Beratenden muss sein, sich schnellst-
moglich tberflissig zu machen. Das aber geht nur, wenn die Teilnehmenden
erfolgreich lernen. Dies wiederum geht nur, wenn sie die Verantwortung fiir
ihren eigenen Lernprozess tibernehmen und dafiir durch die Beratung in
den Stand versetzt werden.

Hierzu ist aber auch eine anregende und die Kreativitit fordernde At-
mosphire, in der die Teilnehmenden sich wohlfiihlen und geférdert wer-
den, hilfreich. Um ein schnelles Erfolgserlebnis zu erreichen, ist es wichtig,
dass die Worte/Texte, die gelernt werden sollen, aus den Erlebnisbereichen
der Teilnehmenden stammen, also aus ihrer Arbeitswelt, der Familie, dem
Haushalt oder ihrem Hobby. So sollten sich im Unterrichtsraum Biicher
und Bildmaterialien (Postkarten, Fotos) sowie Schreibmaterialien (Stifte,
farbiges Papier, Flipchart etc.) befinden.

Lernerfolg und Eigenverantwortung kénnen durch das Prinzip des Férderns und Forderns unter-
stlitzt werden. , Fordern” setzt voraus, genau zu wissen, was Teilnehmende kénnen und wie der
néchste Lernschritt aussehen kénnte. ,Fordermn” heiBt, dass Teilnehmende von Anfang an zur Ei-
genaktivitdt (z.B. einen Text erst einmal selbst kontrollieren), zum Nachdenken angeregt werden.
Ferner sollten sie angehalten werden, zu Fragen und Problemen zundchst einmal selbsténdige
Hypothesen zu entwickeln.

Die Aufgabe von Kursleitenden und Beratenden liegt in der Vermittlung
zwischen Lerngegenstand und Teilnehmenden. Beratende und Lehrende lie-
fern Erklarungen dort, wo sie gebraucht werden, sie erwarten Leistungen
und helfen bei der Uberpriifung. Im Mittelpunkt dieser Vermittlungsarbeit
stehen die Fragen der Teilnehmenden.
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Kursleitende sollen die Teilnehmenden zum Fragenstellen ermuntern und sie

bei deren Beantwortung begleiten. Hierfiir gelten folgende Regeln:

o Die Fragen sollten sofort bearbeitet und beantwortet werden.

O Wenn dies im Rahmen des Kurses nicht sofort moglich ist, wird verein-
bart, wann und wie die Antwort gegeben werden kann.

O  Teilnehmende konnen Hinweise bekommen, wo sie recherchieren
konnen.

Fragen konnen folgende Aspekte betreffen:

O den Lerngegenstand, z.B. Wortarten, Satzbildung, Lautierung etc.
o das Gedichtnis, z.B. ,,Wie kann ich mir das merken?“

O Lerntechniken, z.B. ,,Wie lerne ich das am besten?“

Wichtig ist, dass die Fragestellungen und deren Bearbeitung dazu dienen,
den Teilnehmenden die richtigen Werkzeuge an die Hand zu geben, damit
sie auch im Bereich der Schriftsprache zu selbstindig handelnden Men-
schen werden konnen.

Reflexion der eigenen Lernbiografie
Eine optimale Forderung kann nur gelingen, wenn sich Beratende und
Kursleitende mit ihrer eigenen Lernbiografie auseinandergesetzt haben.

CHECKLISTE 1

Fragen zur Reflexion der Lernbiografie des Beratenden bzw. Kursleiters

O Wie war mein Lernverhalten in der Kindheit?
O Habe ich leicht gelernt, fiel es mir schwer zu lernen?
O Wer und was war fiir mich wichtig bei meiner Lernentwicklung?

O Was habe ich in Stagnationsphasen oder bei einem Lerngegenstand gemacht, der mich
nicht interessiert hat? Wie habe ich mich dann noch motiviert?

O Wie lerne ich heute?
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Bei der Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiografie wird deutlich,
wie viele Faktoren eine Rolle spielten, damit man selbst zum ,,guten Ler-
ner* wurde. Die Kenntnis der eigenen Lerngeschichte schiitzt auch davor,
eigene Handlungsprinzipien, Beziehungserwartungen, Losungsversuche
unbewusst auf die Teilnehmenden des Kurses zu tibertragen.

4. Grundlagen systemischer Beratung

Methodische Grundlage der Beratenden ist die ganzheitliche Sicht von Per-
sonen und deren Umfeld.

Das zentrale Bindungssystem in unserer Gesellschaft ist die Familie.
Die Familie ist aber mehr als nur die Summe ihrer Teile. Um verstehen zu
konnen, was dazu beigetragen hat, dass ein Mensch nicht alphabetisiert
wurde, ist es unerldsslich, sich anzuschauen, wie die Lernbedingungen in
der Familie waren und wie seine aktuellen Lebens- und Lernbedingungen
sind.

Merkmale systemischer Beratung

O Es werden keine Schuldzuschreibungen vorgenommen.

O Es wird versucht, Erkldrungsmuster zu finden, Strukturen herauszuarbeiten und zu verén-
dern.

O Es wird ressourcenorientiert gearbeitet, d.h. der Fokus wird auf die Starken der Familienmit-
glieder gelenkt, um mit deren Unterstiitzung den Lernprozess voranzubringen.

O Es wird Iésungsorientiert agiert, d.h. es wird in Lésungen und nicht in Problemen gedacht.
Problem talk creates problems. Solution talk creates solutions” (de Shazer 1993).

O Es wird zirkular gearbeitet, d.h. es werden die Wechselwirkungen in der Kommunikation
der Familienmitglieder verdeutlicht. Es ist zu erkennen, dass jegliches Handeln immer auch
Resultat eines vorausgehenden Handelns ist und gleichsam auf das neue Handeln reagiert
wird. Kommunikation ist ein kreisformiger Prozess; Interpunktion ist willkirlich und subjek-
tiv (Watzlawick u.a. 1982).
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Interventionstechniken

Wenn Lernprobleme oder sogar Konflikte zwischen Gruppenmitgliedern
auftreten, so sind Interventionstechniken einzusetzen. Die Intervention
greift direkt in das Geschehen ein, um ein unerwiinschtes Phanomen zu be-
seitigen oder gar nicht erst entstehen zu lassen. Im Mittelpunkt stehen hier
nicht Entscheidungs-, sondern Handlungsprobleme. In diesem Zusammen-
hang gibt es sogenannte ,,Zieldimensionen®, die der Unterscheidung von
InterventionsmafSnahmen dienen. Es geht um die Aktivierung von persona-
len oder sozialen Ressourcen. Es gibt folgende vier Interventionstechniken:
O Refraiming

O Positives Konnotieren

o Genogramm

o Skulptur

Die Technik des Refraiming (positives Umdeuten) ist eine zentrale Inter-
vention. Hier wird herausgearbeitet, was die einzelnen Familienmitglieder,
auch dasjenige mit Lern- bzw. Sprach- und Schreibproblemen, dazu bei-
getragen haben, die Familie aufrechtzuhalten. Das Symptom wird positiv
umgedeutet. Es wird gefragt, was es fir das Familiensystem bedeutet.

Positives Konnotieren versucht, zugeschriebene negative Eigenschaften
anders zu betrachten. Das bedeutet, genauer anzusehen, was dadurch, dass
jemand nicht alphabetisiert wurde, verhindert oder aber sogar gewonnen
wurde.

Im Genogramm (Familienstammbaum) werden neben den sogenann-
ten ,objektiven Daten®, wie Geburts-, Heirats-, Kranken- und Sterbe-
daten sowie Daten zu Ausbildungen und ausgeiibten Berufen, Wohn-
orten, Religionszugehorigkeit und Krankheiten, auch die Beziehungen
der Familienmitglieder zueinander visualisiert. Aussagekriftig ist ein
Mehrgenerationengenogramm. Die Arbeit am Genogramm ermoglicht es,
Strukturen, Familienthemen, Koalitionen, Beziehungsdynamiken und Ta-
bus in der Familie besser erkennen, analysieren und die eigene Position
innerhalb der Familie genauer bestimmen zu konnen. Das Systemische am
Genogramm ist, dass es dazu genutzt wird, das Symptom (das Lernproblem
oder andere Storungen), zu kontextualisieren, d.h. es im Rahmen des fami-
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lidren und auflerfamilidaren Zusammenhangs zu sehen. Das Lernproblem zu
kontextualisieren heif$t, es im Lebenskontext des Analphabeten als sinnvoll
zu betrachten.

Die Skulptur (hier nehmen andere Personen die Rollen der einzel-
nen Familienmitglieder ein) ermoglicht eine differenzierte Darstellung
der emotionalen Befindlichkeit und der Beziehungskonstellationen in der
Familie — jeweils aus der Sicht eines Familienmitglieds. So entsteht eine
subjektive Darstellung, die immer nur einen bestimmten Ausschnitt aus
der Familienstruktur zeigt. Hier kann in den kursbegleitenden Beratungen
an der Herkunftsfamilie oder der aktuellen Familie gearbeitet werden.
Probleme konnen somit emotional erfahrbar und damit bearbeitbar ge-
macht werden.

5. Beratungsablauf

Der Ablauf einer systemischen Beratung lasst sich gliedern in vier Phasen.
Diese werden im Folgenden detaillierter dargestellt:

O Erstberatung

O Lernberatung im Kurs

O kursbegleitende Lernberatung

O Abschlussberatung

Erstheratung

Bei der ersten Lernberatung wird die Lernausgangssituation bestimmt. In-
halte und Grenzen der Beratung werden durch den Ratsuchenden festge-
legt. Das Gelingen der Beratung zeigt sich in den Einsichten und Gefiihlen
des Ratsuchenden. Das Erstgesprich hat fiir die prognostische Beurteilung
des Beratungsverlaufs eine entscheidende Bedeutung.

Auch der Beratende teilt mit, wie er sich die erste Beratung zeitlich
und organisatorisch vorstellt und was er mit welcher Zielsetzung be-
sprechen mochte. Es ist sinnvoll, die erste Beratung gemeinsam mit ei-
nem wichtigen Beziehungspartner des Ratsuchenden (Ehefrau, Betreuer)
durchzufiithren.
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CHECKLISTE 2

Fragen zu Erwartungen an die Erstberatung

O O O o

Auf welche Zeit haben Sie sich eingestellt?
Was sind Ihre Erwartungen an die erste Beratung?
Was darf auf keinen Fall in der Beratung passieren?

Was erwarten Sie von mir?

Fragen an den Ratsuchenden in der Erstberatung

O 0O 0O 0O 0o o o o

O O O O o o

O O O o

Was méchten Sie mit dem Kursbesuch erreichen?

Was wollen Sie &ndern?

Was veranlasst Sie, jetzt einen Kurs anzufangen?

Was motiviert Sie zur Kursteilnahme?

Was kdnnen Sie lesen, was schreiben?

Womit genau haben Sie Probleme?

Welche Schwierigkeiten haben Sie im Alltag durch das Lese- und Schreibproblem?

Wo kannten Ihrer Meinung nach die Griinde dafiir liegen, dass Sie das Lesen und Schreiben
in der Kindheit nicht gelernt haben?

War Bildung ein Thema fiir Ihre Eltern zu Hause?

Wann traten die Schwierigkeiten zuerst auf?

Was wurde vom sozialen Umfeld unternommen, um lhnen zu helfen?
Wie wurden Sie unterstitzt?

Wie war die Lernsituation zu Hause? Mit wie vielen Geschwistern musste der Raum geteilt
werden? Gab es Zeit, Ruhe und einen Raum in dem gelernt werden konnte?

Haben Sie nach der Schulzeit schon Versuche unternommen, das Lesen und Schreiben zu
erlernen?

Was hat den Erfolg verhindert?
Wer hilft Ihnen heute bei Lese-/Schreibtatigkeiten?
In welchen Bereichen lhres Lebens haben Sie gut gelernt?

Wie wiirde sich lhre Lebenssituation verandern, wenn Sie lesen und schreiben kénnen?
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Es ist wichtig, schon friithzeitig im Beratungsverlauf mit dem Ratsuchen-
den an seiner Kompetenz zu arbeiten, damit er sehen kann, dass es immer
auch Bereiche gibt, in denen er positive Lernerfahrungen gemacht hat. Oft
werden diese Bereiche (wie z.B. handwerkliche Leistungen) nicht mit Ler-
nen in Verbindung gebracht, sondern nur das schulische Lernen. Fiir den
erfolgreichen Lernprozess ist aber die Erkenntnis der Ratsuchenden, dass
sie selbst die Experten fur ihr Lernen sind bzw. werden sollen, wichtig.

In der ersten Beratung sollte ein Lese- und Schreibtest durchgefiihrt
werden, der die Moglichkeit bietet, die eigene Einschitzung der Leistung
mit der tatsichlichen zu vergleichen. Hierzu eignet sich ein ,,normaler*
Alltagstext oder Sie nutzen die Materialien von AlphaZ (-»S. 61). Oft
unterschitzen sich die Ratsuchenden in ihren Leistungen. Der Lese- und
Schreibtest wird im Beisein des Ratsuchenden (und wenn er es wiinscht,
seiner Begleitung) ausgewertet.

Der Test und die Dokumentation durch den Beratenden iiber die erste
Beratung dient im Team der Beratenden und Kursleitenden einer ersten Ein-
schitzung der Kompetenzen der Ratsuchenden.

An diese Einschitzung wird die Empfehlung fiir die Kursauswahl ge-
kniipft. Ziel sollte sein, dass die Ratsuchenden in einen Kurs kommen, der
ihrem schriftsprachlichen Kenntnisstand weitgehend entspricht. Nach der
Auswertung des Lese- und Schreibtests sollte das Beratungs- und Kurspro-
gramm vorgestellt werden.

Beratungs- und Kursprogramm fiir Teilnehmer A

O Mdglichst zweimal wdchentlich Lese- und Schreibkurs (vier Stunden Unterricht pro Woche,
GruppengrdBe: Anfanger > vier Personen, Fortgeschrittene > neun Personen)

O Lernberatung im Kurs

O Lemberatung und psychologische Beratung einzeln auBerhalb des Kurses, Paarberatung/
Paartherapie und Psychotherapie (einzeln)

O Lernberatungen sollten auf Wunsch der Teilnehmenden, der Kursleitenden oder der Bera-
tenden stattfinden
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Wichtig ist es, potenziellen Teilnehmenden moglichst konkret zu beschrei-
ben, wie in den Lese- und Schreibkursen gearbeitet wird, damit sie wissen,
was sie erwartet und wodurch sich das Lernen im Kurs vom Lernen in der
Schule unterscheidet (Teilnehmerorientierung, unterschiedliche Methoden,
wie z.B. Kreatives Schreiben, Arbeit am PC).

Bedingungen fiir eine Kursteilnabme

Der Beratende informiert tiber die Bedingungen der Teilnahme: Freiwil-
ligkeit, Regelmafiigkeit, Mitarbeit im Kurs, Absagen bei Nichtteilnahme,
Finanzierung. Ist ein Beziehungspartner in der ersten Beratung anwesend,
dann ist es sinnvoll, auch ihn zu den einzelnen Fragestellungen zu horen. So
konnen Unterschiede in der Wahrnehmung und Darstellung erfasst werden.
Dies sind Informationen, die Verdnderungen des Systems anregen konnen.

Soziale Systeme verdndern sich nicht durch Beratung sondern durch
Ereignisse (Geburten, Heirat, Krankheiten etc.). Sie verdndern sich aber
auch dadurch, dass ihre Mitglieder sich entscheiden, etwas anders zu ma-
chen als vorher. Ziel ist es in der Beratung, so auf die Betroffenen ein-
zuwirken, dass diese in die Lage versetzt werden, selbstindig etwas zu
verdndern. Das gelingt, wenn sie die Bereitschaft haben, ihre Situation aus
einem anderen Blickwinkel zu sehen und neue Sichtweisen zu entwickeln.
Dazu aber benétigen sie neue bzw. andere Informationen, die Verdnde-
rungen der bisherigen Sichtweisen bewirken. Der Beratende sollte also
versuchen, andere Sichtweisen beim Lernenden anzuregen (Umdeutung)
sowie zirkuldre Fragen zu stellen, die dazu verhelfen, andere Standpunkte
einzunehmen.

Nach der Vorstellung des Programms sollte die Moglichkeit gegeben
werden, sich unmittelbar firr oder gegen die Teilnahme am Kursprogramm
zu entscheiden oder eine Frist zu vereinbaren, bis zu der die Entscheidung
gefillt wird.

Lernberatung im Kurs

Lernberatung wird im Kurs durch Kursleitende durchgefiihrt. Die Lernan-
gebote im Kurs sind individuell gestaltet und die Lernsituationen entspre-
chend differenziert.
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Lernberatung geht vom Lernprozess aus und sollte Handlungskonsequen-
zen fiir die Lernenden sowie eine Perspektive fiir die Anwendung des Ge-
lernten im Alltag als Ergebnis haben.

Ziel der Beratung im Kurs ist es, eine positive Lernatmosphire herzu-
stellen, die es den Teilnehmenden ermoglicht, partnerschaftlich zu arbeiten
und individuell zu lernen. Voraussetzung dafir ist die Differenzierung von
Fremd- und Selbstwahrnehmung: zu sehen, was verbindet mich mit den
anderen, was trennt mich von ihnen.

Lernberatung hat aber auch die unterschiedlichen Zielsetzungen bzw.
Motive aufseiten der Teilnehmenden in den Blick zu nehmen. Bei dem einen
soll die Beratung die Anwendung der Schriftsprache im Alltag fordern, die
Reaktion der anderen auf diese Verdnderung feststellen und gleichzeitig wei-
tere Teilschritte festlegen. Bei anderen hat die Beratung die Funktion, durch
(Lern-)Krisen zu begleiten und bei deren Bewaltigung zu unterstiitzen.

Geschriebene Texte konnen Grundlage fur ein Lerngesprich sein, aber
auch das Lern- und Gruppenverhalten. Gelernt wird nicht nur auf der
Schriftsprachebene, sondern auch auf der Gruppenebene im Kurs: Lernen
geschieht in der Gruppe, d.h. unter der sozialen Kontrolle anderer Grup-
penmitglieder und Kursleitender. Die einzelnen Gruppenmitglieder unter-
scheiden sich im Lernen aber hiufig durch das individuelle Lerntempo,
Lernverstandnis und die jeweilige Lernstruktur.

Es gibt Gruppenregeln, die von den Mitgliedern der Gruppe aufgestellt und vereinbart werden.
Zu den basalen Regeln gehoren:

O zuhoren

O ausreden lassen

O Ruhe zum Lernen gewahrleisten

Es hat sich bewihrt, regelmiflig Gesprache tber das Lernen bzw. den
Lernfortschritt durchzufithren. Hierbei konnen alle Probleme besprochen
werden, die mit dem Lernen entstehen, sei es, dass die Bedingungen zum
Lernen nicht gegeben sind (zu Hause keine Ruhe, kein Platz zum Lernen),
der Lernprozess stagniert oder andere Lernprobleme oder Konflikte auftra-
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ten, die in der Kursgruppe entstanden sind. Bei Lernproblemen, die sich im

Kurs zeigen, sollte abgeklart werden, wann das Lernproblem entstanden ist

und ob es mit dem aktuellen Lerngegenstand etwas zu tun hat.

CHECKLISTE 3

Fragen fiir die Identifizierung von Ursachen fiir Lernprobleme

O O 0O O O o

Was haben Kursleitende selbst dazu beigetragen, dass Lernprobleme entstehen konnten?
Was hat die Gruppe dazu beigetragen, dass sie entstehen konnten?

Was hat der Teilnehmende dazu beigetragen?

Wie verhindern Kursleitende, dass das Problem abgebaut wird?

Wie verhindert die Gruppe, dass es abgebaut wird?

Wie verhindert der Teilnehmende, dass es abgebaut wird?

O 0O 0O O O O o o

Weitere Ursachen fiir Lernprobleme kénnen sein:

Konzentrationsschwierigkeiten

Merkschwierigkeiten

hohe Fehlzeiten

Angst vor Verdnderung

Angst vor Beziehungsverlust (nicht nur des Partners, sondern auch in der Kursgruppe)
Stagnation im Lernprozess (ggf. wegen Uberforderung)

zu groBe Lernfortschritte (ggf. wegen Unterforderung)

Verdnderung im Alltag des Betroffenen (z.B. im Verhaltnis zum Partner)

Kursleitende konnen entlang dieser Kriterien ihre eigenen Lerngeschichten

aufarbeiten und an ihren Verhaltensweisen arbeiten, nicht nur, damit sie

nachempfinden kénnen, was es bedeutet, Lernziele nicht zu erreichen, son-

dern auch, damit sie einschitzen konnen, wann ein Lernproblem durch ihre

eigenen Interventionen entstanden ist bzw. ob oder was es mit ihrer eigenen

Lerngeschichte zu tun hat.
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Jede Arbeit mit Menschen, so auch die padagogische, erfordert den pro-
fessionellen Umgang mit Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphino-
menen. In der systemischen Beratung wird Gegeniibertragung zum wich-
tigen Instrument zur Wahrnehmung und zum Verstandnis Teilnehmender.
Durch die Selbstbeobachtung gewinnen Beratende Informationen iiber die
Teilnehmenden und die Beziehung zu den Beratenden.

DEFINITION

Gegeniibertragung

Gegenlibertragung bedeutet, dass der Beratende bzw. Kursleitende auf den Teilnehmenden (und
dessen Verhalten, AuBerungen) reagiert und eigene Wiinsche, Erwartungen, Gefiihle auf den
Teilnehmenden projiziert.

Losungsansitze

Zunichst ist es wichtig, in der Kursgruppe gemeinsam Losungsstrate-

gien zu entwickeln. Viele Lernprobleme sind allen Kursteilnehmenden

bekannt und alle haben ihre eigenen Strategien entwickelt, damit umzu-

gehen. Hier bietet sich die Moglichkeit, die Strategien zu besprechen und

zu Uberpriifen, wie hilfreich diese tatsichlich sind — und wenn sie nicht

hilfreich sind, Ideen fiir alternative Strategien zu entwickeln. Sollte dieses

Vorgehen nicht ausreichen, empfiehlt sich eine individuelle Lernberatung.
Wichtig ist, dass auch positive Veranderungen, wie z.B. Lernfort-

schritte, Erfolge (des Einzelnen aber auch der Gruppe) besprochen werden.

Mit folgenden Fragen konnen Lernfortschritte erhoben werden:

©  Wie habe ich es geschafft, diesen Lernerfolg zu erreichen?

©  Wer bzw. was hat dazu beigetragen?

©  Was hat mir den Lernerfolg erschwert?

