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«Lieber fragst du jemand anders» -

Lese- und Schreibwissen bei schriftschwachen Erwachsenen
Afra Sturm und Maik Philipp

Einleitung

Viel wurde bisher iber das Ausmass an Illettrismus bzw. funktionalem Analphabetismus — letzterer Begriff
ist in Deutschland tiblicher — geschrieben und diskutiert, viel iber mégliche Ursachen und biografische
Muster. Weitaus weniger wissen wir dagegen dariiber, was Erwachsene mit Lese- und Schreibschwierigkei-
ten an Lese- und Schreibfdhigkeiten mitbringen, an Wissen tiber Lesen und Schreiben, tiber ihre literalen
Einstellungen, auch in Bezug auf literales Lernen. Dabei stellt gerade dies eine wichtige Voraussetzung dar,
um gezielter Lese- und Schreibférdermassnahmen entwickeln sowie im Hinblick auf den Unterricht planen
und durchfiihren zu kénnen - Férdermassnahmen, die auch eine Wirkung zeigen (Hattie, 2011, S. 38). Das
gilt nicht zuletzt auch fiir literale Kurse, die sich an schriftschwache Erwachsene richten.

Wir diskutieren zundchst in Abschnitt 1 lllettrismus im Hinblick auf seine gesellschaftliche Relevanz und ar-
gumentieren dort auch fiir ein Verstandnis von lIllettrismus, das diesen wichtigen Aspekt beinhaltet. In Ab-
schnitt 2 legen wir kurz dar, was schwache Leser/-innen und schwache Schreiber/-innen auszeichnet. Dies
ist fiir Kinder und Jugendliche gut erforscht, nicht aber im Hinblick auf schriftschwache Erwachsene. In Ab-
schnitt 3 erlautern wir, wie wir im Projekt «Literalitdt in Alltag und Beruf» Lese- und Schreibwissen bei die-
ser Zielgruppe erfasst haben. In Abschnitt 4 und 5 prasentieren wir gesondert fiir die beiden Bereiche
Lesen und Schreiben erste Ergebnisse und diskutieren die Ergebnisse in Abschnitt 6 auch aus methodischer
Perspektive. Abschliessend wird dort auch gefragt, welche didaktischen Folgerungen aus diesen ersten Er-
gebnissen zu ziehen sind, gerade im Hinblick auf die Frage nach einem wirksamen Lese- und Schreibunter-
richt fiir erwachsene Lernerinnen.

1. lllettrismus und gesellschaftliche Relevanz

lllettrismus bzw. funktionaler Analphabetismus meint zundchst, dass Erwachsene Lesen und Schreiben nur

sehr schlecht beherrschen, was fiir die betroffenen Erwachsenen auch Folgen hat. Welcher Art diese Fol-

gen sein kénnen, sei anhand dreier Beispiele illustriert:'

1. Herr B. tragt seit mehreren Jahren unadressierte Werbungen aus und wird von seinem Arbeitgeber ei-
nes Tages verpflichtet, adressierte Sendungen auszutragen. Da Herr B. jedoch nur lber geringe Lese-
kompetenzen verfigt, er sich die teils fiir ihn schwer zu erfassenden Namen langsam erlesen muss,
braucht er fiir eine Tour zu lange. Herr B. muss sich eine neue Arbeit suchen.

2. FrauK. arbeitet seit einigen Jahren als Hilfspflegerin in einem Altersheim. Ihr Berufswunsch war jedoch
K&chin oder Kleinkinderzieherin: Beides konnte sie aufgrund ihrer Schreibschwache nicht verwirkli-
chen. Sie ist mit ihrer momentanen beruflichen Tatigkeit nicht gliicklich, traumt noch immer davon, ei-
ne Ausbildung machen zu kénnen.

3. HerrS. hat seine Stelle in einem grésseren Produktionsbetrieb verloren und bewirbt sich als Lastwa-
genchauffeur bei einer anderen Firma. Beim Bewerbungsgesprdch muss er etwas schreiben, was fiir
ihn eine véllig unvertraute Schreibaufgabe darstellt. Er erhadlt die Stelle nicht.

Uber das Ausmass von lllettrismus gibt die internationale Studie «Adult Literacy & Lifeskills Survey (ALL)»
Auskunft, an der u.a. auch die Schweiz teilnahm (vgl. Notter, Arnold, von Erlach & Hertig, 2006). Gemdss
dieser Studie erreichten knapp 16 Prozent der Schweizer Bevdlkerung im Lesen nur das tiefste Niveau: So
kénnen sie in einfachen, zusammenhdngenden Texten lediglich eine Information lokalisieren, die gleichbe-
deutend oder sogar identisch mit derjenigen in der Frage ist. Eine solch einfache Aufgabe aus ALL bestand
darin, einem Medikamenten-Beipackzettel die Information zu entnehmen, wie lange das Medikament ein-
genommen werden darf. Muss dagegen aus mehreren méglichen und plausiblen Informationen die zur
Frage passende Information identifiziert oder herausgelesen werden, ist die Wahrscheinlichkeit, dass diese
16 Prozent der Schweizer Bevdlkerung an einer solchen Aufgabe scheitern, sehr hoch. Das Anforderungs-

! Alle Beispiele stammen aus Interviews, die im Rahmen des Projekts «Literalitét in Alltag und Beruf (LaAB)» gefiihrt wurden.
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niveau solcher Aufgaben stimmt auffdllig mit dem (iberein, das beispielsweise den PisA-Studien zugrunde
liegt (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010). Auch bei Pisa gilt das Auffinden von explizit gegebenen
Informationen als nicht-ausreichend fiir die Leseanforderungen des Alltags. In der 2009 durchgefiihrten
PisA-Studie waren 17 Prozent der Jugendlichen nur zu solchen Leseleistungen in der Lage.

Guggisberg, Detzel und Stutz (2007) betonen, dass lllettrismus nicht nur individuelle, sondern auch volks-
wirtschaftliche Folgen zeitigt. Auf der Datenbasis von ALL zeigen sie u.a., dass eine Leseschwdche mit ge-
ringerer Ausbildung und deshalb auch tieferen Einkommen einhergeht sowie die Wahrscheinlichkeit
erhéht, von Arbeitslosigkeit betroffen zu sein. Da das Ausbildungsniveau der Eltern einen Einfluss v.a. auf
die Ausbildungsdauer der Kinder und damit indirekt auch einen Einfluss auf die Leseschwache hat, interpre-
tieren sie dies als Indiz fiir eine soziale Vererbung von Leseschwache.

Egloff, Grosche, Hubertus und Risseler (2011) erachten lllettrismus als gegeben, «wenn die schriftsprach-
lichen Kompetenzen Erwachsener niedriger sind als diejenigen, die minimal erforderlich sind und als selbst-
verstdndlich vorausgesetzt werden, um den jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu
werden» (Egloff et al., 2011, S. 15). Im Hinblick auf die beiden Domé&nen Lesen und Schreiben kann pra-
zisierend festgehalten werden, dass dies sinnverstehendes Lesen sowie die Fahigkeit umfasst, sich schrift-
lich ausdriicken, schriftlich kommunizieren zu kénnen. Zudem gilt fiir beide Domanen, dass dies «in einem
angemessenen Tempo» erfolgen sollte (vgl. auch das eingangs erwédhnte Beispiel 1). Damit integrieren
Egloff et al. (2011) in ihre Bestimmung von lllettrismus bzw. funktionalem Analphabetismus sowohl den in-
dividuellen - vgl. dazu stellvertretend Beispiel 2 — als auch gesellschaftlichen Aspekt (vgl. Beispiel 3).

Die ALL-Studie erfasst neben Lesekompetenzen auch alltagsmathematische sowie Probleml&sefdhigkeiten,
allerdings keine Schreibkompetenzen. Das gilt auch fiir die Nachfolgestudie PIAAC, deren Ergebnisse im
Herbst 2013 zu erwarten sind, an der die Schweiz jedoch nicht teilnahm. Wie immer wieder betont wird,
hangen Lesen und Schreiben zwar zusammen, dennoch handelt es sich um eigenstdndige Fahigkeitsberei-
che, da z.B. Kinder Lesen und Orthografie erwerben kénnen, ohne dass sich dies auf ihre Schreibkompe-
tenzen in einem umfassenderen Sinne auswirken wiirde (Berninger & Chanquoy, 2012).

Als Erste erfasst die in Deutschland durchgefiihrte «Leo-level-one-Studie» bei Erwachsenen nicht nur Lese-,
sondern auch Schreibkompetenzen: Sie tut dies mit dem hohen Anspruch, bei der Testentwicklung die ALL-
Vorgangerstudie IALS «hinsichtlich der theoretischen Riickbindung auch [zu] tibertreffen» (Grotliischen &
Wibke, 2011b, S. 18). Dabei ist Grotlischen und Wibke (20113, S. 27) eine Bestimmung wie jene von Egloff et
al. (2011) zu weit, ginge doch so «die Definition von Analphabetismus im engeren Sinne eher verloren». Sie
scheinen eher die basalen Bereiche fokussieren zu wollen. Sichtbar wird dies daran, dass sie fiir beide Do-
madnen zur theoretischen Fundierung je eine Arbeit zu phonologischem Lesen und rhythmischem Sylla-
bieren sowie Briigelmanns Fibel «Kinder auf dem Weg zur Schrift» heranziehen, ohne diese jedoch in
aktuellen theoretischen Lese- oder Schreibmodellen zu verorten, noch zu diskutieren, inwiefern diese Ar-
beiten flir erwachsene funktionale Analphabeten einschlagig sind (vgl. zum Schreiben etwa Borner, 1995;
Wengelin, 2007; zum Lesen vgl. Paris, 2005). Dies ist umso bemerkenswerter, als auch fiir die Doméne
Schreiben zahlreiche theoretische wie auch empirische Arbeiten zu basalen bzw. hierarchieniedrigen Fa-
higkeiten vorliegen, die nicht zuletzt auch das Verhaltnis von basalen und umfassenderen Schreibkompe-
tenzen diskutieren (vgl. bspw. Graham & Harris, 2000; Kellog, 2008; Olive, Favart, Beauvais & Beauvais,
2009; Olive, 2012).