Lernberatung kurshegleitend

Es gibt Situationen, in denen Lernberatung im Kurs nicht ausreichend fir
die Teilnehmenden ist. Dann ist es sinnvoll, eine individuelle Lernberatung
durchzufithren.
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Individuelle Lernberatung bietet sich an, wenn Teilnehmende folgende In-

teressen oder Probleme dufSern:

0 Sie mochten bestimmte lernbiografische Details nicht in der Gruppe
besprechen.
Sie wollen ihre eigene Lernbiografie besser verstehen.

o Sie fithlen sich durch die Gruppe oder den Kursleitenden in ihrer Lern-
entwicklung behindert.

Hier geht es aber auch darum, dass Teilnehmende zum einen die Entstehung
ihrer Misserfolgsorientierung und das damit verbundene negative Selbst-
bild durch die Aufarbeitung der Lernbiografie verstehen lernen und zum
anderen ihre aktuelle Lebenssituation mit den sich durch die Alphabetisie-
rung ergebenden Verdnderungen erkennen. Nur so konnen sie schrittweise
zu einem positiveren Selbstbild und neuer Handlungskompetenz gelangen.

Realistische Ziele setzen

Der Wunsch des Teilnehmenden kann sein, dass er ein Vorgehen entwickeln
mochte, was ihn dazu befihigt, seine Ziele zu erreichen. In der Regel sind
diese Ziele am Anfang des Lernprozesses noch recht undifferenziert: nim-
lich Lesen und Schreiben lernen. Durch diese Undifferenziertheit entsteht
ein Lernproblem: Der Teilnehmende erreicht das Ziel nicht in der von ihm
erwarteten Zeit und ist enttduscht. Er hat nicht gelernt, Etappenziele fest-
zusetzen, die leichter tiberpriifbar sind und eine Riickschau auf die erreich-
ten Etappen erlauben. Hier wire es in der Lernberatung notig, gemeinsam
eine Struktur zu entwickeln, die es ihm ermoglicht, in kleinen Schritten zum
grofSen Ziel zu erlangen und das Ganze fiir sich uiberpriifbar zu machen.
Wichtig ist, zu klaren, welche Unterstiitzung (Methoden, Personen) beno-
tigt werden, um das nichste Ziel zu erreichen.

Die Beschiftigung mit den Zielen hilft kldren, was Teilnehmende
»wirklich“ wollen und was nicht so wichtig erscheint. Durch Prioritdten-
setzung helfen Ziele auch, Uberforderung zu vermeiden. Der andere Vorteil
des Erarbeitens von Zielen ist, dass Teilnehmende und Beratende dadurch
die Moglichkeit erhalten, das eigene Handeln zu tiberpriifen. Die Orien-
tierung auf Ziele ist aber auch eine gute Moglichkeit, die Zeit, welche die

[ 123 |



[ 124 |

Teil 2 — Lernberatung

Teilnehmenden mit der Problembeschiftigung verbringen, zu reduzieren.
Ziele sind auf die Zukunft ausgerichtet und dadurch kénnen eigene Res-
sourcen aktiviert werden. Ziele sind aber auch wichtig fir die Motivation,
die zum Durchhalten erforderlich ist. Und: Je konkreter ein Ziel formuliert
ist, desto besser kann tiberpriift werden, ob es erreicht wurde.

Verkniipfung zur systemischen Beratung

Bei systemischer Beratung liegt der Fokus aber auch darauf, was den Teil-
nehmenden moglicherweise am Lernen hindert, wie es biografisch dazu
kam, dass er die Schriftsprache nicht ausreichend gelernt hat, und zum
anderen darauf, was sich in seinem Beziehungsumfeld, in seinem Auftreten,
in seiner Lebensperspektive dndern wiirde, wenn er keine Probleme mehr
mit der Schriftsprache hitte. Wer profitiert moglicherweise davon, dass
Teilnehmende ein Lernproblem haben bzw. welches System wird dadurch
gestiitzt?

Dadurch, dass Teilnehmende in der Regel Partner haben, die ihnen
bei schriftlichen Angelegenheiten helfen (Ehepartner, Kinder, Sozialarbeiter,
Betreuer, Nachbar), ist es wichtig, diese engen Bezugspersonen in den Ver-
anderungsprozess mit einzubeziehen. Es finden regelmifliig mit der Familie
bzw. dem Partner (oder anderen engen Bezugspersonen) Gespriche statt,
in denen die Verdnderungen, die durch den Lernprozess im Verhalten der
Teilnehmenden auch ihnen gegentiber stattfinden, besprochen werden, weil
sie sich zu den Verdnderungen verhalten miissen.

Erfahrungsgemif existieren zwei massive Angste:

o die Angst des Lernenden, dass der Partner ihn verldsst, wenn er selb-
standig mit der Schriftsprache umgehen kann und

o die Angst des Partners, dass er verlassen wird, wenn er nicht mehr
gebraucht wird.

In der Regel werden diese Angste nicht thematisiert. Beiden sind die Angste
des anderen unbekannt. Fir Teilnehmende kann es bedeuten, dass sie sich
(auf unbewusster Ebene) weigern, Lernfortschritte zu machen, damit sie
nicht verlassen werden. Stagnation im Lernprozess kann ein Zeichen dafir
sein. Andert ein Partner sein Verhalten, indem er zum Beispiel vom Nicht-
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lernenden zum Lernenden wird, dann ist der andere gezwungen, darauf zu
reagieren; er muss sich zu dieser Veranderung verhalten. Auch Ignoranz ist
eine Reaktion.

Werden Analphabeten zu Lernenden, dann brauchen sie weniger Un-
terstiitzung beim Erlernen der Schriftsprache. Sie konnen Formulare selbst
ausfiillen, Texte lesen, Briefe und andere Schriftstiicke verfassen. Was pas-
siert mit den Helfenden? Diese haben Angst davor, nicht mehr gebraucht
zu werden, sie missen sich neue Aufgabengebiete suchen. Sie sind einerseits
froh, dass die Partner auch im Schriftsprachbereich selbstindig geworden
sind, andererseits sind sie aus der Position des Helfenden verdringt wor-
den. Beim professionell Helfenden (Betreuer, Familienhelfer, Sozialarbeiter,
Kursleiter, Berater) kann sogar die berufliche Existenz gefahrdet sein, wenn
der Teilnehmer unabhingig wird. Eine Neukalibrierung der Beziehung ist
erforderlich. Gelingt es nicht, neue Gemeinsamkeiten und die Wertschit-
zung fireinander zu fordern, so wird die Beziehung beendet.

Interaktion
Ein Teil der Diagnostik in Lernberatungen ist immer auch Interaktions-
diagnostik.

DEFINITION

Interaktionsdiagnostik

Interaktionsdiagnostik bedeutet, dass der Fokus des Interesses auf der Qualitdt und Struktur der
Beziehungen liegt: Beziehung zwischen Ehepartnern, zwischen Eltern und Kind. Sie ist anwend-
bar auf alle Gruppen, die miteinander interagieren. Soziale Interaktion umfasst die nichtsprach-
lichen Signale genauso wie die sprachlichen.

Zwei Fragestellungen sollen Interaktionen zwischen den Beteiligten fest-

stellen:

0  Kommunizieren die Partner miteinander?

O  Wie kommunizieren sie miteinander (verbal, nonverbal, liebevoll,
riicksichtsvoll, abwehrend, wertschiatzend)?
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Durch genaue Beobachtung der Interaktion erfihrt der Beratende etwas
dartiber, wie sich eine Familie oder Beziehung strukturiert. Durch die Beob-
achtung von Veridnderungen in Interaktionen erhalten wir gultigere Riick-
meldungen tiber Systemidnderungen, als wenn man sie aus miindlichen
(Nach-)Erzdhlungen ableitet. Denn Erzdhlungen sind bereits durch Wie-
derholungen eingetibte Deutungen bzw. Versionen von Ereignissen.

Eigene Befindlichkeiten der Beratenden

Ein anderes wichtiges diagnostisches Mittel im Beratungsprozess ist die ge-
naue Beobachtung der eigenen Befindlichkeit wihrend des Gesprichs:

O emotionale Reaktionen (Wut, Freude, Traurigkeit, Scham)

o korperliche Reaktionen (Anspannung, Bewegungsimpulse, Mudigkeit)
O kognitive Reaktionen (Erinnerungen, Gedanken, Bilder)

Die eigene Befindlichkeit zu verstehen und nutzen zu lernen, gehort zum
systemischen Arbeiten. Es setzt allerdings eine grofle Selbsterfahrung vor-
aus. Der Mensch nimmt ganzheitlich wahr und wird ganzheitlich wahrge-
nommen. Dabei ist es wichtig, sich dartiber bewusst zu sein, dass Wahrneh-
mungen Konstruktionen der Wirklichkeit sind.

Dieses Vorgehen setzt voraus, dass Beratende gut differenzieren kon-
nen, damit sie nicht eigene Reaktionsmuster und Erfahrungen Teilnehmen-
den als Projektionen unterschieben. Beratende mussen wissen, worauf sie
wie reagieren und was das mit ihrer eigenen Gewordenheit, den Traditio-
nen ihrer Herkunftsfamilie und/oder ihrer jetzigen Lebenssituation zu tun
hat.

Je bewusster sich Beratende ihrer eigenen Reaktionstendenzen sind,
desto sicherer konnen sie ihre Impulse und Gefiihle in der entsprechen-
den Situation einschitzen und so als wertvolle Quelle nutzen. Gefiihle und
Reaktionen konnen ein Indiz fiir unausgesprochene, aber am Lernen hin-
dernde Themen sein (Angste, Trauer, Erwartungen). Sie kénnen auch die
Dynamik der Beratungs- oder Kurssituation widerspiegeln.
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Uber- oder Unterforderungen

Maégliche Uber- oder Unterforderungen Teilnehmender werden durch die
Beratung schnell deutlich. Die gemeinsame Zielplanung von Beratenden,
Kursleitenden und Teilnehmenden auf der Personlichkeits- und Schriftspra-
chebene reduziert Uber- und Unterforderungserlebnisse und erméglicht,
frithzeitig Konflikte, Widerstinde, Verweigerungen etc. zu erkennen und
ihnen entgegenzuwirken.

Abschlussberatung

Mochten Teilnehmende den Kurs beenden, bietet sich eine abschlieSende
Beratung an. Hier ist es wichtig, noch einmal die wesentlichen Stationen
des Lernens zu betrachten.

CHECKLISTE 4

Fragen fiir die Abschlussberatung

O Mit welchen Zielen kam der Teilnehmende?

O Wurden diese Ziele erreicht?

O Wurden diese Ziele teilweise erreicht?

O Was hat dazu beigetragen, die Ziele zu erreichen?
O Was hat verhindert, die Ziele zu erreichen?

O Hat der Lernprozess etwas in seinem Leben, seinem Umfeld und seinen Einstellungen ver-
andert?

O Wenn ja, was war unterstitzend?

O Wenn nein, wodurch wurde die Verdnderung verhindert?

O Was hat ihm in der Arbeit im Kurs bzw. in der Beratung geholfen?
O Was war weniger unterstitzend im Kurs bzw. in der Beratung?

O Was hétte er gerne anders erlebt?

O Wie sehen die weiteren Ziele aus?

[ 127 |



[ 128 |

Teil 2 — Lernberatung

Die abschlieflende Beratung ist auch deshalb von Bedeutung, weil sie es
den Teilnehmenden ermoglicht, den Lernprozess abzuschliefSen. Auf diese
Weise kann es ihnen auch erleichtert werden, den Lernprozess zu einem
spateren Zeitpunkt wieder aufzunehmen.

Lernen heifSt Verdnderung — und dies kann Befiirchtungen auslésen. Aber
nicht die Veranderungen an sich 16sen die Befiirchtungen aus: Es sind viel-
mehr die Konsequenzen, die die Verdnderungen fir die bisherigen Verhal-
tensweisen, Beziehungsstrukturen, Lebensperspektiven mit sich bringen.
Und die sind hdufig nicht tiberschaubar.

Das Wagnis von jugendlichen und erwachsenen Analphabeten, sich
erneut auf den Lernprozess einzulassen, bedeutet auch, sich darauf ein-
zulassen, Lernerfahrungen zu machen, von denen sie noch nicht wissen
konnen, ob sie dadurch mehr Sicherheit und Anerkennung erlangen oder
wieder scheitern.

Lernen Lehrende nicht, auf die komplexen Strukturen von jugendlichen
und erwachsenen Lernenden adiquat und in der geforderten Vielfiltigkeit
zu reagieren und entsprechende Angebote in ihren Kursen und Beratungen
zu unterbreiten, so wird es bei der Problematik bleiben, dass Teilnehmende
zwar regelmifSig zum Kurs kommen, ihr Lernerfolg aber eher gering bleibt.
Denn auch bei Lehrenden und Beratenden ist das Lernen ein lebenslanger,
nicht abzuschliefSender Prozess.
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Lernberatung in der arbeitshezogenen
Grundbildung im Betrieb

Lern- und Organisationsberatung in der betrieblichen Weiterbildung
fir Personen mit Migrationshintergrund am Beispiel einer Altenhilfe-
einrichtung

»Grundbildung habe ich als Lebensschule erfabren.*

Dieses Kapitel zeigt am Beispiel des Projekts FAKOM, wie Lernberatung
im Kontext arbeitsbezogener Grundbildung im Unternehmen konzipiert
und exemplarisch in einer Altenhilfeeinrichtung realisiert werden kann.
FAKOM steht fiir ,,Forderung arbeitsplatzbezogener kommunikativer
Kompetenzen bei Migranten in der Altenhilfe®.

Ich zeige Wege auf, wie Lernberatung als dialogischer Prozess gestaltet
werden kann. Wichtig sind dabei die Verfahren und Wege, wie die Lernin-
teressen und Bediirfnisse der Beschiftigten und die unternehmerischen Inte-
ressen und Bedarfe an Grundbildung in Ubereinstimmung gebracht werden
konnen. Es wird auch skizziert, welche spezifischen Anforderungen an die
Berater gestellt werden, wenn es darum geht, mit tendenziell inkompatiblen
Erwartungen professionell umzugehen. Spezifisch fir die arbeitsbezogene
Grundbildung in Unternehmen ist das im und mit dem System Betrieb statt-
findende und somit auf nicht zwingend harmonisch ablaufenden dialogi-
schen Prozessen basierende Beratungshandeln.

Dieses Kapitel wird zeigen, wie Lernberatung als dialogische Beratung
ein professioneller Weg sein kann, arbeitsbezogene Grundbildung in der
doppelten Zielsetzung auf Empowerment und Employability erfolgreich zu
gestalten. Im Fokus der Beratung stehen dabei Aspekte sowohl der Perso-
nal- als auch der Organisationsentwicklung.
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DEFINITION

Prozessbegleitende Lernberatung

Prozessbegleitende Lernberatung als Arbeitsansatz beinhaltet eine emanzipatorische padagogi-
sche Haltung, handlungsleitende Prinzipien und methodisch-didaktische Gestaltungselemente.
Es ist ein integratives Konzept, welches eine Anpassung an organisations- und teilnehmer-
spezifische Gegebenheiten erfordert. Es zielt auf die Forderung von Selbstmanagement- bzw.
Selbstorganisationspotenzialen der Teilnehmenden in Bildungsangeboten bei der Gestaltung
von Lemprozessen.

Zentrale Beratungsprinzipien und Elemente sind die folgenden:

O Teilnehmerorientierung als Verantwortungsteilung bei Kompetenz-,
Reflexions-, Biografie-, Lerninteressen- und Partizipationsorientierung

©  Umsetzungselemente wie Lernberatungsgespriche, Reflexionsinstru-
mente (z.B. Lerntagebticher), Bereitstellung von Lernquellen

0 lebendige Lernmethoden als didaktische Aufgabe des Lehrenden

1. Einfacharbeitsplatze und Geringqualifizierte

Neben Anlerntitigkeiten im Pflegebereich und in der Speisenversorgung
gehoren Arbeitspliatze im Reinigungsbereich zu den sogenannten ,,Ein-
facharbeitspldtzen®. Diese gelten gemeinhin als Arbeitsplitze mit unter-
komplexen Anforderungsstrukturen, vergleichbar denen der Kiichenhelfer.
Die Fihigkeit, Raume und Mobiliar zu putzen, scheint keinerlei spezielle
Kenntnisse zu verlangen, aufler bestenfalls jene tiber die Wirksamkeit ein-
gesetzter Reinigungsmittel und iiber das fiir den jeweiligen Reinigungspro-
zess geeignete Werkzeug. Es scheint nur folgerichtig, dass in diesem Ar-
beitsfeld klare Vorgaben regeln, wie viel Zeit zur Reinigung beispielsweise
eines Raumes aufgewendet werden darf. Einfacharbeitspldtze konnen, so
scheint es, vorrangig mit Personen ohne ausgewiesene Kompetenzen be-
setzt werden, selbst ohne das Beherrschen der deutschen Sprache scheint
die Ausiibung dieser Tatigkeiten moglich. Entsprechend hoch sind daher
die Anteile der Beschiftigten mit Migrationshintergrund.
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Dies scheint auch fir Reinigungskrifte in der Altenpflege zu gelten, ver-

gleicht man die Hohe ihres Einkommens mit dem von Reinigungskriften

in anderen Bereichen (Biiros, Praxen usw.). Erst eine genauere Analyse der

dortigen Anforderungsstruktur zeigt ihre hohe Komplexitiat. Dem Reini-

gungspersonal kommt im betrieblichen Alltag eines Alten- und/oder Pflege-

heimes eine Schlisselrolle in mehrfacher Hinsicht zu, die weit mehr als die

allgemein vermuteten Fahigkeiten und Kompetenzen erfordert:

(o]

Das Wohlbefinden und die Zufriedenheit der Heimbewohner hingen
in hohem Mafe von der Freundlichkeit, dem Einfithlungsvermogen
und den kommunikativen Kompetenzen der Reinigungskrifte ab, sind
das doch diejenigen Personen, mit denen sie nahezu tiglich Kontakt
haben und die fiir sie als Bezugspersonen nicht selten einen hoheren
Stellenwert haben als die Pflegekrifte. Dabei konnen sie ebenfalls nur
iiber dhnlich knappe Zeitressourcen verfiigen wie die Pflegekriafte.

Fiir das Image eines Heimes bei den Angehorigen der Bewohner stel-
len Reinigungskrifte bzw. deren geleistete Arbeit so etwas wie die
Visitenkarte einer Einrichtung dar. Angehorige erwarten Sauberkeit,
Freundlichkeit und Zuwendung gegeniiber den Bewohnern; Kriterien,
zu deren Erfiilllung Reinigungskrifte einen erheblichen Beitrag leisten.
Die Kontrollinstanzen, die fur die Aufsicht der Heime zustiandig sind,
sehen in Sauberkeit und Einhalten der Hygienevorschriften zentrale, da
uberpriifbare Bewertungskategorien.

WISSENSWERT

Klein/Stanik (2009) haben aus entsprechenden Arbeitsplatzanalysen bei Reinigungskraften, K-
chenhilfen und Pflegehelfern in Altenpflegeeinrichtungen herauskristallisiert, welches MaB an
Komplexitat diese Arbeitsplatze tatsachlich aufweisen. In diesem Buch findet der Leser detail-
lierte Informationen zu den Arbeitsplatzanforderungen in diesem Tétigkeitsbereich (<» Abb. 1).
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Fertigkeiten: Kompetenzen:

o Lesen o Selbststandigkeit

©  Schreiben O Eigenverantwortlichkeit
O  Rechnen o Kommunikationsfahigkeit
o arbeitsplatzbezogenes Wissen o Lernfahigkeit

O arbeitsplatzbezogenes Kdnnen o Teamfahigkeit
Sekundartugenden: Einstellungen:

O Zuverldssigkeit O Arbeitswille

O Plnktlichkeit O Flexibilitat

©  Ordnung O Lernbereitschaft

O Fleif o Offenheit

Abbildung 1: Arbeitsplatzanforderungen (Klein/Stanik 2009, S. 30)

FAZIT

Die angesprochenen komplexen Fahigkeiten und Kompetenzen, die bei dieser Art von Ein-
facharbeitsplatzen gefordert werden, machen deutlich, welche differenzierten Erwartungen an
Beschéftigte in diesen Tatigkeitsfeldern gestellt werden. Dies sollte sich in Form von Anerken-
nung und Wertschétzung der Leistung gegeniiber den Beschaftigten widerspiegeln. In der Kon-
sequenz muss das Verstandnis von Grundbildung diesen Gegebenheiten angepasst werden.
Grundbildung in diesem Bereich darf nicht nur auf Kenntnisse im Lesen, Schreiben und Rechnen
beschrankt werden, da die Tétigkeit auch andere Kompetenzen erfordert. Damit sind die Kursin-
halte, die gemeinsam und dialogisch bestimmt werden sollten, den Erfordernissen anzupassen.

2. Zielsetzungen, Strukturmerkmale
und Lernberatungskonzeption

Ziel des hier beschriebenen Konzepts ,,Business-Deutsch Altenhilfe*
(entwickelt und erprobt in zwei Einrichtungen im siiddeutschen Raum)
ist ein arbeitsplatzbezogenes Grundbildungsangebot in Form einer Kom-
munikationsforderung fiir Migranten. Dieses Angebot soll eine Verbes-
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serung der mundlichen und schriftlichen Kommunikationsfihigkeit bei
Mitarbeitenden mit Migrationshintergrund in der Altenhilfe erreichen.
Zugleich sollen Moglichkeiten geschaffen werden, die Beschiftigungs-
fahigkeit dieser Mitarbeiter zu erhohen, sowie Voraussetzungen fiir wei-
tere Fachqualifizierungen und Fortbildungen dieser Mitarbeitergruppe
zu schaffen tber die tiblichen betrieblichen Personalentwicklungsmaf3-
nahmen hinaus.

Einer systemischen Perspektive folgend, werden in der Organisation,
die direkten Vorgesetzten, die Mitarbeitervertretung, die Einrichtungslei-
tung und ggf. die dort titigen Kollegen bei allen relevanten Entscheidungs-
prozessen mit in die Verantwortung genommen. Dabei geht es nicht darum,
ein isoliertes Lernangebot fiir eine bestimmte Beschaftigtengruppe zu pla-
nen und zu realisieren, sondern in der Organisation Voraussetzungen zu
schaffen, wie eine betriebliche Weiterbildung dieser Beschiftigten so orga-
nisiert werden kann, dass alle Beteiligten — sowohl Beschiftigte als auch das
Unternehmen - einen Nutzen daraus ziehen, jedoch auch die notwendigen
Voraussetzungen und Transfermoglichkeiten von Lernen in verdndertes Ar-
beitshandeln begreifen.

Bereits an dieser Stelle wird deutlich, dass ein solches Konzept den
Dialog mit und unter verschiedenen Akteuren braucht und ergidnzend zum
Handlungsansatz der Lebre mit dem der Lern- und Organisationsberatung
verbunden ist. Im Folgenden werden die Vorgehensweisen dieses dialogi-
schen Handelns dargestellt.