Uber die Grenze zwischen geniigenden und ungeniigenden (Grund-)Kompetenzen l3sst sich durchaus strei-
ten. Dennoch l3sst sich fiir den Bereich Lesen aus den Ergebnissen der ALL-Studie folgern, dass Personen,
die lediglich Informationen aus einfachen Texten ablesen kdnnen, wichtige Mitteilungen miindlich und
nicht schriftlich erhalten sollten (Notter et al., 2006, S. 19). Das ist z.B. fir einen Pharma-Konzern im Hin-
blick auf die Einhaltung hygienischer Vorschriften nicht unerheblich, weshalb einzelne Firmen dazu tiberge-
gangen sind, eine Einstellung neuer Mitarbeiterinnen mit einem firmeneigenen Lesetest zu verbinden
(Sturm, 2010a).

Die empirisch festgelegten schreibbezogenen Alpha-Levels in der Leo-Level-One-Studie fokussieren korrek-
tes Verschriften und verengen so u.E. den Blick allzu sehr: Dass unzureichende basale Schreibfahigkeiten
eine erfolgreiche schriftliche Kommunikation beeintrachtigen oder gar verhindern kénnen, sei hier nicht
bestritten (Graham & Harris, 2000), wére aber theoriebezogen zu diskutieren wie auch empirisch aufzuzei-
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gen. Von gesellschaftlicher Relevanz ist jedoch weniger die blosse Demonstration mehr oder weniger iso-
lierten orthografischen Kénnens, sondern vielmehr die Frage, ob jemand ein Schreibziel kommunikativ er-
folgreich umsetzen kann. Dass eine Firma ein Bewerbungsgesprach mit einer Art Schreibtest verkniipft
(vgl. das eingangs erwahnte Beispiel 3), und das auch bezogen auf eine berufliche Tatigkeit, die nicht in ers-
ter Linie mit hohen Schreibanforderungen assoziiert wird, deutet darauf hin, dass Schreibkompetenzen
moglicherweise ein héherer Stellenwert zukommt, als tblicherweise angenommen wird (National Commis-
sion on Writing, 2004). Wie Firmen - (iber verschiedene Branchen hinweg - in diesem Bereich verfahren,
ware jedoch systematischer zu untersuchen. Gleiches gilt fiir die Doméne Lesen.

Die Ursachen von lllettrismus lassen sich grob biografischen, gesellschaftlichen sowie historischen Aspek-
ten zuordnen und sind recht gut erforscht (vgl. Egloff et al., 2011; zu einer Typisierung vgl. Bittlingsmayer,
Drucks, Gerdes & Bauer, 2010). Dagegen ist vergleichsweise wenig dartiber bekannt, wie schriftschwache
Erwachsene beim Lésen von Lese- oder Schreibaufgaben vorgehen, welchen Hindernissen sie begegnen,
wie sie mit ihnen umgehen und was sie (iber das Lesen und Schreiben wissen. Wissen dartiber ist fiir Kurs-
leitende jedoch unabdingbar, wenn es um die Frage nach wirksamen literalen Férdermassnahmen geht. So
sollte insbesondere die Férderung strategischer Féhigkeiten — wie Glaser, Kessler und Palm (2011, S. 11)
festhalten — u.a. den Aufbau von Wissensstrukturen umfassen. Aus diesem Grund stellen wir diese Frage ins
Zentrum des vorliegenden Beitrags.

2. Merkmale schwacher Leser und Schreiberinnen

Die Leseforschung, gerade die psychologische, hat sich seit Mitte der 1970er-Jahre intensiv mit den Merk-
malen von guten und schwach lesenden Personen befasst. Haufig sind dabei Kinder und Jugendliche in den
Blick geraten. Dabei unterscheiden sich libers Ganze gesehen jiingere von dlteren und schwachere von
starkeren Leserinnen darin, dass sie ihr Leseverstehen nicht ausreichend tiberwachen (van Kraayenoord,
2010). Ein méglicher Grund besteht darin, dass ihnen Lesestrategien fehlen, Giber die gut lesende Erwach-
sene in einer grossen Bandbreite verfligen (Pressley & Afflerbach, 1995) und gezielt einsetzen kénnen. Die
Basis dafiir ist strategiebezogenes Wissen (Paris, Lipson & Wixson, 1983). Beispielsweise unterschieden sich
bei Pisa 2000 die untersuchten Jugendlichen, die jeweils einer Kompetenzstufe angehdrten, systematisch
in ihrem Wissen liber angemessene Lesestrategien in bestimmten fiktiven, aber alltagsnahen Situationen
(Artelt, Schiefele, Schneider & Stanat, 2002). Neun Jahre spater, bei PisA 2009, war das Wissen (ber Lese-
strategien (zusammen mit der Lesemotivation) dusserst bedeutsam. Wer ndmlich Gber solide Wissensbe-
stande verfiigte, war weniger den Effekten unveranderlicher soziodemografischer Merkmale aufs
Leseverstehen ausgesetzt. Anders gesagt: Selbst Jugendliche aus bildungsfernen Familien konnten gut im
Lesetest abschneiden, wenn ihr Wissen tber Strategien gut ausgebildet war (Artelt, Naumann & Schneider,
2010).

Strategien als ein Biindel von Entscheidungsprozessen legen fest, wie und in welcher Reihenfolge be-
stimmte Aktivitaten ausgefiihrt werden (Fayol, Foulin, Maggio & Lété, 2012, S. 148). Sie sind meist auf kog-
nitive Prozesse bezogen, werden mit Absicht verwendet, sind aber gleichzeitig auch mit Anstrengung
verbunden und werden willentlich gesteuert. Nicht zuletzt sind sie allgemein lernférderlich und fir den Er-
folg in einer Doméne notig (Alexander, Graham & Harris, 1998). Sowohl fiir die Doméne Lesen als auch
Schreiben liegen zahlreiche Studien vor (Philipp, 2012), die dies nachdriicklich bestatigen (zum Schreiben
vgl. zusammenfassend Graham & Harris, 2000).

Schreiben stellt fiir alle — auch gute - Schreiberinnen eine kognitiv hdchst anspruchsvolle Anforderung dar,
missen doch mehrere kognitive Aktivitdten gebiindelt und koordiniert werden, so das Generieren von
Ideen, Setzen eines Schreibziels, Umsetzen von Ideen in einen linearisierten Text etc. (Alamargot &
Chanquoy, 2001; Alamargot & Fayol, 2009). Umso mebhr gilt es, den Schreibprozess so zu gestalten, dass die
kognitive Belastung handhabbar ist, indem der Schreibprozesss in bewaltigbare Teilschritte aufgeteilt und
einzelne Phasen teilweise auch ausgegliedert werden (z.B. indem die Auswahl und Chronologie der Inhalte
schriftlich auf einem separaten Blatt festgehalten wird).

Schreibschwache Schiilerinnen zeichnen sich u.a. dadurch aus, dass sie ihren Schreibprozess nicht so ge-
stalten kénnen, dass die kognitive Last besser bewaltigbar ist (Amato & Watkins, 2011; Troia, 2006): Sie pla-
nen kaum von sich aus, sondern schreiben gleich drauflos; sie schreiben kiirzere Texte und {iberarbeiten
kaum (und wenn doch, dann v.a. auf der sprachformalen Ebene). Hinzu kommt, dass sie Schreibstrategien,
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die ein wichtiges Hilfsmittel zur Gestaltung des Schreibprozesses darstellen, keinen Wert beimessen, son-
dern sie als etwas betrachten, was viel Zeit kostet und nichts bringt. Nicht zuletzt brechen sie ihren
Schreibprozess friihzeitig ab, weil sie oft einfach erleichtert sind, dass liberhaupt ein Textprodukt entstan-
den ist. Des Weiteren verfiigen sie liber weniger gut ausgebildete basale Schreibfdhigkeiten, was sich eben-
falls auf den Schreibprozess auswirkt: Wer sich zu stark auf Handschrift bzw. Tastaturschreiben sowie
Orthografie konzentrieren muss, hat weniger kognitive Ressourcen fiir die eigentliche Textproduktion zur
Verfligung (Graham & Harris, 2000).

Lese- und Schreibstrategien und das Wissen (iber sie scheinen zentrale Merkmale zu sein, anhand derer sich
gute von weniger guten Lesenden bzw. Schreibenden beschreiben lassen. Diese Wissensbestande lassen
sich jedoch nicht isoliert betrachten. Aus theoretischer Sicht ist begriindet vermutet worden, dass diese
Wissensbestdnde auch mit dem Wissen tiber sich bzw. andere als kognitiv agierende Wesen (personenbe-
zogenes Wissen) und mit dem Wissen tiber Merkmale von Situationen und Aufgaben sowie sich den daraus
ergebenden glinstigen Herangehensweisen (aufgabenbezogenes Wissen) zu tun haben (Flavell, 1979). Er-
wachsene weisen andere lernbezogene Merkmale als Kinder auf (Cromley, 2005; Paris, 2005); zugleich bil-
den auch schriftschwache Erwachsene in sich keine homogene Gruppe (MacArthur, Konold, Glutting &
Alamprese, 2012). Deshalb gilt es um so mehr zu fragen, ob die Merkmale schwacher Leser und Schreiber-
innen, wie sie oben skizziert wurden, auch auf erwachsene Lernerinnen zutreffen.

3. Wissen iibers Lesen und Schreiben bei schriftschwachen Erwachsenen erfassen

Im Projekt «Literalitat in Alltag und Beruf (LAB)» (2009—2013), das vom Staatssekretariat fiir Bildung, For-
schung und Innovation (SBFI) sowie von den Kantonen Bern und Aargau geférdert wird, haben wir in der
Teilstudie a) schriftschwache Erwachsene, die einen Lese- und Schreibkurs besuchen, wissenschaftlich be-
gleitet. Wir haben zudem in Teilstudie b) Kursleitende, die Lese- und Schreibkurse fiir schriftschwache Er-
wachsene durchfiihren, befragt (vgl. Lindauer & Sturm, i.dr.Nr.).