Strukturmerkmale fiir einen dialogischen Prozess

Entwicklung des Lernangebots mit den Beschiftigten

Erster Orientierungspunkt fiir das Lernangebot sind die Bedarfe und Inte-
ressen der Beschiftigten. Die Erhohung ihrer Arbeitszufriedenheit und die
Nitzlichkeit des Lernangebots fir ihre kommunikativen Anliegen sind
Ausgangs- und Zielpunkt. Die Teilnehmenden sollen in hohem MafSe an
allen Entscheidungen rund um das Organisieren und didaktisch-methodi-
sche Ausgestalten des Lern- und Kompetenzentwicklungsangebots beteiligt
werden.
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Strategiegespriche mit der Hausdirektion

Zugleich soll das Lernangebot an die Strukturen und Bedingungen der Ein-
richtung angepasst werden, weshalb Strategiegesprache mit der Einrich-
tungsleitung gefithrt werden mussen. Im Projekt FAKOM fand das Grund-
bildungsangebot ,,Business-Deutsch Altenhilfe“ in den Riumlichkeiten
der Altenhilfeeinrichtung wihrend der Arbeitszeit statt, wobei 50 Prozent
als Freizeit berechnet wurden. Es wurde vereinbart, dass das Angebot ar-
beitsfeldiibergreifend angelegt wird, d.h. dass sich die Lernergruppe aus
Beschiftigten verschiedener Arbeitsbereiche (Hauswirtschaft, Pflege) zu-
sammensetzt. Das befordert das gegenseitige Verstehen der jeweiligen All-
tagssituationen und erweitert das Spektrum der interessierenden Themen.
Das Bewaltigen dieser Alltagssituationen wird zum Gegenstand des Lernens.

Workshops mit den direkten Vorgesetzten bzw. Leitungskriften

Das Angebot sollte von Workshops mit den Fithrungskriften der mittleren
Hierarchieebenen begleitet werden. Auch die Mitarbeitervertretung sollte
in Erstgespriche einbezogen werden. Mit ihnen wurden Rahmenbedin-
gungen fir den Kurs geklart, der Nutzen eines solchen Angebots fiir die
einzelnen Bereiche in der Einrichtung wie Pflege, Hauswirtschaft, Kiiche
herausgearbeitet, Bedarfe identifiziert sowie Unterstiitzungsmoglichkeiten
fir das Lernen und insbesondere den Lerntransfer erortert.

Kennzeichen einer erfolgreichen Fortbildung

aus Sicht der Fithrungskraft

Die Beschiftigten verfiigen nach der Teilnahme an einem Lern- und Fortbil-
dungsangebot beispielsweise iiber folgende Fahigkeiten:
verstiandliche und korrekte Dokumentation

Fihigkeit, sich schriftlich mit dem Vorgesetzten auszutauschen
erfolgreiche Umsetzung von Korrekturen

fachlich korrekte Ausdrucksweise

gute und verstindliche Kommunikation auch telefonisch
Nachfragen bei Nichtverstehen

Bereitschaft, bei Besprechungen eigene Ansichten einzubringen
keine Ausgrenzungsanzeichen

O O 0O 0O OO O OO

Aufgabenverstindnis und Ubernahme von Verantwortung
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Auch den Strukturmerkmalen des Angebots arbeitsbezogener Grundbildung

im Projekt FAKOM liegt ein dialogischer Prozess zugrunde. Das Entstehen

dieser Foren, ihre Bezeichnungen, ihre Funktionen und Ziele, wer woran

beteiligt ist, die zeitlich-inhaltliche Organisation sowie die jeweils relevanten

inhaltlichen Aspekte sind Gegenstand und Ergebnis von Dialogen.

WISSENSWERT

Den theoretisch-konzeptionellen Hintergrund fiir diesen Zugang zu arbeitsbezogener Grundbil-
dung bildet die Lemnberatungskonzeption nach Kemper/Klein (1998), an deren Weiterentwicklung
(Klein/Reutter 2005; Klein 2005) die Autorin aktiv beteiligt war (Behlke 2005). Die Lernberatungs-
konzeption hat sich zu einem Arbeitsansatz entwickelt, der in unterschiedlichen komplexen Lern-
und Kompetenzentwicklungsprozessen sowie in Veranderungsprozessen in Organisationen seine
Passfahigkeit bewiesen hat. Der Ansatz basiert maBgeblich auf handlungsleitenden Prinzipien, die
Ausdruck einer padagogischen Haltung sowie eines Menschenbildes sind und die Orientierung fiir
professionelles beraterisches Handeln unter einer systemischen Perspektive bieten. Unterlegt ist
dieser Ansatz mit Verfahren, Methoden und Instrumenten, die Teilnehmerorientierung als das alte
und immer noch aktuelle Tietgens'sche Leitprinzip der Erwachsenenbildung mit Verantwortungs-
teilung verbinden. Die Verantwortung im Lernen zu teilen, verweist darauf, dass die entscheiden-
den Fragen, was wie warum und wozu zu lernen ist, nicht aus der Perspektive des Lehrenden
alleine, auch nicht aus der Perspektive verénderter Arbeitsplatzanforderungen alleine, sondern
maBgeblich aus der Perspektive des Teilnehmenden im Lerngeschehen beantwortet werden
konnen und sollen. Gerade fiir die sogenannten Geringqualifizierten will Verantwortungsteilung
aufmerksam machen darauf, dass sie ,Experten ihres Lebens sind, bleiben oder wieder werden”
(Klein 2005).

Um das Leitprinzip der Teilnehmerorientierung als Verantwortungsteilung

wirksam werden zu lassen, spielen weitere handlungsleitende Prinzipien

eine mafSgebliche Rolle. Sie bestimmen Richtung und Bezugspunkte des

d

(o]

ialogischen Prozesses (Klein 2005):
Partizipationsorientierung als Beteiligung an moglichst vielen zu
steuernden Faktoren im Lern- und Lehrprozess, als Prinzip, das zu
Mitsprache und Mitbeteiligung ermutigt, diese jedoch auch einfordert
Reflexionsorientierung als Verstindnis von Lernen als Denk- und Ver-
arbeitungsprozess
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Biografieorientierung im Sinne der Sicherung von lern- und lebensbio-
grafischer Kontinuitat

Kompetenzorientierung als gezielte und bewusste Bestatigung und Be-
starkung des Individuums in Bezug auf den Lern- und Kompetenzent-
wicklungsprozess

Prozessorientierung als Wahrnehmung aktueller und situativ sichtbar
werdender Lernanlisse, Lernmotive und Lerngegenstande sowie Chan-
cen des Lerntransfers

Interessenorientierung als bewusster Gegenpol zu einseitig curricularen
und fachdidaktischen Lehrlogiken

Praxisorientierung als Ausdruck der Berechtigung lerninteressenbasier-

ter Verwendungsbedarfe und Nutzenkalkiile

Spielraume und Maoglichkeiten der Selbststeuerung
Welche Spielraume und Maoglichkeiten der Selbststeuerung gibt es fir die

Lernenden im Kurs im Lehr-/Lernprozess bzw. Beratungsprozess?

CHECKLISTE 1

Reflexion der eigenen Praxis

rSpieIréiume in Fragestellung Antwort )
Bezug auf ... Bis 5 .
Ziel des Lern- LAuf welches Ziel hin wird gelemnt?” | ... klar festgelegt |
prozesses .. offen o
Inhalte des Lern- Was wird gelernt?” .. klar festgelegt O
prozesses .. offen O
Lernregulierung ,Wann und wie lange wird gelernt?” | ... klar festgelegt a
.. offen O
Lernweg LAuf welche Weise, mit welchen .. klar festgelegt O
Medien und Hilfsmitteln, allein oder | ... offen O
mit welchen Personen wird gelernt?”
Ort des Lernens Wo wird gelernt?” .. klar festgelegt O
.. offen O
Lernerfolg .Wie werden Lernerfolge iiberpriift .. klar festgelegt |
und durch wen?” .. offen o
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3. Lernberatung als dialogischer Prozess

Um das lernberaterische Handeln in der arbeitsbezogenen Grundbildung
als dialogischen Prozess transparent machen zu konnen, sollen zunichst die
Begriffe ,,Dialog® und ,,Prozess* naher erldutert werden.

DEFINITION

Dialog bei der Entwicklung und Realisierung eines arbeitshezogenen Grundbildungskonzepts
ist das planende und aushandelnde Gespréch um arbeitsbezogene Grundbildung zwischen
unterschiedlichen relevanten Akteuren im Unternehmen oder einer Einrichtung. Der Dialog ist

Dialog

Information und Beteiligung an persénlichen und betrieblichen Entwicklungen.

Im Dialog nehmen sich die Akteure (Beschiftigte, Mitarbeitervertre-
tung, Leitung) die Zeit, ihre Ansichten und Wahrnehmungen zielfithrend
auszutauschen. Solche Gespriche brauchen Vorbereitung, Zeit, Verein-
barungen und auch ein Controlling ihrer Ergebnisumsetzung. Der Dia-
log eroffnet die Chance, dass das, was entsteht, von denjenigen, die am
Entstehen beteiligt waren, getragen wird. Der Dialog erfordert eine gute
Gesprachsfiihrung und die Moderation in Entscheidungssituationen, in
denen unterschiedliche Perspektiven abgewogen werden. Um eine gute
und sachgerechte Entscheidung zu treffen, sind verschiedene Sichtweisen
notwendig.

DEFINITION

Prozess meint in diesem Zusammenhang, im zielfiihrenden Gesprach zu bleiben und das pla-

Prozess

nende und aushandelnde Gesprach bewusst als Methode fiir die kollektive Steuerung einer
langerfristig angelegten Sprachférderung mit ihrer Dynamik anzulegen. Lebendige Systeme, wie
Unternehmen, sind in stetiger Entwicklung, die mit Hilfe des Gespréchs verstehbar/er, nachvoll-
ziehbar/er und steuerbar/er werden.
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Im Folgenden werden die Bezugspunkte und Merkmale arbeitsbezogener
Grundbildung als ein lern- und organisationsberaterischer und dialogischer
Prozess beschrieben.

Zugdnge gestalten

Ein dialogisches Vorgehen bedeutet, dass die Verinderungsnotwendigkeiten
und Optimierungsmoglichkeiten, aber auch die Kompetenzen im Unterneh-
men selbst, d.h. bei den Beschiftigten und den Leitungskriften liegen. Ein Be-
rater, der das Wissen um das, was fiir das Unternehmen richtig und wichtig
sei, allein auf externe Kenntnisse stiitzt und damit signalisiert, er wiisste bes-
ser iiber das Unternehmen und seine Bedarfe Bescheid als die darin Tétigen,
wird verstandlicherweise Misstrauen und fehlender Akzeptanz begegnen.
Deshalb kommt dem Berater im dialogischen Verfahren lediglich die Rolle
zu, die unterschiedlichen Perspektiven der betrieblichen Hierarchieebenen zu
analysieren und zusammenzufiithren, gemeinsam mit den Beteiligten auf die
Ursachen widerspriichlicher Einschdtzungen einzugehen und dafiir Sorge zu
tragen, dass alle relevanten Nutzenkategorien im Fokus bleiben.

Angesichts des zunehmenden Wettbewerbs auf dem Markt der Alten-
pflegeeinrichtungen sind die Einrichtungen gezwungen, positive Alleinstel-
lungsmerkmale zu entwickeln. Ein wichtiger Ansatzpunkt hierbei ist besser
qualifiziertes Personal.

Aber auch die differenziertesten und iiberzeugendsten Modelle von
beabsichtigten Veranderungen, die dialogisch mit den Leitungskriften ent-
wickelt werden, laufen ins Leere, wenn nicht parallel die Interessen und
Bedarfe der Mitarbeiter erhoben und berticksichtigt werden.

Es ist sogar bei den Beschiftigten eine Verdnderungsresistenz zu beob-
achten als Folge der Tatsache, dass Veranderungen oftmals fir die Mitar-
beitenden zu Arbeitsverdichtung und Mehrbelastung fithren. Diese Skepsis
bei den Mitarbeitenden aufgrund zuriickliegender negativer Lernerfahrun-
gen und schlechter Erfahrungen mit Verdnderungsprozessen muss erst ein-
mal tiberwunden werden. Sie diirfen das Lernen und Weiterbilden nicht als
Zumutung erleben, sondern miissen es als Chance fiir sich selbst begreifen.

Zuginge zu Lernangeboten und damit Verdnderungsprozesse gemein-
sam zu entwickeln und zu gestalten, wird erst realisierbar, wenn klar ist und
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glaubhaft gemacht wurde, dass die Inhalte des Lernangebots weitgehend
von den Lernenden selbst abhidngen und nicht nur auf die Bewiltigung von
Arbeitsanforderungen, sondern auch auf Alltagsprobleme der Beschiftig-
ten ausgerichtet sind. Der frithe Einbezug der Mitarbeitervertretung tragt
dabei wesentlich zu Glaubwiirdigkeit und Akzeptanz bei. Schon allein die
Tatsache, als ,,Geringqualifizierte“ in die Personalentwicklung einbezogen
zu werden und Lernzeiten teilweise als Arbeitszeiten zu definieren, ist Aus-
druck der Wertschidtzung der Arbeit der Beschiftigten durch die Leitung.
Die tendenzielle Inkompatibilitit betrieblicher und individueller Interessen
wird oftmals als risikoreicher eingeschitzt als es dann in der Realitdt der
Fall ist, dennoch sollte nicht unterschitzt werden, dass hier entscheidende
Weichen fir den weiteren dialogischen Prozess gestellt werden (Behlke/
Klein 2010).

Das Angebot nach den Bediirfnissen der Beschaftigten und den
Bedarfen des Unternehmens entwickeln

Zunichst sind die jeweiligen Bedarfe (der Mitarbeiter sowie des Unterneh-
mens/der Einrichtung) zu benennen und einander gegentiber zu stellen. Im
Fall des Altenpflegeheims ist beiden Seiten daran gelegen, die Kommuni-
kation mit Bewohnern, Angehorigen und den Teams zu verbessern. Die
Erhohung kommunikativer Kompetenz und damit notwendigerweise die
Verbesserung der deutschen Sprachkenntnisse bedeuten fiir das Unterneh-
men eine Reduktion kommunikativ bedingter Problemlagen. Auch fiir die
Beschiftigten mit Migrationshintergrund, die zumeist mit Sprachschwierig-
keiten kampfen, bedeutet dies mehr Sicherheit im beruflichen, aber auch im
privaten Alltagshandeln.

Neben den Sprachkenntnissen werden auch andere Themen, wie die
Verbesserung der Dokumentation der geleisteten Arbeit sowie die Gestal-
tung der Ubergabe bei Schichtwechsel, angesprochen und von beiden Seiten
fir relevant erachtet.

Es ist wesentlich, dass die Mitarbeitenden inhaltlich mitgestalten kon-
nen, es also kein Curriculum mit klaren Weg-Ziel-Vorgaben geben darf.
Nur ein prozessorientiertes Vorgehen, das ein Eingehen auf nicht antizi-
pierbare Herausforderungen oder Problemlagen ermdéglicht, kann diesem
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Anspruch gerecht werden, denn der Curriculum-Entwickler kennt die Be-
darfe der Lernenden eben nicht besser als diese selbst. Ein geschlossenes
Lern- und Beratungskonzepte ist Ausdruck einer Misstrauenskultur, die
unterstellt, ein starres Lernkorsett sei Voraussetzung fur ein diszipliniertes
und damit scheinbar erfolgreiches Lernen.

Fur die Lehrenden stellt die Arbeit mit offenen, prozessorientierten
Konzepten allerdings eine hohe Herausforderung dar: Sie benotigen doch
zum einen eine hohe situative Kompetenz und zum anderen Kenntnis tiber
didaktisch-methodische ,,Baukisten®, die einen situationsgewollten Ein-
satz entsprechender Methoden ermdoglichen. Prozessorientierung verlangt
auch von den Lernenden mehr ab als nur die Teilnahme am Unterricht:
Sie erfordert aktives Einbringen und konstruktives Gestalten. Die schulisch
erprobte ,,Komm, bring mir was bei“-Kultur, die fiir Lernende lernent-
lastende Momente enthilt, ldsst sich in derartigen Konzepten nicht mehr
durchfiihren. Prozessorientierung bedeutet fiir die padagogisch Titigen, of-
fen zu sein fiir neue Wege, die vom Lehrenden moglicherweise so gar nicht
gedacht waren, aber von den Lernenden als niitzlich angesehen werden.
Damit ist auch ein tendenzieller Verzicht auf die Sicherheit gebende Rolle
des Lehrers verbunden, der weif$, was gut fiir seine Lernenden ist.

Die Durchfiihrung des Angebots organisieren

Bei der gemeinsamen Festlegung von Rahmenbedingungen zur Durchfih-
rung des Angebots sollte geniigend Zeit eingeplant werden, denn betrieb-
liche Routinen und Abldufe diirfen nicht gefihrdet werden. Gleichzeitig
miissen Teilnahme an den Angeboten sowie Lernprozesse moglich sein.
Folgende Fragen helfen bei der Vorbereitung.

Fragen fiir die Vorbereitung

O Wo soll das Lernangebot stattfinden?

O Wird es eine Pausenverpflegung geben? Wer kiimmert sich darum?
O Kénnen die Lernmaterialien der Lernenden im Raum verbleiben?

O Sind Mdglichkeiten fiir Visualisierungen vorhanden?

O Wann soll das Angebot stattfinden?
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Werden die Lernzeiten der Teilnehmenden im Dienstplan berlicksichtigt?

Bei der Festlegung der Lernzeiten hat sich ein wéchentlicher Rhythmus bewdhrt mit Lernzei-
ten von zwei bis drei Stunden. Aber auch halbtagige Lernzeiten im zwei-wdchigen Rhyth-
mus sind denkbar. Fiir Lernungewohnte stellen 120 Minuten eine Herausforderung dar.

Werden die Lernzeiten als Arbeitszeiten angerechnet? In welchem Umfang?

Wichtig ist, dass die Lernzeiten bei den betreffenden Teilnehmenden im Dienstplan veran-
kert sind. So kann vermieden werden, dass der Teilnehmende kurzfristig auf die Bereitschaft
von Kollegen angewiesen ist, zu vertreten.

Wie lange soll das Lernangebot insgesamt dauern?

Die Anrechnung der Lernzeiten als Arbeitszeiten und die mit den unmittelbar Vorgesetzten
jeweils abgesprochenen Freistellungen sind ein dialogischer Aushandlungsprozess zwi-
schen Leitung und Mitarbeitervertretung, ebenso wie die Festlegung der Dauer der gesam-
ten Fortbildung und Definition der Zulassungsvoraussetzungen.

Wird es Zulassungskriterien geben? Wenn ja, wie sehen diese aus?

Zu beriicksichtigen ist bei der Planung eines Lernangebots, dass es sich in der Regel um
stark heterogene Lerngruppen handelt. Es ist davon auszugehen, dass der Sprachstand
sehr unterschiedlich ist. Der Versuch einer ,Homogenisierung”, bezogen auf Sprachstand,
Arbeitsfeld, Herkunft und Alter, ist wenig hilfreich.

Sollen Anwesenheitslisten gefiihrt werden? Wenn ja, welche Konsequenzen soll eine unent-
schuldigte Nichtteilnahme haben?

Vor dem Hintergrund betrieblicher Strukturen wird es schwer sein, die Nichtteilnahme auf
eine geringe Anzahl von Terminen zu beschrdnken, da Urlaubszeiten, kurzfristige Krank-
heitsvertretungen, betriebsbedingte Unterweisungen etc. eine Planbarkeit erschweren. Di-
daktisch ist diesem Umstand Rechnung zu tragen, so dass Teilnehmende, die ldngere Zeit
fehlten, immer wieder ins Boot geholt werden.

Wie soll das Lernangebot benannt werden (betriebliche Weiterbildung)?
Wie sollen die Beschaftigten (iber dieses Angebot informiert werden?
An wen kénnen sie sich wenden?

Wer wird das Angebot finanzieren?

Wie die Finanzierung des Angebots gestaltet wird, ist mit der Leitung zu kldren. Dem An-
bieter kommt dabei die Aufgabe zu, sich iber mogliche staatliche Finanzierungshilfen und
-programme kundig zu machen. Inzwischen bieten fast alle Bundeslander Programme an,
die eine Kofinanzierung durch Landes- und ESF-Mittel erméglichen.
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Struktur- und Kulturmerkmale des Angebots — Wie kann

der Beratende das Angebot gestalten?

Zunichst ist es wichtig, bei den Lernerfahrungen der Teilnehmenden anzuset-
zen, um frithzeitig Hinweise zu erhalten, wie der Lernprozess gelingen kann.
Auch wichtige Aspekte der Zusammenarbeit sind zu Beginn zu diskutieren.

CHECKLISTE 2

Dialogische Gestaltung — Einstieg iiber die Lernbiografie

Der Einstieg kann iber folgende Fragen biografisch ausgerichtet werden:
O Wie wollen Sie zukiinftig zusammenarbeiten?

O Woran erinnern Sie sich noch aus lhrer Schulzeit?

O Wie wurde dort gelernt?

O Was fiel lhnen leicht, was schwer?

O Was hat lhnen am meisten Spall gemacht?

O Wer oder was hat Sie beim Lernen gut unterstiitzt?

Diese Fragen sollen aufschliefSen, zur Reflexion auffordern und Anschluss-
fahigkeit sichern sowie allen Beteiligten Lernerfahrungen, Lernhaltungen
und -vorlieben bewusst machen. Was den Teilnehmenden fiir ihr Lernen
wichtig ist, sollte als Vereinbarung fur alle gut sichtbar auf einer Flipchart
festgehalten werden.

Das Kurselement ,,Aktuelles“ - ein Vorschlag fiir den Ablauf

Ein besonderes Kurselement, genannt ,,Aktuelles“, das als Ergebnis regel-
mifiger Feedbacks und in gemeinsamen Uberlegungen zwischen Beraten-
dem und Teilnehmenden entwickelt wurde, konnte den Beginn einer jeden
Lerneinheit einleiten. Nach Begriiffung und kurzer Ankommensrunde kon-
nen hier die Teilnehmenden ihre konkreten Anliegen und Fragen aus dem
aktuellen Arbeits- und Lebensalltag, die sich auf Sprache und Kommunika-
tion beziehen, formulieren.
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Diese Anliegen und Fragen werden dann als Lernthemen aufgenommen
und es wird geklart, was sofort und was zu einem spéteren Zeitpunkt be-
arbeitet werden soll.