In diesem Beitrag fokussieren wir einen Ausschnitt aus der Teilstudie a), und zwar die Frage, was schrift-
schwache Erwachsene (iber das Lesen und Schreiben wissen,” dies auch im Hinblick darauf, mégliche An-
satzpunkte zur Férderung von Lese- und Schreibstrategien bei schriftschwachen Erwachsenen
herausarbeiten zu kénnen.

3.1 Methode

Zur gezielten Erfassung von Strategiewissen haben wir sog. Vignetten eingesetzt, die eine hypothetische
Situation kurz umreissen und als Stimulus bzw. Erzahlimpuls dienen (vgl. Spérer & Brunstein, 2006; Veen-
man, 2005; Zimmerman & Martinez Pons, 1986).

Die Lesevignette skizziert folgende Kurssituation:

Im Kurs, den Sie besuchen, erhalten alle einen Text, und zwar alle einen anderen
Text, von der Art her aber sehr dhnlich. Der Text ware ungefahr so wie dieser hier,
Sie kénnen ihn anschauen, brauchen ihn jetzt aber nicht zu lesen. Die Kursleitung
gibt Ihnen den Auftrag, Ihren Text zuhause zu lesen. Ziel dabei ist, dass Sie das
ndchste Mal anderen Kursteilnehmenden den Inhalt des Textes erzahlen kénnen.

Anschliessend wurde gefragt, ob sie glauben, eine solche Aufgabe [6sen zu
kénnen, und wie sie bei der Bearbeitung konkret vorgehen wiirden.

D
Damit sich die befragten Personen eine konkretere Vorstellung vom Leseauf- =

trag, von der Textschwierigkeit bilden kénnen, wurde ihnen jeweils der rechts
abgebildete Text — ein Zeitschriftenartikel aus dem «Beobachter» — gezeigt,
der knapp 380 Worter umfasst. Eine Analyse mit TextLab zur Textschwierigkeit
ergab zudem, dass der abgebildete Text leicht verstandlich ist: Er ware z.B. fir
die Klassenstufen 6/7 gut einsetzbar.

e O ety Seperaearrten

* Gefragt wurde auch, {iber welche Lese- und Schreibkompetenzen schriftschwache Erwachsene verfiigen, wie sie bei einer
neuen und fiir sie eher unbekannten Schreibaufgabe vorgehen, welche Strategien sie zur Lésung der Schreibaufgabe an-
wenden und welche motivationalen Einstellungen sie zum Lesen und Schreiben aufweisen.
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Die Schreibvignette wurde auf der Basis einer Kurssituation, die in einer anderen Befragungssituation be-
obachtet werden konnte, erstellt. Sie lautet wie folgt:

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

Daran anschliessend wurde gefragt, ob sie eine solche Situation schon erlebt hatten und wie sie selbst vor-
gehen wiirden. Des Weiteren wurde nach dem Vorgehen in den einzelnen Schreibprozessphasen gefragt
(Ideengenerierung, Formulierung und Evaluation bzw. Revision), wobei zu jeder Phase nachgefragt wurde,
was sie tun, wenn Schwierigkeiten auftreten. Abgeschlossen wurde jeweils mit der Frage, ob sie noch et-
was erganzen mochten.

Die Beantwortung solcher Fragen gilt aus methodischer Sicht als h6chst anspruchsvoll: Sie verlangt u.a. die
Fahigkeit, Fragen dieser Art auf die damit verbundenen Anforderungen und auf eigene Lese- oder Schreib-
erfahrungen beziehen zu kénnen (Spoérer & Brunstein, 2005, S. 45). Im Vergleich zur Erfassung mittels Fra-
gebogen weist ein Interview mit hypothetischen Situationen den Vorteil auf, dass soziale Erwiinschtheit
eine deutlich geringere Rolle spielen diirfte und durch die vorgegebenen Situationen die Referenzpunkte
bei der Befragung einheitlicher sind. Allerdings besteht bei dieser Methode die Gefahr eines experimentel-
len Bias, der bspw. durch Nachfragen ausgel6st werden kann (Veenman, 2005, S. 79).

Generell wird empfohlen, zur Erfassung von Strategiewissen nicht nur eine Methode anzuwenden, sondern
mehrere zu kombinieren (Spérer & Brunstein, 2005; Veenman, 2005). Im Projekt «Literalitat in Alltag und
Beruf» wurde dem insofern Rechnung getragen, als jeweils zwei Personen gemeinsam eine Schreibaufgabe
geldst haben und so ihre Schreibprozesse und damit auch ihr Vorgehen erfasst werden konnten; direkt an-
schliessend an die Schreibaufgabe fanden Einzelinterviews statt, in denen u.a. der kooperative Schreibpro-
zess nochmals aufgegriffen wurde (analog zu Sturm, 2010b). Die kooperative Schreibaufgabe wurde mit
zwei verschiedenen Auftragen zu unterschiedlichen Zeitpunkten durchgefiihrt: Die Vignetten wurden beim
Einzelinterview nach der zweiten Schreibaufgabe eingesetzt.

Prasentiert werden in diesem Beitrag lediglich erste Ergebnisse aus den Vignetten. Ergebnisse aus der
kooperativen Schreibaufgabe werden vereinzelt zur Illustration oder Stiitzung beigezogen. Die Interviews
wurden vollstandig und wértlich transkribiert. Dialekt wurde dabei nicht ins Standarddeutsche libertragen,
jedoch standardnah verschriftet. Zitierte Ausziige werden aber in Standarddeutsch prdsentiert.