Das Kurselement ,,Aktuelles“ verdeutlicht, dass es nicht vordergriindig
um ein ,starres®, von auflen vorgegebenes und fremdsprachendidaktisch
begrindetes Curriculum geht. Stattdessen stellt eine Kombination aus vor-
bereiteten Themen und Ubungen mit situativen und aktuellen Anliegen der
Teilnehmenden den Bezugspunkt dar. Gelernt wird an realen Situationen.

Damit wird eine zweite Spezifik deutlich: der Arbeits- und Arbeits-
platzbezug im Lernen. Die zufriedenstellend kommunikative Bewiltigung
solcher von den Lernenden aus ihrem Arbeits- und Lebensalltag einge-
brachten Fragestellungen ist Ziel und Anspruch im Kurs.

Fragestellungen bzw. Lerninteressen Teilnehmender im Kurselement
+Aktuelles” am Beispiel von Beschdftigten in einer Altenpflegeeinrichtung

O Wie formuliert man richtig, wenn ein Bewohner ins Krankenhaus gebracht wird, so dass ich
es anderen berichten kann?

O Wie kondoliert man Angehérigen richtig?

O Wie kann ich beschreiben, wie ich eine Bewohnerin nach einem Sturz vorgefunden habe
und wie der Unfall nach Aussage der Person passiert ist (ein Unfallbericht)?

O Wie kann ich meine Kollegin fachlich kritisieren und trotzdem dabei freundlich und héflich
sein? Ich mdchte sie nicht verletzen.

O Eine dltere Dame, die von uns das Essen bekommt, beschwert sich, dass es zu spat und zu
kalt war. Wie verhalte ich mich richtig?

O Wie schreibe ich die Kiindigung meiner Wohnung an meinen Vermieter?
O Wie schreibe ich fiir meinen Sohn eine Entschuldigung fir die Schule?
O Was bedeutet , Kinderbonus” und , Einmalzahlung” und wer bekommt es?

O Ich méchte eine Nebentdtigkeit aufnehmen. Das muss ich bei meinem Arbeitgeber geneh-
migen lassen. Wie kann ich diesen Antrag formulieren?

O |ch bin krank (erkaltet). Wie kann ich dem Arzt erklaren, welche Beschwerden ich habe?
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O Immer wenn ich ein Problem schnell erklaren will, mache ich mehr Fehler. Was kann ich tun?
O Wie kann ich Weihnachtswiinsche formulieren?

O Wie kann ich jemandem zum Geburtstag gratulieren, von dem ich weiB, dass er nicht mehr
lange leben wird?

O Was ist der Unterschied zwischen ,kein” und ,nicht"?

O Was bedeutet ,Riesterrente"?

Dieses Vorgehen ist nicht von vornherein ein ,,Selbstliufer®. Teilneh-
mende mussen sich erst daran gewohnen, Fragen zu haben und Anlie-
gen frei zu formulieren. Dies fordert von den padagogisch Tatigen einen
»langen Atem*®, ein unermiidliches Anbieten, ohne zu nétigen. Wie man
an obigen Beispielen erkennen kann, lernen Teilnehmende sehr wohl, die-
ses Angebot fur sich zu nutzen und gestalten dartiber eine Kultur, in der
Fragen erwiinscht sind. So wird der Lebens- und Arbeitsbezug gewihr-
leistet. Ein Lernquellenpool, der z.B. aus Lexika, Fachbtichern, Ordnern
mit Arbeitsbldttern usw. besteht, konnte zur Unterstiitzung des offenen
Lernprozesses den Teilnehmenden zur Verfiigung gestellt werden.

Ein bereit gestelltes Lerndokumentationsbuch oder eine Lerntagebuch-
variante unterstiitzen die Teilnehmenden bei der Reflexion ihres Lernpro-
zesses. Es ist ratsam, hierfiir die letzten Minuten der Lerneinheit zur Ver-
figung zu stellen, nicht um zu nétigen, aber eine zeitliche Moglichkeit zu
schaffen, noch einmal tiber das individuelle als auch das kollektive Lernen
nachzudenken und fir die weitere Steuerung zu nutzen. Fur die Teilneh-
menden ist es anfangs ungewohnt, dass dieses Dokument nicht vom Berater
eingesehen wird und ausschliefSlich bei ihm verbleibt.

Ein Wechsel der Sozialformen und der Einsatz von Methoden des Le-
bendigen Lernens runden das Angebot didaktisch ab. Es ist wichtig, den
Lernort ,,Arbeitsplatz® sensibel zu beobachten und die Kultur des Mit-
einander-Lernens nicht aus schulischen Erinnerungen heraus abzuleiten,
sondern aus den Logiken des Lernortes und den Lernenden als Teile des
arbeitenden Systems.
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Folgende Kulturmerkmale sollten das Lernangebot pragen:

(o]

(o]

Ein Teilnehmer kann niemals storen

Hintergrund dieser Aussage ist der Umstand, dass nicht jeder jeder-
zeit am Sprachkurs teilnehmen kann, weil eine Arbeitssituation dazwi-
schen kommen kann. Auch kann vielleicht nicht immer jeder piinktlich
erscheinen oder auch nicht immer bis zum Ende der vereinbarten Zeit
im Kurs bleiben. Teilnehmende haben vielleicht noch nicht Mittag ge-
gessen, so dass Lernen und Essen parallel laufen miissen usw. All dies
als ,,Normalitdt“ und nicht als Stérung zu betrachten, ist eine wichtige
Vereinbarung.

Jede Frage ist erwiinscht

Die Erfahrung, in einem Lernsetting zu sein, wo weniger die Lehrer- als
die Lernerfrage eine Rolle spielt und wo die eigenen Lernanliegen und -in-
teressen Ausgangspunkt firr das Lernen darstellen, fiihrt mit hoher Wahr-
scheinlichkeit zu einer lebhaften, manchmal fast chaotisch anmutenden
kommunikativen Lernsituation. Um nicht den Eindruck von Beliebigkeit
zu erwecken, empfiehlt es sich, bei besonders lebhaften Fragephasen jede
Frage zunidchst in einem Fragenspeicher sichtbar festzuhalten und ge-
meinsam zu entscheiden, wie die Bearbeitung organisiert werden kann.
Diese erwiinschten Fragen konnen dazu fithren, dass die Teilnehmenden
selbst die Vorbereitung der Bearbeitung von Fragestellungen tiberneh-
men, z.B. indem sie Texte aus Tageszeitungen oder Informationsquellen
im Internet oder aus dem Qualitatshandbuch beschaffen.

Kein Kontrollzwang und Zutrauen in die sinnvolle Nutzung der Lernzeit
Die schulische Erfahrung mit Anwesenheitskontrollen, Tests usw. sollte
kein Merkmal des Lernsettings im Kurs sein. Riickmeldungen zur
Lernentwicklung — so z.B. die Vereinbarungen — werden auf Wunsch
der Lernenden eingeplant und realisiert. Es kann immer wieder vor-
kommen, dass einzelne Lernende ihren eigenen Lernweg in einer Kurs-
zeit gehen, d.h. dass sie sich mit einer Lernquelle zuriickziehen und
nicht am Lerngegenstand der Gruppe teilnehmen. Dies sollte als Selbst-
verstandlichkeit betrachtet werden und nicht gegeniiber der Gruppe
erklarungsbediirftig, sondern der verantwortlichen Organisation des
eigenen Lernens geschuldet sein.
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Wirksamkeit und Nutzen iiberpriifen

Die im dialogischen Verfahren mit allen beteiligten Akteuren formulierten

Ziele, die implizit die Nutzenerwartungen beinhalten, bediirfen der konti-

nuierlichen Uberpriifung. Die hiufig benutzten Verfahren, die Zufrieden-

heit der Lernenden zu erfassen, reichen dafiir nicht aus, weil sie mehr oder

weniger nur die derzeitige Befindlichkeit der Lernenden erfassen, die von

vielen Faktoren abhingen kann und mit dem angestrebten Ziel nicht in Zu-

sammenhang stehen muss. (Im Extremfall kann die Qualitdt des gereichten

Kaffees entscheidenden Einfluss auf die aktuelle Befindlichkeit haben.)
Eine Uberpriifung des Zieles muss sich sowohl auf die Ebene des in-

dividuellen als auch auf die Ebene des betrieblichen Nutzens beziehen und

kann sich nicht nur auf eine Erhebung zu einem Zeitpunkt beschrianken.

Die Erfassung des subjektiven Nutzens sollte mindestens drei Messpunkte

umfassen.

O Erster Messpunkt
Es ist eine fortlaufende formative Evaluation notwendig, um zu tiber-
priifen, ob die Lerninhalte und die Lebens-/Lernarrangements den
Bedarfen und Interessen entsprechen oder Modifikationen notwendig
sind.

O Zweiter Messpunkt
Die Situation ist unmittelbar nach Abschluss der Mafinahme zu er-
heben, auch wenn derartige Erfassungen in ihrer Aussagekraft be-
schrankt sind.

O Dritter Messpunkt
Aus meiner Erfahrung ist es sinnvoll, den dritten Messpunkt vier bis
sechs Monate nach Abschluss der BildungsmafSnahme zu setzen, um
so die Nachhaltigkeit des Nutzens zu tuiberpriifen, wenn situativ be-
dingte Faktoren keine Rolle mehr spielen. Entscheidend ist aber bei
der Uberpriifung, inwieweit sich die Erweiterung der Kompetenzen in
einer besseren Performanz niederschldgt. Die Performanz ist sowohl
unter individuellen als auch unter betrieblichen Nutzenaspekten der
Gradmesser fiir die Wirksambkeit.
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BEISPIEL

Woran merken Sie, dass Sie etwas gelernt haben und dass sich etwas
verandert hat? Reflexionen von Beschaftigten in einer Altenpflegeeinrichtung

o

Ich lese mehr.

Ich schreibe haufiger, auch am Arbeitsplatz.

Woarter sind ofter richtig im Gegensatz zu vorher.

Ich frage jetzt Gfter die Kollegen, ob das richtig ist, habe mehr Mut.

Ich bekomme Riickmeldung von Kollegen und der Familie, dass ich mich verbessert habe.

Ich merke, wenn ich ein Wort schreibe, dass etwas nicht stimmt, und Gberprife dann mit
dem Wérterbuch. Ich habe mehr Sprachgefiihl.

Ich merke, dass ich auf Deutsch denke.

Wenn ich Praxisaufgaben, wie Dokumentation, mache, merke ich, dass ich jetzt Worter
kenne oder richtig schreibe, die ich vorher nicht gewusst habe.

Jetzt denke ich nach, weif jetzt besser, worauf ich achten kann.
Ich habe mehr Mut und mehr SpaB am Reden.
Ich bin Kollegen offener gegentiber, rede gern mit ihnen.

Ich kann jetzt zur Kldrung bzw. Richtigstellung beitragen. Ich hatte kein Vertrauen darin,
dass ich verstandlich formuliere. Jetzt kann ich auch widersprechen.

Ich verstehe Heimbewohner besser mit ihren Anliegen und muss weniger nachfragen.
Ich bemerke Fehler bei anderen.

Ich setze jetzt verschiedene Hilfsmittel ein (z.B. Worterbuch, Grammatiktabellen) und kann
mit ihnen umgehen.

»lch rede mehr ... verstehe mehr ... hore mehr. Wir besprechen und bear-

beiten hier unsere Probleme und Sie helfen uns dabei, nicht nur bezogen

auf die Einrichtung, sondern auch auf Privates; das ist keine traditionelle

Schule, sondern eine Lebensschule®, so antwortete eine Teilnehmerin in

einem Kurs. Die Antwort zeigt deutlich, dass sich der Mehrwert des Ge-

lernten zwar vorrangig auf betriebliche Prozesse bezieht, aber durchaus
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auch eine kommunikative Kompetenzerweiterung im privaten Alltag zu
erkennen ist.

Arbeitet man als Berater ausschlieBlich mit dem Lernbegriff (,Was haben Sie gelernt?”), um nach
Lernergebnissen zu fragen und Lernentwicklung sichtbar zu machen, so greift dies zu kurz und
umfasst nicht die Gesamtheit der Verdnderung im Lernprozess. Das Verstandnis vom Lernen be-
zieht sich bei Teilnehmenden héufig vorrangig auf institutionalisiertes bzw. schulisches Lernen.
Wichtig fiir die Teilnehmenden ist die Erfahrung, dass sich durch das Lernen fiir sie selbst etwas
verandert hat und sie dies beschreiben kénnen.

Es ist also anzuraten, die Frage ,, Was haben Sie gelernt?“ mit der Frage zu
erginzen: ,,Was hat sich fir Sie verdndert?“ Das ermoglicht Teilnehmen-
den, eindeutiger zu formulieren, was den Zuwachs von Selbstbewusstsein,
Selbstsicherheit bzw. Selbstvertrauen, also die Veranderung auf der Ebene
der personalen Kompetenzen umfasst. Dies machen Aussagen wie ,,Ich
kann jetzt auch widersprechen, tiberall meine Meinung sagen, die Chefin
ansprechen® deutlich.

4. Vom Lehrenden zum Lernberater

Aus dem Dargestellten wird deutlich, dass die Anforderungen an die in
diesen Bereichen padagogisch Titigen weit tiber jene hinausgehen, die in
formalen Lernkontexten wie der Schule oder der Erwachsenenbildungs-
einrichtung gefordert sind. In Bezug auf pidagogische Grundhaltungen
erweist sich eine berufliche Sozialisation als Lehrer insoweit sogar als
kontraproduktiv, weil sie vom Aufgabenverstindnis her anders orientiert
ist. Das Selbstverstindnis mancher Lehrer liegt oft darin, Defizite im Lern-
und Leistungsverhalten ihrer Schiiler zu erkennen und Wege zu ihrer Be-
hebung zu entwickeln. Es geht also nicht nur darum, bestimmte padagogi-
sche Grundhaltungen zu entwickeln und handlungsleitende Prinzipien der
Lernberatung zu leben, sondern um das kritische Reflektieren und ggf. eine
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Verinderung einsozialisierter Haltungen. Das Anforderungsprofil wire al-
lerdings mit dem Wandel vom Lehrenden zum Lernberater unzureichend
beschrieben. Das Agieren in betrieblichen Kontexten braucht, einerseits um
Prozesse verstehen zu konnen und andererseits im betrieblichen Feld auf
Akzeptanz zu stofSen, auch Kenntnisse in Fragen betrieblicher Personal-
und Organisationsentwicklung.

Das Verstehen und Anwenden von Instrumenten, wie Arbeitsplatz-
und Potenzialanalysen, sowie Kenntnisse von Eingruppierungskriterien
und Lohngruppen sind ebenso notwendig wie ein fundiertes Wissen um die
Rechte und Aufgaben der Mitarbeitervertretung. Piadagogisch Titige tun
sich oft schwer damit, sich derartige Kompetenzen anzueignen. Die Ursa-
chen hierfiir sind nicht in ihrer Unfdhigkeit begriindet, sondern Ausdruck
der Sorge, ungewollt einen Beitrag zur ungeliebten Okonomisierung der
Pidagogik zu leisten. Allerdings wird Grundbildungsarbeit im Betrieb nur
gelingen, wenn man sich mit betrieblichen Logiken und Verstehensformen
vertraut gemacht hat und sich ihrer bedienen kann.

5. Schrittfolge im Beratungsprozess

Lernberatungsbasierte Fortbildung im Betrieb in Form eines Grundbil-
dungsangebots hat den Anspruch, Lernprozesse auf mehreren Handlungs-
ebenen zu initiieren. Das setzt von vornherein eine Beteiligung aller Ak-
teure voraus. Zuginge sind zunichst tiber die Leitungen zu schaffen. Sie
sind die ersten Ansprechpartner, da sie die verantwortlichen Personen und
Entscheidungstriager sind.

Das Folgende gibt Thnen einen zusammenfassenden Uberblick iiber die
notwendigen Schritte im Beratungsprozess.
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CHECKLISTE 3

Schrittfolge im Beratungsprozess

O Kontaktaufnahme zu Leitungen unter Nutzung von eventuell bestehenden Kontakten
O Vorstellung des Leistungsangebots
O Konkretisierung von Inhalten durch Bedarfsermittlung aus Leitungssicht

O Festlegen von Wegen zur Identifizierung potenzieller Teilnehmenden unter Beriicksichtigung
betrieblicher Kommunikationswege und Rollentrager

O Unterstiitzung bei der Formulierung von Einladungsschreiben u.A.

O Kldrung von Rahmenbedingungen innerhalb betrieblicher Strukturen und Kulturen mit den
Leitungen

O Informationsveranstaltung mit potenziellen Teilnehmenden zur Darstellung des Angebots
und Klérung offener Fragen

O Start des Kurses mit biografieorientiertem Vorgehen und Start mit Gesprachen und Work-
shops auf Leitungsebene

O Durchfiihrung und Prozess, dabei Erheben von Lerninteressen der Teilnehmenden und deren
Bearbeitung im Prozess unter Berlicksichtigung der formulierten Bedarfe der Organisation

O Erstellung von Zertifikaten
O Evaluation

O Vereinbarung einer Fortfiihrung bzw. eines Aufbaukurses

Selbst wenn das Angebot auf eine lingere Dauer mit der Leitung verein-
bart ist, empfiehlt es sich fiir die Teilnehmenden, nur begrenzte Zeitraume
(z.B. sechs Monate) zu planen, um das Risiko zu minimieren, sich zu lange
zu binden. Bewdhrt hat sich auch das Angebot einer ,,Schnupperphase*
von drei Terminen, so dass die Teilnehmenden eigene Erfahrungen mit dem
Vorgehen des Trainers machen konnen. Das sichert die Entscheidungs-
grundlage fiir sie und erleichtert den Einstieg in Verbindlichkeit.

Das Angebotskonzept ist zunichst auf eine einzelne Einrichtung bezo-
gen. Ist die potenzielle Teilnehmerzahl aber zu gering, besteht die Moglich-
keit, einrichtungsiibergreifend — z.B. innerhalb einer Region — zu arbeiten.
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Dies bezieht sich auch auf die Leitungsebene. Der Aufwand auf Leitungs-
ebene lasst sich reduzieren, wenn gemeinsame Workshops mit den Einrich-
tungsleitungen auch fiir Interventionen und Erfahrungsaustausch genutzt
werden. Wichtig ist aber auch hier, die Verzahnung des Angebots mit der
Einrichtung herauszuarbeiten, Erfolgsindikatoren und Nutzenaspekte aus
Sicht der Leitungen zu ermitteln und deren Verantwortlichkeiten und Un-
terstiitzungsformen zu klaren.

IL!_!J Lektiireempfehlungen

O Klein, R. (Hg.) (2010): Grundbildung und Beratung — Berater/innenperspektiven. Grundbil-
dung in Wirtschaft und Arbeit (GIWA) Online. Nummer 4

O Behlke, K. (2010): Wanderer zwischen zwei Welten — Zum Spannungsfeld von betrieblichen
und Beschaftigteninteressen. In: Klein, R. (Hg.): Grundbildung und Beratung — Berater/in-
nenperspektiven. Grundbildung in Wirtschaft und Arbeit (GiWA) Online. Nummer 4

O www.giwa-grundbildung.de
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Lernbegriindungen verstehen -
Lernen beraten

Dieses Kapitel stellt ein Lernberatungskonzept vor, das es ermoglicht, Lern-
begriindungen ebenso wie Lernschwierigkeiten von Lernenden zu erkun-
den und zu verstehen. Darauf aufbauend werden Handlungsempfehlungen
fir die praktische Lernberatung entwickelt.

Im ersten Abschnitt wird der Gegenstand der Beratung — die Lern-
begriindung — skizziert. Lernberatungskonzepte dienen als Anleitung fur
padagogisches Handeln. Sie beziehen sich immer auf ein bestimmtes Modell
vom Lernen. Dieses Modell wird zum Gegenstand der Beratung. Im zwei-
ten Abschnitt werden typische Lernanlisse vorgestellt, die in der Lernbera-
tung herausgearbeitet werden konnen. Der dritte Abschnitt beschreibt drei
Formen der Lernberatung und der vierte stellt vor, wie Beratungshandeln
entlang des Konzepts VIVA vonstattengehen kann. Das Beratungskonzept
VIVA zielt darauf ab, die Lernbegriindungen von Lernenden zu verstehen
und im Anschluss daran deren Lernprozess zu unterstiitzen.

1. Lernbegriindungen als Beratungsgegenstand

Das hier zugrundeliegende Lernmodell kreist im Kern um Lernbegriindun-
gen. Wie diese erkundet und verstanden werden konnen, das soll im Fol-
genden skizziert werden. Das Erlernen der Schriftsprache wird als soziale
Handlung verstanden, die prinzipiell begriindet verliuft und verstehbar ist.

Iu

Das Attribut ,prinzipiell” verweist darauf, dass Lernbegriindungen von Lernenden nicht ohne
Weiteres sprachlich ausgedriickt werden kénnen. Sie sind aber prinzipiell vorhanden, lassen sich
im Gesprach thematisieren und sind somit zu verstehen.

Der Begriff ,begriindet” ist hier nicht als positive Wertung im Sinne von ,gut begriindet” zu
verstehen. ,Begriindet” verweist hier darauf, dass (Lern-)Handlungen in einem sozialen Be-




Lernbegrindungen verstehen — Lernen beraten

griindungs- und Interaktionszusammenhang zu verorten sind, innerhalb derer Menschen mit
ihren je spezifischen Griinden bzw. Motiven an gesellschaftlichen Vorgangen teilhaben und
teilnehmen.

Schriftsprache ist nicht nur Gegenstand des Lernens — und damit unse-
res Beratungshandelns —, sie ist grundsitzlich ein Kulturgut. Sie hat sich
historisch entwickelt und transportiert soziale Normen und Regeln. Das
Erlernen der Schriftsprache bezieht sich also auf einen sozialen Gegen-
stand. Lerngegenstidnde sind immer sozial konstituiert. Das ist die erste
Bestimmung fiir Lernen als soziale Handlung.

Die Lernenden selbst sind Teil der Gesellschaft und besitzen indivi-
duelle biografische Erfahrungen mit der Schriftsprache: Erfahrungen mit
einem - fir funktionale Analphabeten — meist schwierigen Lernprozess
in der Schule sowie Erfahrungen mit dem Gebrauch der Schriftsprache
in ihrem Alltag. Aus diesen, im sozialen Raum gemachten Erfahrungen
erhilt Schriftsprache eine spezifische Bedeutung fiir die einzelnen Lernen-
den. Diese Bedeutung (hier im Sinne von Wichtigkeit) bzw. die sich daraus
ableitenden Sinnhorizonte, die Lernende in der Vergangenheit entwickelt
haben, leiten ihre Wahrnehmung des Gegenstands in der Gegenwart.