3.2 Stichprobe

Befragt wurden Personen, die einen Lese- und Schreibkurs fiir Erwachsene besuchen. Der Feldzugang er-
folgte zum einen lber die Projektpartner, die selbst solche Kurse anbieten, zum anderen {iber weitere
Kursanbieter: EB Ziirich, Lesen und Schreiben Aargau, Lesen und Schreiben Bern, Volkshochschule Bern,
LusiA (= Lesen und Schreiben in der Armee). Fir die Teilnahme an der kooperativen Schreibaufgabe und
dem Einzelinterview erhielten die Kursteilnehmenden jeweils ein kleines Honorar; sie wurden jeweils genau
Uiber das Vorgehen informiert und erkldrten sich, nachdem ihnen der Zweck der Auswertung erklart wurde,
jeweils mit Unterschrift dazu bereit, dass die Daten anonymisiert und in Ausziigen verdffentlicht werden
dirfen.

Im Projekt wurden insgesamt 235 Erwachsene aus 28 Kursgruppen mit Fragebdgen befragt; sie absolvier-
ten zudem einen niederschwelligen Test zur Erfassung von Schreib- und Lesefliissigkeit sowie basalem
Textverstehen auf Satzebene. Von den Erwachsenen gaben 135 an, Deutsch als Muttersprache zu sprechen
(57 Prozent). Weitere 76 Personen (32 Prozent) fiihrten eine andere Sprache als Deutsch als Muttersprache
an. Von 24 Personen fehlen entsprechende Angaben.

Eine Besonderheit des Samples besteht darin, dass insgesamt 70 Personen aus LUSIA-Kursen stammen, in
denen fast ausnahmslos junge mannliche Rekruten einen Lese- und Schreibkurs besuchten. Das hat auch
Folgen fir die Geschlechterverteilung im Gesamtsample: 177 der Befragten sind Manner (76 Prozent).
Ebenfalls betroffen ist die Altersstruktur des Samples. Weil ein so grosser Teil der Befragten aus den LUSIA-
Kursen mit recht jungen Teilnehmern stammt, ist es nicht sinnvoll, das Durchschnittsalter anzugeben (in
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den Lusia-Kursen liegt es bei 22 Jahren, in den anderen Kursgruppen mit 44 Jahren doppelt so hoch). Statt-
dessen sollen hier folgende Angaben illustrieren, mit welcher Altersstruktur wir es bei den Kursen zu tun
hatten: 14 Personen sind jlinger als 20 Jahre (6 Prozent), 77 sind zwischen 20 und 29 Jahre alt (33 Prozent).
Die Gruppe der 30- bis 39-Jdhrigen féllt mit 23 Personen (10 Prozent) ungleich kleiner aus. Ungefahr gleich
viele Teilnehmende sind entweder zwischen 40 und 49 Jahre (57 Personen, 24 Prozent) bzw. zwischen 50
und 59 Jahren alt (55 Personen, 23 Prozent). Die kleinste Gruppe bilden 8 Personen, die 60 bis 65 Jahre alt
sind. Die jiingste teilnehmende Person war 18, die dlteste 65 Jahre alt.

Knapp die Hélfte der Befragten (111 Personen, 47 Prozent) arbeitet Vollzeit, 41 Personen waren zum Zeit-
punkt der Befragung auf Arbeitssuche bzw. tibten keinen Beruf aus (17 Prozent). Die restlichen Angaben
verteilen sich auf Vollzeitstellen oder auf hdusliche Tatigkeit. Bei 21 Personen fehlen entsprechende Anga-
ben. 39 Personen haben lediglich die Primar- bzw. die obligatorische Schule besucht (16 Prozent). Fast
gleich viele absolvierten eine Anlehre (38 Personen), 95 dagegen eine Berufslehre (40 Prozent). Weitere 28
Personen geben an, liber einen héheren Abschluss zu verfiigen (Berufsfachschule, Matur u.a.).

Fiir die kooperative Schreibaufgabe mit den anschliessenden Einzelinterviews wurde eine Teilstichprobe
gezogen: Ein eigentliches selektives Sampling war jedoch nicht méglich, da die Kurse nur wenige Kursteil-
nehmerinnen haben und die Dyaden aus zwei Personen bestehen sollten, die sich aus den Kursen kennen,
damit der kooperative Losungsprozess moglichst in vertrauter Atmosphare stattfinden konnte.

In diesem Beitrag stehen vier Personen - Helen*, Ramona¥*, Moritz* und Simon* - im Vordergrund, die je-
weils auch zu zweit eine Schreibaufgabe geldst haben:?

Helen* Ramona* Moritz* Simon*
Alter 35 23 49 28
Erstsprache Schweizerdeutsch Rumanisch Schweizerdeutsch Schweizerdeutsch
Ausbildung obligatorische Landwirtin im Maschinen- obligatorische

Schule Rebbau mechaniker Schule
berufliche Mitarbeiterin in Landwirtin im leitende Funktion in Hilfssanitater
Tatigkeit Gastrobetrieb Rebbau einem Grossbetrieb

Tabelle 1: Merkmale der vier untersuchten Erwachsenen aus den Kursen

3.3 Auswertung

Die Auswertung erfolgte computergestitzt mithilfe des Programms MAXqda (Version 2010). Die Kodierung
der Vignetten erfolgte nach Schmidt (2010), einem Verfahren, das ihr zufolge eine inhaltsanalytische Vari-
ante darstellt. Die Haupt-Auswertungskategorien wurden auf der Basis von Flavell (1979) und Harris, Gra-
ham, Brindle und Sandmel (2009) gebildet. Zusatzlich wurden - so vor allem im Hinblick auf kognitives Wis-
sen — auch domédnenspezifische Prozessmodelle herangezogen:

1. kognitives Wissen
Dies umfasst Wissen zum Lese- bzw. Schreibprozess, d.h. zu konkreten Lese- oder Schreibaktivitaten.
In Bezug auf die Domdne Schreiben sind dies v. a. schreibprozessbezogene kognitive Aktivitaten wie
Ideengenerierung, Planung, Formulierung und Revision. In Bezug auf die Domane Lesen sind v. a. sog.
Organisations- und Elaborationsstrategien gemeint (s. Fussnote 5 auf S.13).

2. metakognitives Wissen
a) personenbezogenes Wissen: Wissen Uber sich selbst oder andere als Leser oder Schreiberin, tiber ei-

gene Lese- oder Schreibfahigkeiten oder -motivation und wie sich das auf die Performanz auswirkt

b) aufgabenbezogenes Wissen: Wissen Uber Aufgabenmerkmale und ihre Effekte auf die Lésung
C) strategiebezogenes Wissen: Wissen liber die Strategien, die fiir das Erreichen eines bestimmten (Teil-)

3 Es werden jeweils Pseudonyme verwendet, was mit einem hochgestellten Stern gekennzeichnet wird. Die Kursteilnehmen-
den sind untereinander sowie mit der Kursleitung per Du: Die Forschenden wurden von der Kursleitung immer auch mit Vor-
name eingefiihrt, um keine unnétigen Hiirden aufzubauen. Entsprechend verwenden wir hier Vornamen als Pseudonyme.
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Ziels wichtig sind, das kann prozedurales wie auch konditionales Wissen sein

d) metaregulatives Wissen: Wissen (iber die Kontrolle von kognitiven Aktivitaten, sei dies Planung oder
Auswahl von Strategien im Verlauf eines Prozess, die Uberpriifung, ob die verwendeten Strategien
zielfiihrend sind, und bei Bedarf eine Anpassung des Vorgehens

e) Wissen Uber Stiitzstrategien: Wahl einer geeigneten Lese- oder Schreibumgebung, der Rickgriff auf
externe Hilfen wie Hilfe durch die Kursleitung oder externe Hilfsmittel wie Worterbuch, Internet
etc., das Ziehen von Konsequenzen («Belohnung> vs. «Strafe»), Verbalisierungen im Lese- oder
Schreibprozess, die eine unterstiitzende Funktion haben (z.B. laut lesen bei schwierigen Stellen).

Wir stellen zundchst in Abschnitt 4 schreibbezogenes, in Abschnitt 5 dann lesebezogenes Wissen dar.

4. Schreibbezogenes Wissen

Die folgende Tabelle zeigt im Uberblick schreibbezogenes kognitives und metakognitives Wissen der vier
ausgewadhlten Personen:

Helen* Ramona* Moritz* Simon*
kognitives Wissen 13 2 10 4
metakognitives Wissen 32 21 26 7
a) personenbezogen 6 9 1
b) aufgabenbezogen 2 3 6 0
¢) strategiebezogen 7 5 2 2
d) metaregulativ 1 2 6 0
e) Stltzstrategien 16 5 3 4
Gesamt 45 23 36 1

Tabelle 2: Quantitative Ubersicht iiber Schreibwissen (kodierte Stellen)

In dieser Ubersicht féllt auf, dass Simon in der Schreibvignette vergleichsweise wenig berichten kann. Wie
Tabelle 2 andeutet, stellt sich die Situation fiir andere Kursteilnehmerlnnen etwas anders dar, d.h., sie zei-
gen unterschiedliche Ausprdgungen an Wissen. Dabei ist nicht die Anzahl aller Nennungen allein ausschlag-
gebend, sondern die Art und Weise, wie z.B. Strategien begriindet oder in ihrer Anwendung dargestellt
werden, inwiefern sie im Verbund mit anderen Wissensbereichen ausgefiihrt werden. Im Hinblick auf Stra-
tegien zur Ideengenerierung ldsst sich dies gut zeigen.
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4.1 Wenn Ideen fehlen

Auf die Frage, wie er vorgeht, wenn er etwas schreiben soll, ihm aber die Idee fehlt, antwortet Simon Fol-
gendes:

Ja, das kann lange dauern. - [Simon lacht] - Ja, dann &hm - ja dann tiberleg ich, bis ich eine Idee habe - oder gehe
zu jemandem und frage, ob er eine Idee hat. -- Oder manch/ oder ja/ aber eigentlich ist ja -- muss man ja seine eige-
nen Ideen schreiben. (A20, Int2, Z287)

Simon beschreibt nicht, wie er Ideen fiirs Schreiben generieren kann (=kognitives Wissen), er kann auch
keine Schreibstrategie zur Ideengenerierung benennen (=metakognitives Wissen), ausser dass er sich allen-
falls Hilfe bei jemandem holt. Das aber konfligiert mit seinem Schreibbegriff, der im Wesentlichen Schrei-
ben als singuldre Tatigkeit beinhaltet. Simon fligt ergdnzend an, dass in einem solchen Fall eigentlich der
andere schreiben misste, weil es auch seine Idee war.