Dies kann fiir funktionale Analphabeten beispielsweise heifSen:
»Schriftsprache ist nichts fiir mich® oder aber ,Schriftsprache ist etwas
fur Intellektuelle — fiir mich reichen ein paar Grundlagen®. Es kann aber
auch lauten: ,,Schriftsprache wiirde ich gerne besser konnen, um einen
Arbeitsplatz zu bekommen ... um mich beruflich weiter zu entwickeln ...
um zukinftig selbstindiger zu sein und ohne Hilfe auszukommen®.

«

Wie die Redewendung ,,... wiirde ich besser kénnen, um ...« zeigt,
ist die Bedeutung der Schriftsprache haufig mit Begriindungen verkniipft.
Jeder Mensch hat seine ,,guten Griinde“, so oder anders zu handeln, zu
lernen oder nicht zu lernen. Diese Griinde basieren auf den personlichen
Erfahrungen, Bedeutungszuschreibungen bzw. Sinnhorizonten. Diese ent-
stehen im Kontext bzw. im Kontakt mit der Umwelt. Je nach sozialem
Milieu, sozialer Lage und Position wird Unterschiedliches bedeutsam und

erhalten Gegenstiande unterschiedliche Bedeutung.
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Einer leeren PET-Flasche kénnen unterschiedliche Bedeutungen zugeschrieben werden: ,geld-
werter Gegenstand” oder ,Recycling-Rohstoff” oder , Mull”.

Das, was individuell Bedeutung hat, ist immer zugleich Ausdruck allgemeiner
und kollektiver Bedeutungs- und Erfahrungsraume. Die durch Erfahrungen
in sozialen Kontexten aufgebauten Bedeutungs- und Sinnzusammenhinge
bilden die Grundlage fiir unsere Handlungs- und auch Lernbegriindungen.

Erst dann, wenn fiir jemanden Klavierspielen eine personliche Bedeutung erlangt, beginnt er,
sich vertieft und lustvoll mit dem Instrument und der Musik auseinanderzusetzen. Vorher war die
Fahigkeit, Klavierspielen zu kénnen, méglicherweise nur von Anderen gefordert.

Sicherlich, wenn Zwang und Druck der sozialen Umwelt grof§ genug wer-
den, entsteht auch eine gewisse Bedeutsamkeit: Man mochte weitere Sank-
tionen vermeiden und fugt sich dem Druck, lernt ein bisschen mit. Solche
Lernprozesse bleiben aber oberflichlich und ,,defensiv* (Holzkamp 1993).
Wenn funktionale Analphabeten in den Kurs ,geschickt® werden und
keine eigenen Griinde oder Motive fiir das Lernen mitbringen, dann ist ein
defensives Lernen zu erwarten. Dieses defensive Lernen ist in der Regel wi-
derspriichlich: einerseits defensiv und angepasst, andererseits sind Aspekte
dabei, die auf Interesse treffen — ,,man will und will auch nicht“. Fir die
Lernberatung ist dies ein wichtiger Ansatzpunkt.

Wann beginnt jemand zu lernen? Griinde, mit dem Lernen zu begin-
nen — also Lernbegriindungen — entstehen, wenn man eine ,,Diskrepanz-
erfahrung“ macht.

BEISPIEL

Jemand empfindet sein Schriftsprachvermdgen in einer bestimmten Lebenssituation (als Mutter/
Vater, als Berufstatiger etc.) als unzureichend. Er misst dies am Erfolg seiner gewiinschten so-



Lernbegrindungen verstehen — Lernen beraten

zialen Teilhabe. Im Moment einer Diskrepanzerfahrung — d.h. er macht die Erfahrung, in einer
Situation nicht angemessen handeln, also lesen und/oder schreiben, zu kdnnen — entsteht eine
Lernbegriindung. Er entscheidet, sich bessere Schriftsprachkenntnisse anzueignen. Das Problem
— bei dem man sich friiher vielleicht von anderen hétte helfen lassen — wird jetzt als eigene
Lernproblematik angenommen.

Lernen bezieht sich also sowohl auf einen sozialen Gegenstand als auch auf
eine soziale Lebens- und Lernsituation (=» Abb. 1). Der potenzielle Lern-
gegenstand ,,Schriftsprache® erhilt je nach sozialer Lage und Lebenswelt
mehr oder weniger Bedeutung. Deshalb ist Lernen als soziales Handeln zu
verstehen. Die Menschen im Kurs lernen als Mitglieder dieser Gesellschaft
fur ihr Handeln in dieser Gesellschaft. Und deshalb ist immer auch die
» Welt im Kurs® prasent (Ludwig 2010).

lernende Person

&
& %
S %
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N7 S
% o~
$ @
N 2
& %
& individueller %
<
&% Bedeutungs-,

Begriindungszusammenhang
Lerngegenstand soziale Lebens-
und Lernsituation

gesellschaftlicher
Bedeutungsraum
Abbildung 1: Das Lerndreieck: Lernender

— Lerngegenstand — Lernsituation

Das Bild von dem Verhiltnis des Lernenden sowohl zum sozial konstituier-
ten Gegenstand als auch zur sozialen Lebens- und Lernsituation zeigt, dass
ein ausschliefSlich kognitiver Zugang zum Lerngegenstand — hier also zur
Regelhaftigkeit der Sprache — fur den Spracherwerb nicht ausreicht. Der
Zugang zum Gegenstand ist immer gleichzeitig biografisch und situational
eingebunden. Was verdndert sich in den personlichen Bedeutungshorizon-
ten, wenn jemand seine personlich empfundene Handlungsproblematik —
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»ich kann nur ungeniigend lesen und schreiben® — zur Lernproblematik
macht? In diesem Moment wird der bislang bestehende Bedeutungshori-
zont ,,Schriftsprache® emotional als problematisch und ungentigend emp-
funden, er fithrt nicht weit genug, um zufriedenstellend lesen oder schrei-
ben zu kénnen und soll deshalb erweitert bzw. differenziert werden.

Lernen ist gleichsam immer ein Vergleichs- und Differenzbildungs-
prozess zwischen einem vorhandenen (hier als ungentigend empfundenen)
Bedeutungshorizont und neuen, noch unbekannten Bedeutungshorizonten
(die oft von Anderen, u.a. von Lehrenden, eingefithrt werden und soziale
Teilhabe bzw. Erfolg versprechen). Wenn die Differenz zwischen altem und
neuem Bedeutungshorizont verstanden wird, ergibt sich ein neues ,,Bild“
fur die Lernenden. Es erweitert oder differenziert sich der alte Horizont —
und es wird gelernt.

Der Lernprozess lauft aber nicht immer so reibungslos ab. Oft wird
die Differenz vom Lernenden nicht (mehr) erkannt und der Lernprozess
stockt. Es werden immer wieder die gleichen Fehler gemacht. Dies kann
daran liegen, dass die Lernbegriindung unbemerkt verloren gegangen ist
oder aber die Lernstrategien nicht mehr erfolgreich sind. Es kann verschie-
dene Griinde geben, die Lernbegriindung zu verlieren. Dies konnen Griinde
sein, die in der Lebenssituation oder der Lernsituation liegen, wenn z.B.
der Lebenspartner gegen das Lernprojekt ist oder sich der Lernende in der
Gruppe nicht wohlfiihlt. Griinde konnen auch in der Biografie der Lernen-
den zu finden sein, wenn sie z.B. den Mut verlieren oder Angst vor dem
Scheitern haben. Hier setzt die Lernberatung an.

DEFINITION

Lernberatung basiert darauf, Handlungs- und Lernproblematiken in ihrer Begriindetheit systema-
tisch zu verstehen. Sie zielt darauf ab, gemeinsam mit den Lernenden neue Handlungsoptionen
und Lernwege zu suchen.

Lernberatung

Lernberater versuchen, die Griinde zu verstehen, warum der Lernprozess er-
folglos bleibt oder ins Stocken kommt. Sie reflektieren gemeinsam mit dem
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Lernenden die Lernbegriindungen und die bislang eingeschlagenen Lernstra-
tegien. Mit anderen Worten: Sie versuchen zu verstehen, ob die Begriindun-
gen den Lernprozess noch tragen und an welcher Stelle die Vergleichs- und
Differenzbildung schwierig ist. Fehlt es an der Lernbegriindung, gilt es, die
Lernenden bei ihrer Selbstverstandigung zu unterstiitzen. Nur so konnen die
Lernenden ihre Lernsituation reflektieren und den weiteren Weg entscheiden.
Ist nur die Lernstrategie problematisch, kann zu alternativen Lernwegen be-
raten werden. Hierbei werden Verfahren der Forderdiagnostik hilfreich.

Bei allen systematischen Versuchen, das Lernen bzw. die Lern-
begrindungen von Lernenden zu verstehen, ist dies doch kein Prozess oder
Weg, der wie auf einer Landkarte abzulesen wire. Denn zum einen hat
der Lernberater immer auch die Moglichkeit des Nicht-Verstehens in Be-
tracht zu ziehen. Und zum anderen sind manch neue Horizonte, die fir
einen Lernenden momentan nicht in die bestehenden Bedeutungshorizonte
zu integrieren sind, zu einem anderen Zeitpunkt moglicherweise hilfreich.
Lernen ist also oft auch ein sprunghafter Prozess. Aha-Erlebnisse kommen
als ,,Lernsprung® (Holzkamp 1993) plétzlich und unerwartet.

Um keine Missverstindnisse aufkommen zu lassen: Der Versuch,
Handlungs- und Lernbegriindungen zu verstehen, ist ein padagogischer
Prozess und keine Therapie. Es geht bei diesem Beratungskonzept nicht um
eine personliche Nabelschau. Es geht nicht einmal darum, Dispositionen
eines Menschen zu verdandern, wie z.B. die Fihigkeit, dauerhaft das Lernen
zu lernen. Beratung zielt in unserem Verstindnis nicht auf das Verstehen
der Psyche oder der Personlichkeitsstruktur, sondern auf das Verstehen der
sozialen (Lern-)Situation und der in ihr wirkenden Handlungs- und Lern-
begrindungen der Lernenden.

2. Anlasse fiir Lernberatung

Anlidsse fur Lernberatung sind gegeben, wenn Teilnehmende einen Kurs
beginnen, die sogenannte ,Erstberatung®. Daneben gibt es die ,,Beratung
im Kursverlauf“ immer dann, wenn es im Kurs schwierig wird.
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Eingangsheratung

In dieser Beratung liegt der Schwerpunkt auf dem Verstehen der Hand-

lungsproblematik, die von den zukiinftigen Teilnehmenden wahrgenom-

men wird. Wichtig ist es bei der Eingangsberatung, die Interessenten aus-

fihrlich und frei tiber ihre gegenwirtige Lebenssituation erzdhlen zu lassen.

Zu fragen ist:

1. In welchem lebensweltlichen Zusammenhang wird die eigene Lese-
und Schreibkompetenz als unzureichend empfunden?

2. Beurteilen nur Andere die Kompetenz des/der zukiinftigen Teilneh-
mers/Teilnehmerin als ungentigend?

Wenn im Rahmen dieser Erzdhlung eine Handlungsproblematik erkennbar

wird, sollte daran anschliefSend nach der Lernproblematik und dem damit

zusammenhidngenden Lerninteresse gesucht werden.

3. Gibt es konkrete Vorstellungen zum zukiinftigen Lerngegenstand, z.B.
in welcher Hinsicht und in welchen Lebensbereichen Schriftsprache zu-
kunftig erfolgreicher angewendet werden soll?

Diese Frage nach dem Lerninteresse und denjenigen Aspekten der Schrift-
sprache, die im Mittelpunkt des Interesses stehen sollen, ist in der Regel
eng mit der Handlungsproblematik verkntipft. In diesem Zusammenhang
bieten sich Verfahren der Forderdiagnostik an, mit deren Hilfe die inter-
essierenden Lerngegenstinde und Aspekte der Schriftsprache gemeinsam
besprochen werden konnen.

Auch die soziale Lebens- und Lernsituation ist in der Erstberatung zu
eruieren. Auch hierfir bietet eine ausfithrliche Erzdhlung die besten An-
satzpunkte. Um das Lernprojekt realistisch einschdtzen zu konnen und mit
dem Teilnehmenden schon erste Strategien zur Vorgehensweise zu entwi-
ckeln, ist die Lebens- und Lernsituation zu erkunden:

4. Welche den Lernprozess fordernden und welche ihn hemmenden Ein-
flissse in der Lebenswelt der Lernenden (Partner, Familien- und Berufs-

situation) werden genannt?



Lernbegrindungen verstehen — Lernen beraten

Lernberatung im Kursverlauf

Lernen kann an unterschiedlichen Stellen im Kursverlauf schwierig werden.
Das Angebot zur Unterstiitzung muss regelmifSig von den Kursleitenden
kommen. Initiativen seitens der Lernenden sind die Ausnahme und kom-
men — wenn Uberhaupt — erst nach einigen positiven Erfahrungen mit der
Lernberatung zustande. Der Grund hierfiir diirfte in unserem Bildungssys-
tem zu finden sein: Weder Schule noch Ausbildung bieten die Moglichkeit,
einen reflexiven und beratenden Zugang zum eigenen Lernen zu erfahren.
Kurz gesagt: Es hangt wesentlich von den Kursleitenden ab, welche Anlisse
sie fur Lernberatungsaktivititen aufgreifen.

BEISPIEL

Folgender Dialog kann Anlass fiir eine Lernberatung in einem Alpha-Kurs sein

Teilnehmer: Aber wenn DANN beim Lesen dann noch andere REINquatschen. Und — dann
kommt man aus dem Lesen raus und das féllt einem schon schwer, das Lesen. Und denn noch
was sagen sollst, dann — dann ... ist Feierabend.

Kursleiterin: Ich habe heute auch wieder die Anderen ermahnt, haben Sie das gemerkt?
Da habe ich auch gedacht —

Teilnehmer: Ich hab schon manchmal — ich hab schon manchmal gesagt zu meiner: WeeBte,
wenn das wieder weiter so geht, ich — ich schmeif irgendeinen Tag die Schule hin.

Kursleiterin: Mhm.

Teilnehmer: Weil das — das BELASTET een. Man hat so schon schwer zum Lesen und denn
quatschen die da dann noch so ne Gille mit rein, was iiberhaupt nicht zum Text passt. Dann
féngt man an rumzustottern und das alles und — die begreifen das eben einfach nicht.

Quelle: Interviewausschnitt aus dem Projekt SYLBE

Anlisse fur Lernberatung finden sich auf der ,,Vorderbithne® des Kurses, wie
dieses Beispiel zeigt. In der Erzahlung des Teilnehmers ist zu beobachten, dass
er Schwierigkeiten mit dem Lesen hat, sich von anderen Kursteilnehmern ge-
stort fiihlt und daraus eine ,,Belastung® erwiachst. Damit sind die zwei typi-
schen Anldsse benannt, die Ausgangspunkte fur eine Lernberatung bilden:

| 159 |



| 160 |

Teil 2 — Lernberatung

1. Schwierigkeiten beim Umgang mit dem Lerngegenstand (hier: Schrift-
sprache)

2. Storung des Lehr-/Lernverhiltnisses (hier: durch andere Kursteilneh-
mende)

Weitere Anlisse fur eine Lernberatung konnen sein:

O Lernprozesse stagnieren, d.h. Teilnehmende sind mit ihrem Lernfort-
schritt und Lernerfolg unzufrieden, kommen nicht weiter und machen
immer wieder dieselben Fehler.

0 Es wird Kritik am Vorgehen der Kursleitenden getibt.

Es gibt Konflikte in der Kursgruppe.

o Einzelne Teilnehmende kommen standig zu spit oder verlassen die Ver-
anstaltung vorzeitig.

©  Teilnehmende bearbeiten nur selten ihre Ubungsaufgaben.

In der Regel findet sich auf der ,,Vorderbiihne“ eine Gemengelage aus den
verschiedenen Problemen bzw. Anlissen.

Wenn es eine ,,Vorderbithne“ gibt, so muss auch eine ,,Hinterbithne*
existieren. Beide stehen in einem Wechselverhiltnis zueinander, durfen
aber nicht miteinander verwechselt werden. Mit anderen Worten: Erkenn-
bare Schwierigkeiten mit dem Gegenstand Schriftsprache missen nicht
immer und allein im Lerngegenstand selbst begriindet sein. Die Probleme
hiangen immer auch mit den biografischen Lernerfahrungen der Lernen-
den, mit deren Lebenssituation oder mit der konkreten Lehr-/Lernsitua-
tion zusammen. Auf welcher Ebene die Grinde auf dieser Hinterbithne
zu finden sind, das kann in der Lernberatung erkundet und verstanden
werden.

Das obige Beispiel zeigt auch, dass es von der Wahrnehmung der Situa-
tion durch die Kursleitende abhingt. Storungen zeigen etwas an. Sie sind
durchaus positiv zu verstehen: und zwar als eine Aktivitat der Kursteilneh-
menden, sich in die Kurssituation einzubringen. Grundsatzlich gilt, dass
nicht jede Aktivitit, die storend wirkt, eine bestehende Ordnung stéren
will. Ob also der Teilnehmende wirklich storen will, ist zunichst zu hin-
terfragen. Die Kursleiterin gibt in der Textsequenz zu erkennen, dass sie
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sich fur den Teilnehmenden eingesetzt und die Storer ermahnt hat. Fiir die
Beseitigung der Storung hat sie das Machtmittel ,,Ermahnung® eingesetzt.

Alternativ hitte sie aus der Position der Lernberaterin die Storung
verstehen, die Lernprobleme in der Gruppe reflektieren und das Verstan-
dene fur die Unterstiitzung der Lernsituation nutzen kénnen. Denn solche
Storungen verweisen immer auf die im Kurs anwesende soziale Welt der
Teilnehmenden: auf ihre Interessen, ihre sozialen Beziehungen, ihre indi-
viduellen Probleme. Oft sind sie schlichte ,,Hilferufe“. Diese sind in ihrem
Eigensinn als wichtige Aktivitdt zu verstehen. Dies geschieht in der Lern-
beratung.

3. Formen der Lernberatung

Grundsitzlich sind drei Formen der Lernberatung moglich. Diese Formen
und Einsatzmoglichkeiten werden im Folgenden detailliert vorgestellt:

O Lernberatung als Zweiergesprich

O Lernberatung als kooperative Gruppenberatung

O Lernberatung als didaktisches Prinzip

Im Zweiergesprich
Die Lernberatung im Zweiergesprach findet zwischen dem Lernenden und
dem Kursleitenden statt. Dies ist die hdufigste Form der Lernberatung.

Als Gruppenberatung

Die Lernberatung als Gruppenberatung wird als kooperativer Bera-
tungs- und Lernzusammenhang durchgefiihrt. Diese Form bietet sich an,
wenn Lernprobleme anstehen, die mehrere Kursteilnehmende betreffen.
Bei diesem Beratungssetting erzdhlt ein Lernender seine Schwierigkeit
und die anderen Gruppenmitglieder — einschlieSlich des Kursleitenden
- sind die Beratenden. Dem Kursleitenden kommt zudem die Aufgabe
der Gruppenmoderation zu. Gruppenberatungen konnen im Rahmen des
Kurses als eigenstindiges Setting (z.B. als eine eigene Sitzung) durchge-
fithrt werden.
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Auf zwei Ebenen entstehen positive Effekte:

©  Fir die Beratenden erwichst der Lerneffekt aus der Reflexion und
Analyse der Erzdhlstrukturen des Teilnehmers, in denen dieser seine
Handlungs- bzw. Lernproblematik schildert.

©  Fir den Erzihler selbst besteht der Lerneffekt in der Vielfalt der durch
die Gruppenberatung eingebrachten Sichtweisen und Interpretations-
angebote, aus denen er Strategien fiir die Bewaltigung der eigenen
Handlungs- und/oder Lernproblematik ableiten und seinen weiteren
Lernweg wihlen kann.

Als didaktisches Prinzip

Lernberatung als didaktisches Prinzip ist eine Erweiterung der Gruppen-
beratung. In diesem Setting folgt eine Gruppenberatung der anderen. Die
Erzdhlung der individuellen Handlungs- oder Lernproblematik durch
Kursteilnehmende wird hier als Ausgangspunkt der Arbeit im Kurs und
damit als Ausgangspunkt des didaktischen Prozesses genommen. Mit ih-
ren erzdhlten Handlungs- und Lernproblematiken legen die Lernenden fest,
was zum Thema des Kurses und zum Gegenstand des gemeinsamen Lern-
und Beratungsprozesses werden soll. Nicht der Kursleitende legt die Inhalte
fest, sondern die Lernenden mit ihren Handlungs- und Lernproblematiken
bestimmen den Fortgang des Kurses als kooperativen Lern- und Beratungs-
prozess.

Wann und unter welchen Bedingungen bietet sich nun welche der oben
genannten Beratungsformen an? Kursleitende sollten ihre Wahl von folgen-
den Parametern leiten lassen:

O Wias ist der konkrete Lernberatungsanlass?
O Wie lassen sich die konkreten Umstande im Kurs fassen?
©  Von welchem piddagogischen Selbstverstandnis aus agiere ich selbst?

Lernberatungsanlass

Lernberatungsanldsse konnen auf der ,,Vorderbithne® anhand von Schwie-
rigkeiten mit dem Lerngegenstand oder durch Schwierigkeiten im Lehr-/
Lernverhiltnis sichtbar werden. Je nach Anlass sollte ein Beratungsformat
gewihlt werden.
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Schwierigkeiten mit dem Lerngegenstand sind haufig sehr individuell und
spezifisch. Dann bietet sich ein Zweiergesprach an. Individuelle Lernpro-
blematiken konnen aber auch auf andere Kursteilnehmende zutreffen.
Dann kann eine kooperative Gruppenberatung zweckmifig sein. Sind
gruppenoffentlich bekannte Schwierigkeiten im Lehr-/Lernverhéltnis der
Beratungsanlass (z.B. Zu-spit-kommen, nicht erledigte Ubungen) vorhan-
den, ist die kooperative Gruppenberatung die erste Wahl.

Umstinde im Kurs

Sind die Anlidsse im Kurs zu suchen, so ist zu tiberlegen, ob eine Gruppen-

beratung oder ein Zweiergesprach angemessen ist.

Fiir eine Gruppenberatung sind folgende Fragen zu formulieren:

o Sind ausreichend gegenseitiges Vertrauen und Anerkennung fiir koope-
ratives Lernen gegeben?

0  Kann durch eine Moderation der Kursleitenden verhindert werden,
dass die erzihlten Schwierigkeiten und die Erzahler belachelt werden?

o Istdie Fallerzdhlung freiwillig erfolgt oder welche Umstinde haben das
Erzdhlen ausgelost?

o0 Sind die Kursteilnehmenden ausreichend informiert iber das Ziel, den
Verlauf und die Erwartung an sie? Konnen sie sich als Beratende ver-
stehend und nicht bewertend auf die erzihlte Schwierigkeit einlassen?

Ist dies nicht gegeben, sollte das Zweiergespriach gewihlt werden.

Eigenes padagogisches Selbstverstindnis
Eine ,lernerorientierte“ Didaktik anzuwenden, bedeutet, dass der Kurs-
leitende den Eigensinn der Lernenden zum Ausgangspunkt des eigenen
didaktischen Handelns macht. Von dieser Position aus ldsst sich Lernbera-
tung als didaktisches Prinzip realisieren (=»S. 162).

Die Formen des Zweiergesprachs und der Gruppenberatung lassen sich
im Zusammenhang mit unterschiedlichen didaktischen Konzepten durch-
fihren. Die individuelle Lernbegriindung soll aber nicht grundsitzlich in
das didaktische Prinzip integriert werden, sondern nur im Einzelfall, d.h.
im ,negativen® Fall, also wenn das Lehr-/Lernverhiltnis schwierig wird
und damit ein Anlass gegeben ist.
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Neben Zweiergesprach und Gruppengesprich gibt es ein weiteres didakti-
sches Konzept, das als ,,Fallarbeit“ (Muller 2003) oder ,,beratungsorien-
tierte Didaktik“ (Ludwig 2002) bezeichnet wird. Der didaktische Prozess
in der Gruppe nimmt hier seinen Ausgangspunkt in den Erzdhlungen zu
den Handlungs- und Lernproblematiken der Teilnehmenden und nicht
in den Vermittlungsabsichten der Lehrenden. Dies ist ein didaktisches
Prinzip, das in der Alphabetisierungsarbeit Tradition hat. Der beratungs-
orientierten Didaktik stehen dariiber hinaus , problemorientierte®, , pra-
xisorientierte“ und ,aufsuchende® didaktische Konzepte (z.B. Konzepte
zur Food Literacy, mit Handy-Fotos oder Kunst- und Museumsprojekte)
sehr nahe.

DEFINITION

Problemorientierte Didaktik

Die problemorientierten und praxisnahen Ansétze sind didaktische Konzepte, die Lernende in ih-
rer sozialen Umgebung abholen, ihnen die Sinnhaftigkeit und Nitzlichkeit des Lerngegenstands
(hier: Schriftspracherwerbs) deutlich machen sollen. Diese Lehrangebote verbinden das Fach
Orthografie mit der Lebenswelt der Lernenden und lassen so aus dem Fach einen individuellen
Lerngegenstand werden.

Kursleitende kénnen auf diese Weise ihr Lehrangebot maglichst dicht an die Erfahrungswelt der
Teilnehmenden heranbringen.

Unabhingig vom bevorzugten didaktischen Konzept gewinnen Kurs-
leitende mit dem Konzept der Lernberatung im Rahmen ihres eigenen di-
daktischen Handelns zusitzliche Optionen: Sie sind mit der Beratung der
individuellen Lernbegriindungen in der Lage, die individuellen Schwierig-
keiten im Zugang zum Lerngegenstand Schriftsprache im sozialen Kontext
der einzelnen Lernenden zu reflektieren. Anders formuliert: Sie verschaf-
fen sich mit Lernberatung die Moglichkeit, den Gegenstand ,,Schriftspra-
che® im Horizont der individuell-lebensweltlichen Lernbegriindungen zum
Thema zu machen.
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4. Verstehen und Beratung

Verstehen ist die zentrale Leistung im Beratungsprozess und muss sowohl
von den Beratenden als auch von den Ratsuchenden erbracht werden. Was
aber bedeutet ,,verstehen® im Beratungsprozess?

Verstehen bedeutet nicht ,,Verstindnis haben®, sondern das Begreifen
der ,,guten Grinde®, die jemand fiir seine (Lern-)Handlungsweisen hat. Sie
verweisen auf Lerninteressen und Lernwiderstinde. Es geht darum, den
Zusammenhang von Bedeutung(en) und Begriindung(en), die dem Handeln
des Lernenden zugrunde liegen, zu verstehen. Dies kann entlang folgender
Fragen erkundet werden:

O Wie sieht der Lernende den Lerngegenstand?

O Welche Aspekte sind fir ihn wichtig?

O Welche Bedeutung hat dieser Lernprozess in seiner sozialen Lebens-
situation?

Die Begriindung ist nicht normativ: Sie wird also nicht im Sinne von ,,rich-
tig“ verwendet. Wenn jemand ,,gute Grilnde“ hat, dann verweist das nicht
darauf, dass diese Griinde richtig sind, sondern allein darauf, dass dieser
Mensch aus seiner ganz subjektiven Sicht logisch und rational gehandelt
hat. Soziales Handeln ist immer begriindet. Menschen begriinden ihr Han-
deln sich selbst und auch anderen gegentiber.
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Die zentrale Herausforderung fir Beratung und Verstehen besteht darin,
dass Handlungsgriinde den Handelnden nicht explizit verfiig- oder erkenn-
bar sind. Sie miissen durch die Interpreten erschlossen werden. In Lernbe-
ratungsprozessen werden die oft nur latent vorgetragenen Lernbegriindun-
gen erkundet. Es geht beim Beraten also darum, die expliziten ebenso wie
die latenten Begriindungen zu verstehen. Es geht jedoch nicht darum, diese
Begriindungen zu bewerten.

Bewertungen sind fiir den Beratungsprozess aber auch ein wichtiger Indikator. Sie verweisen
darauf, dass der Prozess der Beratung und des Verstehens unterbrochen oder gar verlassen
wurde. Wer bewertet, zeigt nicht nur, dass er nicht mehr verstehen will (weil er schon verstanden
hat und bewerten kann). Er zeigt auch, dass die ,guten Griinde” des Anderen nicht anerkannt
werden, dass dieses Handeln unverninftig ist. Wenn also Bewertungen im Beratungsprozess
auftreten sollten, sollten beim Lernberater ,rote Warnlampen” aufleuchten, die signalisieren,
dass der Verstehensprozess neu aufgenommen werden muss.

Verstehen ist eine auch im Alltag wichtige Leistung. Anders als im Alltags-
handeln soll das Verstehen im Beratungshandeln aber reflektiert und fiir die
Ratsuchenden nachvollziehbar ablaufen. Auf diese Weise konnen sich die
Ratsuchenden tiber ihre eigenen Bedeutungs- und Begrindungszusammen-
héinge klar werden, damit sie sich selbstverstindigen kénnen.

Professionelles Verstehen schiitzt sich vor Vorurteilen durch das Infra-
gestellen der eigenen Interpretationsperspektive. Echtes Verstehen lebt vom
Vergleich verschiedener Interpretationsperspektiven. Verstehen erfolgt pro-
fessionell, wenn sich Interpreten bewusst fir eine Perspektive neben einer
oder mehreren anderen entscheiden. Dies wird der ,,Drittstandpunkt® der
Interpretierenden genannt.

Verstehen im Beratungsprozess bedarf einer anerkennenden Atmosphare, in der ein vorsichtiger
Umgang mit Kritik, d.h. mit Gegenhorizonten, mdglich ist. Es gilt, eine Beratungsbeziehung
aufzubauen, die von Anerkennung, Vertrauen und Respekt gekennzeichnet ist.
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5. Das Lernberatungskonzept VIVA

Lernberatung hat in dem hier vorgestellten Verstindnis das Lernhandeln
der Teilnehmenden in seiner Begriindetheit zum Gegenstand. Lernbera-
tungsanldsse werden oft an schwierige Situationen gekniipft. Bei genauerer
Betrachtung stellen diese Schwierigkeiten problematisch gewordene Be-
grindungszusammenhinge dar, die es im Lernberatungsprozess zu reflek-
tieren gilt. Wie dieser Prozess ablaufen kann, wird im Folgenden anhand
des Modells VIVA vorgestellt. Der Beratungsprozess wird hierbei in vier
Schritte gegliedert.

Die vier Beratungsschritte VIVA

V erstehen durch die Beratenden

\

| mpulse setzen und Gegenhorizonte eréffnen

v

V erstehen durch den Ratsuchenden

v

A ltemative Handlungsmdglichkeiten schaffen

Es ist das Ziel des Beratungsprozesses, mit den Ratsuchenden neue Hand-
lungsoptionen und Lernwege fiir ihr Lernhandeln zu erarbeiten. Dazu gilt
es, die Lernproblematik in ihren Merkmalen zu verstehen (V) und mog-
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liche Aspekte bzw. ,Themen® zu bestimmen, welche die Lernsituation
charakterisieren. Fur diese Themen geben Berater Impulse (I) und eroff-
nen neue Perspektiven, um das bestehende Verstindnis des aufgetretenen
Problems aufseiten der Ratsuchenden zu erweitern. Im dritten Schritt (V)
geht es darum, dass die Ratsuchenden ihrerseits die angebotenen Impulse
zu verstehen versuchen. Sie sollen die Vorschldge gedanklich oder prak-
tisch anwenden und priifen, inwieweit diese zur Erweiterung ihres Ver-
stindnisses beigetragen haben. Im vierten und letzten Schritt (A) werden
gemeinsam alternative Handlungsmoglichkeiten (z.B. neue Lernwege)
entwickelt.

Die Abfolge der Schritte ist aber nicht als starres Konzept gedacht. So
kann beispielsweise im dritten Schritt deutlich werden, dass der Ratsuchende
mit den Impulsen und Perspektiven der Beratenden wenig anfangen kann. In
solchen Fillen sollte man nicht weiter-, sondern zum zweiten Schritt zurtick-
gehen. Auch die Schrittfolge im ersten Beratungsschritt ist flexibel zu hand-
haben: Wenn bei der Spurensuche im er6ffnenden Prozess des Verstehens
deutlich wird, dass Informationen fehlen, muss erneut nachgefragt werden.

Die Beratenden haben ihren Verstehensprozess fir den Ratsuchenden nachvollziehbar zu ma-
chen. Erst dann wird die Beratung mit ihren neuen Perspektiven fiir den Ratsuchenden im dritten
Schritt verstehbar.

Erster Schritt (V) — Verstehen durch die Beratenden

Der erste Schritt bildet die Basis fir die Beratung des Lernprozesses. Wenn
eine Lehr-/Lernsituation nicht bzw. unzureichend verstanden wurde,
dann lassen sich daraus auch keine neuen Perspektiven entwickeln und
Handlungsoptionen ableiten. Der von den Beratenden zu vollziehende
Schritt ist im Kern ein Lernprozess: Die Beratenden werden hier selbst zu
Lernenden. Thre Aufgabe besteht darin, sich die zunichst unklare Lehr-/
Lernsituation zu erschlieffen. Der Schritt untergliedert sich wiederum in
vier Teilschritte.
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Die vier Schritte des Verstehens
1. Fallerzéhlung durch den Ratsuchenden
2. Nachfragen durch den Beratenden

3. Spurensuche

4. Kernthemen sammeln

Fallerziahlung: Was bedeutet ,,erziblen® im Unterschied zu ,beschreiben®?
Die Fallerzdhlung muss personlich von den Ratsuchenden erzahlt werden.
Eine Erzdhlung hat eine eigene Erzihl- und Sinnstruktur. Erst dadurch kom-
men Sinn- und Bedeutungshorizonte ins Spiel, die sich verstehen lassen. In
Fall- oder Problembeschreibungen fehlen diese Sinn- und Bedeutungshori-
zonte. Sie geben oft nur in Stichworten dufSere Merkmale der Situation an
(z.B. Fehlerhaufigkeit, Rahmenbedingungen etc.). Erst eine Erzdhlung bie-
tet die Moglichkeit, dass der Ratsuchende seine Situation mit den person-
lichen Sinnhorizonten, Begriindungen und Bewertungen schildern kann.

Mit einer Erzdhlung wird die Handlungs- bzw. Lernproblematik des/
der Ratsuchenden als Ausgangspunkt genommen. Fallbeschreibungen
durch Andere bergen immer die Gefahr, dass Problemzuschreibungen von
auflen getroffen werden, die mit dem Empfinden der Lernproblematik des
Teilnehmenden wenig zu tun haben. Beratung kann nur an der Erzihlung
einer Lernproblematik ansetzen, wie sie die/der Ratsuchende selbst erfah-
ren hat.

Nachfragen — Sich ein Bild vom Fall machen

Die Fallerzdhlung ist die Grundlage, damit sich die Beratenden ein Bild
vom Fall machen kénnen. Meist bleibt dieses Bild nach der Erzahlung noch
unvollstindig. Deshalb werden Nachfragen erforderlich. Am Ende der
Nachfragephase sollten sich die Beratenden ein moglichst umfassendes Bild
vom Fall des Ratsuchenden gemacht haben.

Wann aber ist ein Bild ,,umfassend“? Umfassend bedeutet nicht ,,voll-
stindig“. Vollstindigkeit kann nur selten erreicht werden, da Situationen
immer abhidngig von der Perspektive des Interpreten aufgefasst werden und
damit unendlich viele Informationen zur jeweiligen Situation denkbar sind.
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Als ,,umfassend“ lasst sich ein Situationsbild beschreiben, wenn aus Sicht
der Interpreten neben den individuellen Grinden der handelnden Men-
schen auch die relevanten Strukturen abgebildet bzw. erfasst sind, die das
Handeln rahmen.

Als Nachfrage- und Suchhilfe lassen sich drei Situationsaspekte be-
schreiben, mit deren Hilfe sich ein umfassendes Verstindnis der Situation
herstellen lasst (=» Abb. 2):

Die Situationsaspekte als Nachfrage- und Suchhilfe

(@) die individuell-biografischen Aspekte des Lernenden, das sind die Begriindungen der Hand-
lungs- bzw. Lernproblematik

(b) der sachlich-soziale Aspekt des Lerngegenstands (hier die Schriftsprachregeln)

(0) dersoziale Aspekt der Beziehungen im Lehr-/Lernverhaltnis und der lebensweltlichen Struk-
turen in Familie, Freundeskreis, Beruf und Gesellschaft

lernende Person
mit Begriindungen (a)

)
&
§ <
& 2,
) %
& s
& individueller @,
S Bedeutungsraum %,
&
S e,
& 3
>
IS

sachlich-sozialer Lehr-Lernverhéltnis
Lerngegenstand (b) Lebenswelt ()

gesellschaftlicher
Bedeutungsraum

Abbildung 2: Das Lerndreieck als Nachfrage- und Suchhilfe: Handlungsgriinde —
sachlich-soziale Aspekte — Beziehungen und Strukturen
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Spuren suchen — empathisch und/oder analytisch

Wenn das Bild der Fallerzihlung in der Vorstellung der Beratenden entstan-
den ist, gilt es, dieses fir den Ratsuchenden fremde Bild zuriick zu spiegeln
und Spuren zu suchen. Was bedeutet das im Einzelnen?

Mit empathischer Spurensuche ist hier das Sich-Hineinversetzen in die
Person(en) der Fallerzahlung gemeint, d.h. die Beratenden versetzen sich in
die Rolle der Ratsuchenden und anderer Beteiligter der Situation hinein.
Dies gelingt mit den Worten zu Satzbeginn: ,,Ich als ...“ Den Ratsuchen-
den werden auf diese Weise Perspektiven auf ihre Situation angeboten die
zeigen,

0 dass die Beratenden sich um ein Verstehen des Falles bemiihen,

0 die Beratenden den bisherigen (Lern-)Prozess wertschitzen und aner-
kennen und

0 dass die Situation Kernthemen aufweist, die der/die Ratsuchende bis-
her nicht gesehen hat.

Wenn die Situation nicht zum weiteren Umfeld der Lebenswelt des Ratsu-
chenden gehort, sondern die Lehr-/Lernsituation unmittelbar betrifft, dann
kann auch der Lernberatende selbst Teil der Situation sein. Dies erfordert
von den Beratenden eine besonders hohe Sensibilitit bei der Beschreibung
der Fallakteure, um eine anerkennende Beratungsatmosphire weiter auf-
recht zu erhalten.

Die analytische Spurensuche folgt den genannten drei Aspekten (vgl.
Abb. 2) und sucht auf den fir die Fallerzdhlung relevanten Aspekten nach
Kernthemen. Fir die Lernberatung in Alpha-Kursen typische Kernthemen
und ihre Bearbeitung werden nachfolgend getrennt vorgestellt.

Die Beratenden konnen sich auch dafiir entscheiden, das empathische
Spurensuchen wegzulassen und nur die analytische Spurensuche durchzu-
fithren. Das gleiche gilt auch umgekehrt: Dann sollte man nur die empathi-
sche Spurensuche durchfithren statt der analytischen. Wichtig ist auf jeden
Fall, dass am Ende dieser Phase Kernthemen benannt sind, welche die zur
Beratung anstehende Lernschwierigkeit charakterisieren.
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Kernthemen sammeln
Kernthemen werden bereits wihrend der Spurensuche oder im Anschluss
daran gesammelt, d.h. schriftlich festgehalten. Was sind ,,Kernthemen*?

DEFINITION

Kernthemen

Kernthemen sind besonders hervortretende Themen auf einer (oder mehreren) der drei oben
genannten Situationsaspekte. Sie bezeichnen zentrale Aspekte, von denen angenommen wird,
dass sie den Fallverlauf mitbestimmen.

BEISPIEL

Kernthemen kénnen auf folgenden Ebenen bzw. in folgenden Bereichen zu finden sein:

O in der Lernbegriindung: die fehlende Lernproblematik, denn ohne Lernproblematik entwi-
ckelt sich auch kein Lernprozess
im Lerngegenstand: eine fehlende phonemische Differenzierung
in der sozialen Verortung: ein Spannungsverhltnis in der Beziehung zwischen fortgeschrit-
tenen Kursteilnehmenden und Anféngern

O in der Lebenswelt der Teilnehmenden, die das Lernen oft schwierig macht, manchmal aber
auch befordert

Wenn die Beratenden dem Ratsuchenden solche zentralen Aspekte aufzei-
gen konnen, dann ist bereits ein wichtiger Teil der Beratungsarbeit getan.
Denn auf diese Weise erweitern die Ratsuchenden ihre Sinnhorizonte und
Perspektiven auf den Fall. Mit der Benennung von Kernthemen konnen
Beratende erste Impulse fiir eine gelingende Selbstverstindigung der Rat-
suchenden geben.

Zweiter Schritt (I) — Impulse setzen und Gegenhorizonte er6ffnen

In diesem Beratungsschritt werden diejenigen Kernthemen bearbeitet, die
den Ratsuchenden am hilfreichsten erscheinen. Damit werden den Ratsu-
chenden Impulse fiir eine moglichst selbstindige Neuinterpretation ihrer
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Lernsituation — im Sinne einer Selbstverstindigung — gegeben. Dazu sind
aus den gesammelten Kernthemen ein bis drei Themen auszuwihlen. Um
moglichst nahe am Interessenhorizont des Ratsuchenden zu beraten, emp-
fiehlt es sich, ihn diese Themen selbst auswihlen zu lassen.

Wenn Sie als Beratender den Eindruck haben, dass der Ratsuchende einzelnen Themen aus-
weicht, dann versuchen Sie dieses Thema ihrerseits zu empfehlen, ohne es erzwingen zu wollen.

Wie werden Kernthemen ,,bearbeitet“? Gemeint ist hiermit, die Themen
durch Interpretation, Erklirung und Diagnose der jeweiligen Situation zu
erschlieflen. Die Herausforderung in der Beratung besteht darin, dem Rat-
suchenden eine zu seiner eigenen Interpretation abweichende Interpretation
der Situation anzubieten — also einen ,,Gegenhorizont“ zu eroffnen —, die es
ihm erlaubt, die eigene Situation neu zu verstehen und daran ankntipfend
neue Handlungsoptionen zu entwickeln.

Die Bearbeitung der gemeinsam identifizierten Kernthemen sollte mog-
lichst entlang einzelner Situationen der Fallerzihlung erfolgen. Dazu sind
alternative Interpretationen entlang des Kernthemas als mdgliche Sichtwei-
sen auf den Fall — als ,Impulse“ — anzubieten. Dabei ist zu vermeiden,
dass der neue ,,Gegenhorizont“ von den Ratsuchenden als die richtige Sicht
auf die Situation (miss-)verstanden wird. Die Beratungsqualitit erhoht sich
entscheidend, wenn der Beratende mehrere Impulse bzw. verschiedene neue
Sichtweisen an die Ratsuchenden geben kann.

Wie lasst sich eine Interpretation der Situation systematisch herstellen?
Dazu werden die in der Erzdhlung identifizierten Details den drei Situa-
tionsaspekten — lernende Person, Lerngegenstand, soziale Situation — zuge-
ordnet. Um die mit dem Kernthema verbundene Situation zu interpretieren,
bietet es sich an, die in der Spurensuche erarbeiteten Lernbegriindungen
des Ratsuchenden (a) als Ausgangspunkt zu nehmen und sie mit dem Lern-
gegenstandsaspekt (b) und dem sozialen Situationsaspekt (c) zu verbinden
(=» Abb. 2).
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Die einzelnen Kernthemen sind nun so zu rekonstruieren, wie sich die
Handlungsgriinde des Lernenden (a) zum Gegenstand (b) und dem sozialen
Aspekt (c) ins Verhiltnis setzen. Mit anderen Worten: Das Verhiltnis, das
Lernende zum Lerngegenstand (hier Schriftsprache) bilden, ist immer sozial
gerahmt durch die Art und Weise, wie die Lernenden zu ihrem sozialen Um-
feld stehen.

Zu fragen ist an dieser Stelle: Will der Lernende seine Lernsituation
reflektieren und so sein Lernen mit dem Ziel gesellschaftlicher Teilhabe
erweitern — das wire eine expansive Lernbegrindung — oder empfindet
er sein Lernen als eher erzwungen und defensiv? Lernen ist nicht nur ein
kognitiver Prozess. Lernende konnen in einem schwierigen Lernprozess erst
dann Kontinuitit herstellen und immer wieder neue auftretende Hiirden,
d.h. Lernproblematiken, tiberwinden, wenn ihr Zugang zum Lerngegen-
stand (b) in der sozialen Situation (c) auch Lernbegriindungen aufweist.
Sind diese Begrindungen iiberwiegend defensiv, wird eine der nichsten
Hiirden den Lernprozess beenden.

Insofern geht es also darum, die Lernproblematik in der Situation so-
wohl hinsichtlich des Lerngegenstands als auch hinsichtlich der sozialen
Aspekte zu verstehen. Oft behindern soziale Aspekte (die zwischenmensch-
lichen Beziehungen im Kurs oder zu Hause) Fortschritte auf der Lerngegen-
standsebene. Zeigen die Kernthemen, dass dies nicht der Fall ist, d.h. dass
Lerninteressen und Lernbegriindungen erkennbar vorliegen, dann betreffen
die Kernthemen vor allem den Lerngegenstand und die damit verbundenen
Lernstrategien. Erkennt der Ratsuchende z.B. bestimmte phonetische Diffe-
renzen nicht oder werden bestimmte orthografische Regeln nicht beherrscht,
dann bietet sich die Durchfithrung einer Forderdiagnose an (=»S. 41).

Der Lerngegenstand ,,Schriftsprache ist ein kulturelles Produkt, das
auf einem Zeichensystem und grammatikalischen Regeln basiert. Schrift-
sprache hat eine sachliche Struktur. Diese Struktur ist hierarchisch. Es gibt
variierende semantische Bedeutungen und phonetische Strukturen. Nur
wenige erfahrene Kursleitende tiberblicken den Lerngegenstand in Ginze
und missen sich trotzdem in jedem Beratungsfall alle Phasen und Ebenen
des Lerngegenstands vergegenwartigen, um zu verstehen, welcher Aspekt
im Lernen gerade problematisch wird. An dieser Stelle kénnen forderdia-
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gnostische Instrumente helfen. Sie stellen eine Art geronnenes Sachwissen
dar und dienen dazu, jene Stellen innerhalb der Struktur zu identifizieren,
die fur den Lernenden schwierig werden. Werden forderdiagnostische In-
strumente im Kontext solcher Beratungsprozesse eingesetzt, so bildet ihr
Ergebnis eine wichtige Grundlage fir den Prozess des Verstehens aufseiten
des Lernberaters sowie des Lernenden.

Der Beratende nutzt auf diese Weise das diagnostische Instrument fir sei-
nen eigenen Verstehensprozess. Das Ergebnis dieses Prozesses bietet er dem
Lernenden als Interpretationsangebot fiir die aktuelle Lernproblematik an,
damit es im Lernprozess weitergeht. Der Lernende hat auf Grundlage die-
ser Hilfestellung die Moglichkeit, seine bisherigen Lernstrategien und seine
Vorstellung vom Gegenstand zu tberdenken.

Komplexer wird die Situation, wenn Handlungs- oder Lernproblema-
tiken mit Blick auf den Schriftspracherwerb fehlen. In diesem Fall gilt es,
als Lernberater die komplexe und meist ambivalente Begriindungsstruktur
aus Biografie, aktueller Lebenswelt und Lehr-/Lernsituation zu verstehen.
Um in diesen Situationen die Lernberater zu unterstiitzen, wurden im Pro-
jekt SYLBE funf typische Lernbegriindungstypen analysiert, die in Alpha-
Kursen auftreten. Diese Begriindungstypen sind entlang des Spannungsver-
haltnisses ,,defensiv-expansiv geordnet. Das heifst die Begriindungstypen
zeigen auf, in welcher Weise Lernende mit ihrem Lernen Lerninteressen und
Interessen an einer erweiterten gesellschaftlichen Teilhabe verbinden oder
nicht. Die Typen werden im Folgenden vorgestellt, um sie in der Beratungs-
praxis als Interpretationshilfe nutzen zu konnen.

Zu beachten ist, dass diese Lernbegriindungstypen ,,Idealtypen® sind.
Sie sind sensibilisierende Hilfen fiir die Situationsinterpretation in der Bil-
dungspraxis und kommen dort nicht in Reinform vor. In den Lernbera-
tungsgesprichen ,,blitzen* diese Begriindungstypen aber immer wieder auf
und scheinen in der Erzihlung der Lernenden durch.

Es konnten zwei Typen identifiziert werden, die sich als teilhabe-
sichernd (,,defensiv¥) charakterisieren lassen:

o, teilhabesichernde resignierte Lernbegriindungen® und
o ,teilhabesichernde ambivalente Lernbegriindungen.
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Die anderen drei Typen sind als ,teilhabeerweiternd“ charakterisiert:

o ,teilhabeorientierte ambivalente Lernbegriindungen®, die allerdings
immer wieder in eine Dominanz defensiver Begriindungen zuriick-
fallen,

o, teilhabezuriickgewinnende funktionale Lernbegriindungen®, die sich
auf bestimmte Lernaspekte beschrianken, und

o, teilhabeerweiternde vielschichtige Lernbegriindungen®, die auf einen
umfassenden Lern- und Selbstverstandigungsprozess verweisen.

Im Einzelnen stellen sich die funf Lernbegriindungstypen folgendermafSen dar:

Teilbabesichernde resignierte Lernbegriindungen sind vor allem durch
widerstandiges Lernen gekennzeichnet. Die mit Schriftsprache verbunde-
nen Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe werden kaum wahrgenom-
men, da der Bedeutungsraum ,,Familie“ den zentralen Fokus und damit
die Handlungspriamissen bestimmt. Es gilt, diesen Raum zu schiitzen und
zu sichern und damit verbundene Verianderungen, die eine Bedrohung dar-
stellen, abzuwehren. Die psycho-soziale und finanzielle Existenzsicherung
stellen die Handlungspramissen dieses Begriindungstypus dar. Sowohl die
Gestaltungsmoglichkeiten in der Gesellschaft als auch das Erlernen der
Schriftsprache werden als begrenzt erlebt und stiitzen eine resignierte Hal-
tung, die Lernprozesse behindert. Im Inklusionsfeld Familie wird am ehes-
ten die Moglichkeit fiir Handlungsoptionen gesehen, da hier die umfang-
reichste Teilhabe vorzufinden ist.

Bei teilbabesichernden ambivalenten Lernbegriindungen entstehen
Handlungsproblematiken, die Lernprozesse begriinden. Jedoch werden
die eigenen Widerstinde in sehr reduzierter Weise reflektiert, so dass der
Lernprozess nach dem Beginn sogleich wieder stoppt. Lernanlidsse stehen
im Zusammenhang mit der Familie, insbesondere mit den eigenen Kindern
und den damit erforderlichen Unterstiitzungsleistungen. Uber Jahre hinweg
aufgebaute Handlungsroutinen stehen den beginnenden Lernprozessen im
Weg, da ihre behindernde Funktion wenig reflektiert wird. So bleibt der
Lernprozess hochst fragil und Lernfortschritte werden sehr mihselig.

Die starkste Auspragung von Ambivalenz ist bei teilbabeorientierten
ambivalenten Lernbegriindungen zu finden. Handlungsproblematiken wer-
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den sehr widerspriichlich wahrgenommen: Einerseits auf ganz vielfaltige
Weise und andererseits werden sie negiert. Bei diesem Handlungstyp wird
eine spezifische Teilhabekonstellation offenbar, da hier eine Inklusion in
allen zentralen Gesellschaftsfeldern gegeben ist. Angst vor dem Verlust die-
ser umfangreichen Teilhabe sowie der Wunsch nach grofSerer Anerkennung
begrinden Lernprozesse. Andererseits werden Problematiken zuriickge-
wiesen, denn der Einstieg ins Lernen offenbart eigene Schwachstellen und
riskiert den Verlust von bewahrten Anerkennungsstrukturen.

Im Zentrum von teilhabezuriickgewinnenden funktionalen Lernbe-
griindungen steht die Zuriickgewinnung bereits erfahrener Teilhabe. Die
Handlungsproblematik ist klar identifizierbar und miindet in einen ent-
sprechenden Lernprozess. Die Pramissen liegen hierbei eher im 6konomi-
schen Bereich, typischerweise in der Riickkehr in das Reproduktionsfeld
Beruf. Mit Erwerbsarbeit werden Anerkennungsstrukturen verbunden, die
es wieder zu erlangen gilt. In den Begriindungstypen wird eine Zuversicht
hinsichtlich des Lernerfolgs erkennbar. Die Fortschritte werden wahrge-
nommen und Schwachstellen im Sinne von Lerngegenstinden identifiziert
und in den Lernprozess integriert.

Teilbabeerweiternde vielschichtige Lernbegriindungen sind charakteri-
siert durch vielfiltige Handlungs- und Lernproblematiken in verschiedenen
Reproduktionsfeldern. Die Handlungspramissen liegen im sozial-kulturel-
len Bereich. Die Moglichkeiten der Schriftsprache spiegeln sich in unter-
schiedlichen Lerninteressen und Lerngegenstinden wider. Die im Lernpro-
zess auftauchenden Grenzen werden durch Reflexion und die Entwicklung
neuer Lernstrategien tiberwunden. Dieser Lernbegrindungstyp ldsst sich
hiufig dort wiederfinden, wo ein Interesse am Kulturgut Bildung, an gesell-
schaftlicher Wertschitzung und an der Aufwertung von Beziehungsstruktu-
ren erkennbar wird. Schriftsprachbeherrschung und die damit verbundene
gesteigerte Ausdrucksfihigkeit dienen hierbei als Medium. Kompetenzen
und der eigene soziale Handlungskontext werden sehr differenziert reflek-
tiert. Dadurch werden Schwierigkeiten tiberwunden und die Erfolgsaus-
sicht wird als sehr zuversichtlich gewertet. Lesen und Schreiben zu lernen
bedeutet fur diesen Typus Vergangenheit reflektiert zu verarbeiten, das Le-
ben neu zu gestalten und eine neue Lebensqualitit zu erreichen.
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Eine ausfuhrlichere Darstellung der Lernbegriindungstypen ist im Band zum SYLBE-Projekt
(Ludwig 2012) zu finden.

Die Reflexion von Widerspriichlichkeiten und die daraus resultierenden
Widerstiande ziehen sich durch die Typologie wie ein roter Faden. Die Wi-
derspriichlichkeit zwischen dem Wunsch, die eigene gesellschaftliche Teil-
habe erweitern zu wollen, und der Angst, die bestehende Teilhabe durch
Verdnderungen der eigenen Lebenssituation im Zuge des Lernprozesses zu
gefdhrden, spiegelt die verschiedenen Verhiltnisse von Inklusion und Ex-
klusion wider, in denen die Kursteilnehmenden stehen. Am starksten ist
die Reflexion des eigenen gesellschaftlichen Inklusions- und Exklusionsver-
héltnisses beim teilhabererweiternden vielschichtigen Lernen gegeben, am
schwichsten beim teilhabesichernden resignierten Lernen.

Das Verstehen dieser Lernbegriindungen ist fiir Lernberater zentral, weil
sie die Voraussetzungen fir den Lernprozess auf der gegenstindlichen Ebene
bilden. So macht es beispielsweise wenig Sinn grammatikalische Ubungen an-
zubieten, wenn die Begriindung fiir das ,,Lernprojekt Schriftsprache* defensiv
oder ambivalent ist. In diesem Fall bietet es sich an, die Lebens- und Lernsi-
tuation gemeinsam mit dem Teilnehmer zu reflektieren, um ggf. eine stabilere
Basis und Begriindung fir das Lernen zu finden. Das Erlernen der Schriftspra-
che verandert die Lebenssituation funktionaler Analphabeten entscheidend.
Im Zusammenhang dieser Lernprozesse antizipieren die Lernenden nicht nur
positive Aspekte, sondern auch Angste, Bestehendes zu verlieren. Diese Be-
deutungs-, Begriindungshorizonte gilt es mittels der Begriindungstypen zu re-
flektieren, um ggf. die Lebens- und Lernumstinde zu verandern.

Die Bearbeitung der Kernthemen in diesem zweiten Schritt verlangt von
den Beratenden eine Balance von Anerkennung und Kritik gegentiber dem
Ratsuchenden. Anerkennung meint hier vor allem, dass alle Handlungen des
Erzdhlenden als begriindet und nachvollziehbar gelten, einschliefSlich der Feh-
ler im Umgang mit der Schriftsprache, aber auch einschliefSlich schwieriger
sozialer Beziehungen, in denen der Teilnehmende steht. Es gibt immer ,,gute
Griinde“ fiir diesen Fallverlauf. Und so gibt es auch ,,gute Griinde“ fir die
bestehende Lernproblematik. Es geht nicht darum, diese Griinde zu bewerten,
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sondern vielmehr um die Identifikation und Benennung dieser Begriindungs-
zusammenhinge, um sie mithilfe von Gegenhorizonten zu verandern.

Jeder Gegenhorizont stellt eine in der Schwebe gehaltene Kritik dar. Denn Gegenhorizonte impli-
zieren immer, dass man auch anders und erfolgreicher hatte handeln kdnnen. Dieses Quantum
in der Schwebe gehaltener Kritik ist neben der Anerkennung der ,guten Griinde" erforderlich
dafiir, dass es im Beratungsprozess weiter geht und sich der Prozess nicht nur im Versténdnis der
schwierigen Lernproblematik erschépft.

Dritter Schritt (V) — Verstehen durch den Ratsuchenden

In diesem Schritt wird der Ratsuchende aktiv. Er soll nun die neuen Impulse
und Gegenhorizonte auf Anschlussfihigkeit hin tiberpriifen. Dies kann auf
verschiedene Weise geschehen: am einfachsten durch Ruckfragen oder Kri-
tik. Eine intensivere Form ist die Neuinterpretation der eigenen Geschichte
durch die Fallerzdhler, wobei neue Begrindungszusammenhinge herge-
stellt werden. Eine wichtiger Hinweis fiir ein gelungenes Verstehen der Rat-
suchenden sind neue Handlungsoptionen, die Erzdhlende im Anschluss an
die Gegenhorizonte selbst entwickeln, indem sie die neuen Perspektiven
nachfragen, kritisieren oder hineininterpretieren.

Vierter Schritt (A) — Alternative Handlungsmadglichkeiten schaffen

Die alternativen Handlungsmoglichkeiten bzw. Lernwege fallen wie ,,reife
Apfel vom Baum*, wenn die Lernproblematik von den Fallerzihlenden in
neuer Weise verstanden wurde. Oft werden sie schon im dritten Schritt
formuliert. Falls aus Sicht der Beratenden oder der Fallerzihler noch nicht
ausreichend neue Handlungsmoglichkeiten erarbeitet wurden, kann dies
im letzten Schritt des Beratungsprozesses gemeinsam erfolgen. Die Fall-
erzdhlung endet mit einer Sammlung von Handlungsmoglichkeiten bzw.
Lernwegen, die ein Feld von Moglichkeiten fur die Ratsuchenden darstel-
len, aus dem sie die fiir sich passende Option auswihlen konnen.
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6. Lernberatung und gesellschaftliche Teilhabe

Wer lesen und schreiben kann, hat groflere Chancen auf gesellschaftliche Teil-
habe: beruflich, sozial und kulturell. Umgekehrt ist aber auch ein Minimum
an gesellschaftlicher Teilhabe eine wichtige Voraussetzung, damit Lernen
tberhaupt beginnen kann. Gesellschaftliche Teilhabe ist also nicht nur Er-
gebnis von Schriftsprachkompetenzen, sondern auch die Voraussetzung dafiir,
sich lernend mit Schriftsprache auseinander zu setzen. Warum ist das so?

Wie in diesem Kapitel gezeigt, ist eine subjektiv wahrgenommene
und reflektierte Handlungsproblematik im Zusammenhang mit der eige-
nen Schriftsprachkompetenz eine zentrale Voraussetzung, damit ein Lern-
prozess entstehen kann. Handlungsproblematiken entstehen aber nur im
Rahmen gesellschaftlicher Teilhabe. Wer von wichtigen gesellschaftlichen
Handlungsfeldern ausgeschlossen ist, hat keine Gelegenheit, mit seinem
Handeln an problematische Stellen — oder an ,,Grenzen“ — zu stofSen und
das Fehlen der Schriftsprachkompetenzen als Defizit zu empfinden. Damit
fehlt auch jeder Grund zu lernen — es sei denn, die fehlende Handlungspro-
blematik wird durch externen Zwang ersetzt.

Handlungsproblematiken zeigen wahrgenommene Defizite, Diskre-
panzen und den Wunsch nach Uberwindung dieser Diskrepanzen an. Der
Wunsch, Schriftsprachkompetenzen zu erwerben, ist Ausdruck bestehen-
der gesellschaftlicher Teilhabe und zugleich Ausdruck des Wunsches nach
erweiterter gesellschaftlicher Teilhabe. Menschen realisieren ihr Lernen
ausgehend von einem bestimmten Stand gesellschaftlicher Teilhabe und sie
versuchen iiber Lernen, ihre Teilhabe zu erweitern. Lernen lisst sich als
eine Art Selbstverstandigung begreifen, indem der Einzelne versucht, die
Beschrankungen in seinem Handeln zu tiberwinden und handlungsfahiger
zu werden. Lernberatung versucht nun diesen Prozess der Selbstverstindi-
gung in seinen gegenstindlichen und sozial-situativen Aspekten zu unter-
stiitzen. Es geht darum, zu verstehen, welche Bedeutung die Schriftsprache
fir das Leben der Lernenden hat und haben soll sowie an welchen Stellen
und in welcher Weise Interessen und Erwartungen an ein besseres Leben
vorhanden sind.



Literaturverzeichnis

Arbeitskreis Alphabetisierung und Grundbildung des Deutschen Volkshochschulverbandes (2007):
Orientierungsrahmen Alphabetisierung und Grundbildung. URL: www.alphabetisierung.de/
service/downloads/fachtexte/orientierungsrahmen.htm|

Backhaus, A. (2010): Dialogisch arbeiten — mit Kindern und Erwachsenen. Ein Pladoyer, dasselbe
gleich zu machen — nur anders! In: ALFA-Forum, H. 73, S. 15-18

Backhaus, A. (2010a): Was ist Sache? Diagnostisch-didaktische Arbeit mit Sachtexten. In: ALFA-
Forum, H. 74, S. 22-23

Backhaus, A. (2011): Lesen & Schreiben: Ein Aufgabenset fir die dialogische Férderdiagnostik in der
Alphabetisierung. In: ALFA-Forum, H. 76, S. 48-50

Backhaus, A./Knorre, S./Schmitz, J. (2010): Was ist Sache? Ein Ubungs- und Diagnoseheft fiir den
Umgang mit Sachtexten. Siegen

Backhaus, A./Rackwitz, R.-Ph. (2011): Lesen und Schreiben. Siegen

Bauer, H.G. u.a. (2007): Lern(prozess)begleitung in der Ausbildung: Wie man Lerende begleiten
und Lernprozesse gestalten kann. Ein Handbuch. Bielefeld

Bartnitzky H. (2007): VERA Deutsch: ,Alles Geschmackssache? — Nein, auch eine Sache der Quali-
tat! In: Grundschule aktuell, H. 99, S. 5-10

Behlke, K. (2005): Lernberatung und Prozessevaluation. In: Klein, R./Reutter, G. (Hg.): Die Lernbera-
tungskonzeption. Grundlagen und Praxis. Baltmannsweiler

Behlke, K. (2010): Wanderer zwischen zwei Welten — Zum Spannungsfeld von betrieblichen und
Beschaftigteninteressen. In: Klein, R. (Hg.): Grundbildung und Beratung — Berater/innen-
perspektiven. Grundbildung in Wirtschaft und Arbeit (GiWA) Online. Nummer 4

Bigimaier, F (1969): Lesetest-Serie. Miinchen

Bonna, F/Nienkemper, B. (2011): Kursleitende, die keine Lernstandsdiagnostik durchfiihren - gibt es
die noch? Zum Professionalisierungsbedarf von Volkshochschulkursleitenden in der Alpha-
betisierung am Beispiel des Einsatzes von Lernstandsdiagnostik. In: Projekttrager im DLR e.V.
(Hg.): Lernprozesse in Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener. Diagnostik, Vermitt-
lung, Professionalisierung. Bielefeld, S. 127-149

Brinkmann, E. (2003): ,Farrat da war nichz Schwirich ..." In: Brinkmann u.a. (Hg.): Kinder schrei-
ben und lesen. Beobachten — Verstehen — Lehren. DGLS-Jahrbuch ,Lesen und Schreiben”.
Freiburg, S. 147-154

| 181 |



182 |

Literaturverzeichnis

Brinkmann, E. (2010): Ubereinstimmungen und Besonderheiten beim Schriftspracherwerb von Er-
wachsenen und Kindern. Vortrag auf der Tagung des Gesamtvorhabens ,Profess” in Miinster
am 26.06.2010

Brinkmann, E./Briigelmann, H. (2009): Unterrichtsprinzipien und Unterrichtsgestaltung. In: Bartnitz-
ky, H. u.a. (Hg.): Kursbuch Grundschule. Beitrédge zur Reform der Grundschule, Bd. 127/128.
Frankfurt a.M., S. 290-329

Brinkmann, E./Brligelmann, H. (2010): Ideen-Kiste Schriftsprache 1. Neuaufl. Hamburg

Briigelmann, H. (1994): Zehn Jahre Kinder auf dem Weg zur Schrift. Personliche Riick- und Ausblicke.
In: Briigelmann, H./Richter, S. (Hg.): Wie wir recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf dem
Weg zur Schrift. Lengwil, S. 17-34

Briigelmann, H. (2000): Kinder auf dem Weg zur Schrift. Eine Fibel fir Lehrer und Laien. 7. Aufl.
Bottighofen

Briigelmann, H. (2005): Das Prognoserisiko von Risikoprognosen — eine Chance fiir ,Risikokinder"?
In: Hofmann, B.M./Sasse, A. (Hg.): Ubergénge. Kinder und Schrift zwischen Kindergarten
und Schule. Berlin, S. 146-172

Briigelmann, H. (2012): Aufgaben zur Beobachtung und Férderung —am Beispiel des Schriftsprach-
erwerbs. In: de Boer, H./Reh, S. (Hg.): Beobachtung in der Schule — Beobachten lernen.
Wieshaden

Briigelmann, H./Brinkmann, E. (1993): Offenheit mit Sicherheit. Lehrerkommentar zu ,|deen-Kiste
Schriftsprache!” 5. Aufl. 2010. Hamburg

Briigelmann, H./Brinkmann, E. (1994): Stufen des Schriftspracherwerbs und Ansétze zu seiner Fér-
derung. In: Briigelmann H./Richter, S. (Hg.): Wie wir recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder
auf dem Weg zur Schrift. Lengwil, S. 44-52

Briigelmann, H./Brinkmann, E. (1998): Die Schrift erfinden — Beobachtungshilfen und methodische
Ideen fiir einen offenen Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben. Lengwil

Briigelmann, H./Brinkmann, E. (2008): Offnung des Anfangsunterrichts. Theoretische Prinzipien,
unterrichtspraktische Ideen und empirische Befunde. Arbeitsgruppe Primarstufe. Siegen

Briigelmann, H./Richter, S. (Hg.) (1994): Wie wir recht schreiben leren. 10 Jahre Kinder auf dem
Weg zur Schrift. Lengwil

Briigelmann, H. u.a. (2009): Warnung vor didaktischen Allaussagen und padagogischen Heilsver-
sprechen! Gutachten zum Leselehrprogramm IntraActPlus. Landesinstitut fir Schule Bran-
denburg. Ludwigsfelde. URL: www.agprim.uni-siegen.de/printbrue.htm

Brunner, R. u.a. (Hg.) (1985): Worterbuch der Individualpsychologie. Miinchen



Literaturverzeichnis

Bundesverband Alphabetisierung (2008): 1250 wichtige Wérter. Ein Grundwortschatz. Zusammen-
gestellt von Bockrath, A./Hubertus, P. 4. Uberarb. Aufl. Miinster

Bundesverband Alphabetisierung e.V. (2011): Qualitdtssicherung in der Alphabetisierung. Posi-
tionspapier des Bundesverbandes Alphabetisierung und Grundbildung e.V. URL: www.
alphabetisierung.de/fileadmin/files/Dateien/Downloads_BV/Qualitatssicherung_Positions-
papier.pdf

Dehn, M. (1990): Die Zugriffsweisen ,fortgeschrittener” und ,langsamer” Lese- und Schreibanfan-
ger: Kritik am Konzept der Entwicklungsstufen? In: Muttersprache, H. 4, S. 305-316

Dehn, M./Hiittis-Graff, P. 2006): Zeit fir die Schrift 2. Beobachtung und Diagnose. Berlin

Dessinger, Y. (2011): Kompetenzmodelle des Schriftspracherwerbs. In: Grotliischen, A./Kretschmann,
R./Quante-Brandt, E./Wolf, K. (Hg.): Literalitatsentwicklung von Arbeitskréften. Ergebnis-
band. Alphabetisierung und Grundbildung, Band 6. Miinster

Dluzak, C./Heinemann, A.M.B./Grotlischen, A. (2009): Mehr untere Sprossen fiir die Leiter. Vor-
schlag fir neue ,Alpha-Levels”. In: DIE Zeitschrift, H. 1, S. 34-37

Elfert, M./Rabkin, G. (2007): Vorwort. In: Elfert, M./Rabkin, G. (Hg.): Gemeinsam in der Sprache ba-
den: Family Literacy: Internationale Konzepte zur familienorientierten Schriftsprachférderung.
Stuttgart, S. 7-9

Engel, N. (2008): Forderdiagnostik in der Alphabetisierung: eine empirische Untersuchung zur
Schreibprozessdiagnose in Alphabetisierungskursen Niedersachsens. Stuttgart

Engestrom, Y. (1999): Lernen durch Expansion. Marburg

Frith, U. (1985): Beneath the surface of developmental dyslexia. In: Patterson, K./Marshall, J.C./
Coltheart, M. (Hg.): Surface Dyslexia. Neurological and cognitive studies of phonological
reading. London, S. 301-330

Fuhr, R. (2003): Struktur und Dynamik der Berater-Klient-Beziehung. In: Krause, C./Fittkau, B./Fuhr,
R./Thiel, H.U. (Hg.): Pddagogische Beratung. Grundlagen und Praxisanwendung. Paderborn/
Wien, S. 32-50

Glaboniat, M. (2010): Profile deutsch. Gemeinsamer européischer Referenzrahmen. Lemzielbe-
stimmungen, Kannbeschreibungen, kommunikative Mittel. Niveau A1-A2, B1-B2, C1-C2.
Nachdr. Berlin

Grell, P. (2006): Forschende Lernwerkstatt. Eine qualitative Untersuchung zu Lernwiderstanden in
der Weiterbildung. Miinster

Grotliischen, A. (2003): Widerstandiges Lernen im Web — virtuell selbstbestimmt? Eine qualitative
Studie iiber E-Learning in der beruflichen Erwachsenenbildung. Miinster

| 183 |



| 184 |

Literaturverzeichnis

Grotliischen, A. (2010): lea.-Literalitdtsentwicklung von Arbeitskraften. lea.-Diagnose. Miinster

Grotliischen, A. (2011): Zur Auflésung von Mythen. Eine theoretische Verortung des Forschungsan-
satzes lea.-Literalitdtsentwicklung von Arbeitskraften. In: Grotlischen, A./Kretschmann, R./
Quante-Brandt, E./Wolf, K. (Hg.): Literalitétsentwicklung von Arbeitskraften. Ergebnisband
Alphabetisierung und Grundbildung. Bd. 6. Miinster

Grotliischen, A./Bonna, F/Nienkemper, B. (2010): Handout: Aufbau und Ergebnisse der Kursleiter/
innen-Befragung — Zum Forschungsforum auf dem DGfE-Kongress am 17. Marz 2010. Mainz

Grotliischen, A./Dessinger, Y./Heinemann, A.M.B./Schepers (geb. Dluzak), C. (2009): Integrierte
Theorie des Schriftspracherwerbs bei Erwachsenen. URL: http://blogs.epb.uni-hamburg.de/
lea/files/2009/09/Tabelle-Integrierte-Theorie-des-Schriftspracherwerbs-bei-Erwachsenen. pdf

Grotliischen, A./Heinemann, A.M.B. (2011): Ergebnisse der Schwierigkeitsbestimmung forderdia-
gnostischer Aufgaben. In: Grotliischen, A./Kretschmann, R./Quante-Brandt, E./Wolf, K. (Hg.):
Literalitdtsentwicklung von Arbeitskréften. Ergebnisband. Alphabetisierung und Grundbil-
dung. Band 6. Miinster

Grotliischen, A./Kretschmann, R./Quante-Brandt, E./Wolf, K. (Hg.) (2011): Literalitatsentwicklung
von Arbeitskréften. Ergebnisband. Band 6. Miinster

Glinther, K.-B. (1986): Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstrategien. In:
Briigelmann, H. (Hg.): ABC und Schriftsprache. Konstanz, S. 32-54

Holzkamp, K. (1993): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt a.M./New York

Hussain, S. (2009): Das Konzept des Dialogic Learning/The Concept of Dialogic Learning. Good
Practices aus Spanien/Good Practices from Spain. Bonn

Illeris, K. (2010): Lernen verstehen. Bedingungen erfolgreichen Lernens. Bad Heilbrunn

Jaehn-Niesert, U. (1994): Schrift-Sprachlosigkeit. Berlin

Jansen, F/Streit, U. (2006): Positiv lernen. Das IntraActPlus-Konzept. Heidelberg

Jenkins, J.R./Larson, K. (1978): Evaluating Error Correction Procedures for Oral Reading. Technical
Report N. 55. Center for the Study of Reading/University of Urbana-Champaign/lllinois

Kemper, M./Klein, R. (1998): Lernberatung. Baltmannsweiler

Klein, R. (2005): Die handlungsleitenden Prinzipien von Lernberatung — Weiterungen und Konkre-
tisierungen. In: Klein, R./Reutter, G. (Hg.): Die Lernberatungskonzeption. Grundlagen und
Praxis. Baltmannsweiler

Klein, R./Reutter, G. (Hg.) (2005): Die Lernberatungskonzeption. Grundlagen und Praxis. Baltmanns-
weiler

Klein, R./Stanik, T. (2009): Grundbildung ist kontextgebunden. In: Klein, R. (Hg.): ,Lesen und schrei-
ben sollten sie schon kénnen” — Sichtweisen auf Grundbildung. Géttingen



Literaturverzeichnis

Kretschmann, R. (2005): Prozessdiagnose der Schriftsprachkompetenz in den Schuljahren 1 und 2.
Horneburg

Lenhard, W./Schneider, W. (2005): ELFE 1-6. Ein Leseverstandnistest fir Erst- bis Sechstkldssler.
Weinheim

Loffler, C. (2008): Lernbedingungen und Lehrmdglichkeiten in der Alphabetisierung. In: Innovative
Forschung — innovative Praxis in der Alphabetisierung und Grundbildung. Bundesverband
Alphabetisierung und Grundbildung e.V., Bd. 2. Miinster, S. 95-103

Loffler, C. (2009): Aspekte des Anfangsunterrichts in der Alphabetisierung. In: ALFA-Forum, H. 72,
$.21-23

Ludwig, J. (2003): Lehr-, Lernprozesse in virtuellen Bildungsrdumen: vermitteln — ermdglichen — ver-
stehen. In: Amnold, R./SchiiBler, I. (Hg.): Ermdglichungsdidaktik. Erwachsenenpadagogische
Grundlagen und Erfahrungen. Baltmannsweiler, S. 262-275

Ludwig, J. (2010): Die Welt im Kurs. Zum Verhéltnis von Exklusion und Lernprozessen in der Alpha-
betisierung. In: Hessische Blatter fiir Volksbildung, H. 3, S. 255-263

Ludwig, J. (2012): Gemeinsam Lernen. In: Faulstich, P/Bayer, M. (Hg.): LernLust. Hunger nach Wis-
sen, lustvolle Weiterbildung. Hamburg, S. 131-148

Ludwig, J. (Hg.) (2012): Lernen und Lernberatung. — Lern- und Beratungsprozesse in der Erwachse-
nenalphabetisierung. Bielefeld

Ludwig, J./Miiller, K. (2012): Lernforschung in der Alphabetisierung. In: Report — Zeitschrift fiir Wei-
terbildungsforschung, H. 1, S. 33-42

Magin, U. (1991): Methodische Ansétze in der Alphabetisierung in der Muttersprache Deutsch —
Uberlegungen fiir den Einsatz in der Alphabetisierung mit Migrantinnen. In: Deutsch lernen,
H.1-2,S. 62-87

May, P. (1995): Kinder lemen rechtschreiben: Gemeinsamkeiten und Unterschiede guter und schwa-
cher Lerner. In: Balhom, H./Briigelmann, H. (Hg.): Ratsel des Schriftspracherwerbs. Neue
Sichtweisen der Forschung. Lengwil, S. 220-229

May, P. (2002): HSP 1-9. Diagnose orthografischer Kompetenz. Zur Erfassung der grundlegenden
Rechtschreibstrategien mit der Hamburger Schreibprobe. Hamburg

Metze, W. (2004): Stolperwdrter-Lesetest. Handreichung und Ergebnisse der Stichprobenerhebung.
URL: www.lesetest1-4.de

Miller, K.R. (1998): Erfahrung und Reflexion: ,Fallarbeit” als Erwachsenenbildungskonzept. In:
GAWZ, H. 6, S. 273-277

| 185 |



| 186 |

Literaturverzeichnis

Miller, K.R. (2003): Das Bildungskonzept ,Fallarbeit” im Spiegel der Erméglichungsdidaktik. In: Ar-
nold, R./SchiBler, I. (Hg.): Erméglichungsdidaktik. Erwachsenenpddagogische Grundlagen
und Erfahrungen. Baltmannsweiler, S. 120-141

Miller, K. (2012): Lernbegriindungstypen in der Alphabetisierung. In: Ludwig, J. (Hg.): Lernen und
Lernberatung — Lern- und Beratungsprozesse in der Erwachsenenalphabetisierung. Bielefeld

Nickel, S. (1998). Zugriffe funktionaler Analphabeten auf Schrift. Eine Untersuchung von
Schreibstrategien mit der ,Hamburger Schreib-Probe”. In: Alfa-Forum, H. 38, S. 20-24

Nienkemper, B./Bonna, F. (2010): Padagogische Férderdiagnostik in der Grundbildung. Ergebnisse
einer qualitativen Erhebung mit funktionalen Analphabet/inn/en. In: Der padagogische Blick,
H. 4,S.212-220

Nienkemper, B./Bonna, F. (2011): Zur Akzeptanz von Diagnostik in Alphabetisierungskursen — aus
der Perspektive von Kursleitenden und Teilnehmenden. In: Bildungsforschung. Bd. 2. URL:
http://bildungsforschung.org/index.php/bildungsforschung/article/view/129

Nienkemper, B./Grotltischen, A./Bonna, F. (2011): Erwachsenengerechte Standards fiir das diagnos-
tische Setting in der Alphabetisierung und Grundbildung. Entwurf. Hamburg. URL: http://
blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/files/2012/03/Erwachsenengerechte-Standards. pdf

OECD/Statistics Canada (2000): IALS — International Adult Literacy Survey — Literacy in the Informa-
tion Age. Final Report

Projekttrager im Deutschen Zentrum fir Luft- und Raumfahrt e.V. (Hg.) 2011): Alphabetisierung und
Grundbildung in Deutschland. Daten und Fakten. Bildungsforschung, Integration, Gender-
forschung. Bonn

Rackwitz, R.-Ph. (2010): Tests unter der Lupe: Kénnen sie halten, was sie versprechen? In: Die
Grundschulzeitschrift, H. 234, S. 4-9

Rackwitz, R.-Ph. (2011): Dialogische Lernbeobachtung statt standardisierter Tests. Wie finde ich
heraus, was meinen Schiilern fehlt? In: Pédagogik, H. 5, S. 42-46

Reuter-Liehr, C. (2008): Eine Einfiihrung in das Training der phonemischen Strategie auf der Basis des
thythmischen Syllabierens mit einer Darstellung des Ubergangs zur morphemischen Strate-
gie. 3., vollst. iiberarb. u. erw. Aufl. Bochum

Rosenbladt von, B./Bilger, F. (2011): Erwachsene in Alphabetisierungskursen der Volkshochschulen.
Ergebnisse einer représentativen Befragung (AlphaPanel). Herausgegeben vom Deutschen
Volkshochschul-Verband (DVV). Bonn

Scheerer-Neumann, G. (1979): Intervention bei Lese-Rechtschreibschwéche. Bochum



Literaturverzeichnis

Scheerer-Neumann, G. (1998): Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs — Wo stehen wir heute?
In: Balhorn, H. u.a. (Hg.): Schatzkiste Sprache 1. Von den Wegen der Kinder in die Schrift.
Frankfurt a.M./Hamburg, S. 54-62

Schmalohr, E. (1973): Friihes Lesenlernen. Heidelberg

Schmalohr, E. (1997): Das Erlebnis des Lesens. Grundlagen einer erzéhlenden Lesepsychologie.
Stuttgart

Schiigl, S. (2010): Feststellung von Kompetenzen Erwachsener in auBerbetrieblichen Kontexten
in Bremen. Diplomarbeit im Fachbereich Erziehungswissenschaften, Erwachsenenbildung/
Weiterbildung der Universitdt Bremen. URL: http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/files/2010/
09/Kompetenzfeststellung-Bremen-2010.pdf

Schiitz, A. (1981): Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt. 2. Aufl. Frankfurt a.M.

Shazer de, St. (1993): Creative Misunderstanding. There is no escape from language. In: Gilligan, S./
Price, R. (Hg.): Therapeutic Conversations. New York

Spitta, G. (1998): Schreibentwicklungstabelle. In: Die Grundschulzeitschrift. Offener Sprachunterricht
in der Grundschule. Sonderdruck Deutsch, S. 28

Straub, J. (1999): Verstehen, Kritik, Anerkennung. Das Eigene und das Fremde in der Erkenntnis-
bildung interpretativer Wissenschaften. Gottingen

Suchodoletz, W. v. (Hg.) (2003): Therapie der Lese-Rechtschreibstérung (LRS). Traditionelle und alter-
native Behandlungsmethoden im Uberblick. Stuttgart

Valtin, R. (1972): Empirische Untersuchungen zur Legasthenie. Hannover

Valtin, R. (2000): Ein Entwicklungsmodell des Rechtschreibenlernens. In: Ders. (Hg.): Rechtschreiben
lernen in den Klassen 1-6. Frankfurt a.M., S. 17-23

Wagener, M./Drecoll, F. (1985): Der Spracherfahrungsansatz. In: Kreft, W. (Hg.): Methodische Ansét-
ze zur Schriftsprachvermittlung. Bonn/Frankfurt a.M.

Watzlawick, P. (Hg.) (1985): Die erfundene Wirklichkeit. Miinchen

Watzlawick, P. u.a. (1982): Menschliche Kommunikation. 6. unv. Aufl. Bem

Wenger, E. (1998): Communities of Practice. Learning, meaning, and identity. Cambridge/New York

Whetton, C./Ruddock, G./Twist, L. (2007): Standards in English Primary Education: The International
Evidence. Cambridge

| 187 |



| 188 |

Glossar

Adaptivitat

Unter Adaptivitit ist die Anpassung der Aufgabenschwierigkeit an den ak-
tuellen Lernstand der lernenden Person zu verstehen. Je nach bekannten
bzw. vermuteten Ausgangslagen einer Person konnen individuell einzelne
Dimensionen und Level sowie (Teil-)Aufgaben ausgewihlt werden, um auf
eine Uber- oder auch Unterforderung durch das diagnostische Material in
der Testsituation schnell reagieren zu konnen.

Bedeutung

Je nach sozialem Milieu, sozialer Lage und Position wird Unterschiedliches
bedeutsam und erhalten Gegenstinde unterschiedliche Bedeutung. Das,
was individuell Bedeutung hat, ist immer zugleich Ausdruck allgemeiner
und kollektiver Bedeutungs- und Erfahrungsraume. Die durch Erfahrungen
in sozialen Kontexten aufgebauten Bedeutungs- und Sinnzusammenhinge
bilden die Grundlage fiir unsere Handlungs- und auch Lernbegriindungen.

Begriindetheit, prinzipielle

In Bezug auf das Erlernen der Schriftsprache spricht man vom Lernen als
einer sozialen Handlung, die prinzipiell begriindet verlduft. Das Attribut
»prinzipiell“ verweist darauf, dass Lernbegriindungen von Lernenden nicht
ohne Weiteres sprachlich ausgedriickt werden konnen, aber prinzipiell vor-
handen sind. ,,Begriindet* verweist darauf, dass (Lern-)Handlungen in ei-
nem sozialen Begriindungs- und Interaktionszusammenhang zu verorten
sind.

Diagnostik

Diagnostik umfasst Tatigkeiten, die Schriftsprachkompetenzen feststellen
und vorhandene sowie noch zu absolvierende Lernschritte ermitteln, um
individuelles Lernen zu optimieren. In der Alpha-Arbeit werden durch
Diagnostik sprachsystematische Schwierigkeiten identifiziert.
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Diagnostisches Setting
Die Bedingungen, unter denen Diagnostik stattfindet, werden als diagnos-
tisches Setting bezeichnet.

Didaktik, problemorientierte

Die problemorientierte Didaktik holt die Lernenden in ihrer sozialen Um-
gebung ab und will ihnen Sinn und Nutzen des Lerngegenstands (hier:
Schriftspracherwerbs) deutlich machen. Kursleitende konnen auf diese
Weise ihr Lehrangebot moglichst dicht an die Erfahrungswelt der Teilneh-
menden heran bringen.

Diskrepanzerfahrungen

Diskrepanzerfahrung basiert darauf, dass jemand die Erfahrung macht, in
einer Situation nicht angemessen handeln (hier: lesen und/oder schreiben)
zu konnen. Aus dieser Diskrepanz heraus kann eine Lernbegriindung ent-
stehen.

Family Literacy

Family Literacy ist eine generationsiibergreifende familienorientierte Bil-
dungsarbeit, deren Schwerpunkt auf der Sprach- und Literacy-Forderung
in der Familie liegt. Sie richtet sich an Familien in benachteiligten Lebens-
lagen und hat das Ziel, einen systemischen Effekt im Umgang der Familie
mit Schriftsprache zu erreichen.

Grundbildungsdefizite — funktionaler Analphabetismus

Funktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen
Kompetenzen von Erwachsenen niedriger sind als diejenigen, die minimal
erforderlich sind und als selbstverstandlich vorausgesetzt werden, um den
jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden und die Re-
alisierung individueller Verwirklichungschancen zu eroffnen.

Handlungsproblematik
Handlungsproblematiken zeigen individuell wahrgenommene Defizite.
Wenn mit Handlungsproblematiken auch Diskrepanzerfahrungen und der
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Waunsch nach Uberwindung dieser Diskrepanz verbunden werden, bilden
sie eine zentrale Voraussetzung fiir das Entstehen eines Lernprozesses.

Kernthema

Ein Kernthema ist ein besonders hervortretendes Thema, das die Hand-
lungsproplematik oder den Lernverlauf bestimmt. Kernthemen koénnen
sich auf den Lerngegenstand und auf die Lernsituation, einschliefSlich der
Biografie, des Lernenden beziehen.

Lernberatung

Lernberatung unterstiitzt regulire Lernprozesse und wird hier nicht im
Sinne einer Beratung von Lerndefiziten verwendet. Sie zielt darauf ab,
Handlungs- und Lernproblematiken in ihrer Begriindetheit systematisch
zu verstehen und gemeinsam mit den Lernenden neue Handlungsoptionen
und Lernwege zu suchen. Drei Formen der Lernberatung sind moglich: als
Zweiergesprich, als kooperative Gruppenberatung sowie als didaktisches
Prinzip.

Systemische Beratung

Bei systemischer Beratung geht es um das Stiarken der Ressourcen und
Kompetenzen des zu beratenden sozialen Systems bzw. Individuums. Sie
wird hdufig auch als ,ressourcenorientierte“ bzw. ,,losungsorientierte Be-
ratung bezeichnet. Im Unterschied zum inhaltsorientierten klassischem Be-
ratungsansatz der Expertenberatung ist die systemische Beratung prozess-
orientiert. Hierbei werden der Mensch, seine Umgebung und seine sozialen
Beziehungen als Ganzheit betrachtet.

Verstehen

Verstehen ist die zentrale Leistung im Beratungsprozess und muss so-
wohl von den Beratenden als auch von den Ratsuchenden erbracht wer-
den. Es bedeutet das Begreifen der ,,guten Griinde®, die jemand fiir seine
Lern- und Handlungsweisen hat. Es geht darum, den Zusammenhang von
Bedeutung(en) und Begriindung(en), die dem Handeln des Lernenden zu-
grunde liegen, zu verstehen.



Glossar

Zirkularitat

Zirkularitat ist ein wesentliches Merkmal der systemischen Arbeit. Sie ver-
deutlicht die Wechselwirkungen innerhalb der Kommunikation der Fami-
lienmitglieder und macht deutlich, dass jegliches Handeln und Verhalten
immer Resultat eines (vorausgehenden) Prozesses ist und Kommunika-
tionspartner darauf reagieren ldsst.
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Editorische Notizen
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wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Férderkennzeichen:
01AB072901 (TP6), 01AB072902 (TP1), 01AB072903 (TP2), 01AB072904 (TP3), 01AB072905
(TP4, 01AB072906 (TP5) gefordert. Zielgruppen sind neben jungen Erwachsenen im Ubergangs-
system Schule und Beruf auch diejenigen, die sich in Arbeit befinden oder auf der Suche nach einer
geeigneten Tatigkeit sind. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den
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Dialogische Férderdiagnostik am Beispiel des Schriftspracherwerbs
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Lernbegrindungen verstehen — Lernen beraten
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Projekt SYLBE (BMBF-Férderkennzeichen 01AB072606) wurden die Lernbegriindungen funktionaler
Analphabeten in Kursen untersucht und die Ergebnisse fiir Lernberatungsprozesse verfiighar ge-
macht (Ludwig 2012).
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	Einführung
	Lernen, Lernberatung und Diagnostik
	Das diagnostische Setting als Basis einer gelungenen Diagnostik
	1. Einleitung
	2. Gelingende Diagnostik
	3. Ziele und Rahmenbedingungen
	4. Auswahl des Diagnostikverfahrens
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