Simon sollte, da er vor dem Interview gemeinsam mit Moritz eine Schreibaufgabe bewdltigt hat und da er
mit der hypothetischen Situation, wie sie mit der Schreibvignette skizziert wird, durchaus etwas anfangen
kann, Ankniipfungspunkte haben. Das zeigt sich so im Interview jedoch nicht. Es muss an dieser Stelle je-
doch nochmals betont werden, dass die Beantwortung solcher Fragen héchst anspruchsvoll ist, wie dies in
Abschnitt 3.1 ausgefiihrt wurde. Anders formuliert: Es ist nicht auszuschliessen, dass Simon durchaus Stra-
tegien anwendet, die er in der Interviewsituation nicht benennen kann. Allerdings zeigt die Analyse der ko-
operativen Schreibaufgabe, dass Simon sich eher passiv verhdlt, dass er Moritz jeweils die Initiative
liberldsst und sich weitgehend auf die Rolle beschrankt, Moritz’ Vorschldge gutzuheissen oder allenfalls
auch zu hinterfragen.

Helen kann analog zu Simon ebenfalls keine Strategie benennen, die bei der Ideengenerierung hilfreich wa-
re. So antwortet sie auf dieselbe Frage Folgendes:

Ja, wenn jemand da ist, kénnte ich fragen. Zum Beispiel die Lehrerin fragen, ja was soll ich denn da dazu schreiben.
Und meistens sagt sie, ja schreib doch das, was dir grad in den Sinn kommt. Und dann sage ich, ja, wenn mir nichts
in den Sinn kommt, kann ich auch nichts schreiben. Und nachher, ja, komm, schreib doch (iber/ iber deine Familie
oder/ oder sonst etwas. Und dann, ja, kénnte ich eigentlich. Also wie so eine/ eine Hilfe. Ich gehe jeweils fragen
oder so. (A15, Int2, Z172)

Helen scheint aber um den Wert von Strategien zu wissen, insbesondere wenn sie nicht dariiber verfiigt:
Sie weiss, dass der ganze Schreibprozess gefdhrdet ist, wenn es ihr nicht gelingt, Ideen zu generieren. Bei
anderen Hilfe holen — eine typische externe Stltzstrategie — wird von ihr denn auch in diesem Kontext ge-
sehen und ist fiir Helen — anders als bei Simon — nicht negativ besetzt. Mehr noch: Die Stiitzstrategie «bei
anderen Hilfe holen» wird von ihr argumentativ gestiitzt, kann sie doch die Bedingungen nennen, unter de-
nen diese Strategie fiir sie sinnvoll ist. Wie Tabelle 2 zudem andeutet, spielen Stiitzstrategien bei ihr auch
eine vergleichsweise grosse Rolle.

Einen ganz anderen Aspekt bringt Moritz bei der gleichen Frage ins Spiel: Ideengenerierung und das Ver-
stehen der Schreibaufgabe gehéren fiir ihn ganz eng zusammen. Er fiihrt dies wie folgt aus:

Moritz: Ja, also ich kann erst mit etwas nichts anfangen, wenn ich es nicht verstehe. Also wenn ich eine Aufgabe
verstehe, wenn ich weiss, worum es geht, kann ich sicher etwas damit anfangen. Ich/ ich bin jetzt nie in eine sol-
che Situation gekommen. [... ]

Interviewerin: Ahm, nehmen wir noch in so einem Fall wie jetzt hier an, - [... ] dir wére die Aufgabe klar, aber du
hattest noch keine Idee, was du schreiben kénntest. Was machst du dann?

Moritz: Wenn es mir klar ware? Dann hétte ich sicher eine Idee. (A19, Int2, Z224-234)

Das vorgdngige Kldren des Schreibauftrags findet seine Entsprechung im kooperativen Schreibprozess mit
Simon: Moritz liest den Schreibauftrag nochmals durch, méchte sich mit Simon versichern, dass sie ver-
standen haben, was genau sie tun sollen. Dabei kldren sie auch Unklarheiten. Moritz ist es dann auch, der
explizit nach dem Schreibziel fragt, wissen mdchte, was sie mit ihrem Text erreichen wollen. Diese Klarung
dauert ca. 6 Minuten und nimmt mit einem Siebtel einen recht grossen Teil des gesamten Schreibprozesses
ein, der insgesamt 41 Minuten dauert.

Fur Moritz handelt es sich aber um ein Vorgehen, das sehr zeitaufwendig ist (A19, Int2, Z112) und sich so bei
Personen mit guten Schreibkompetenzen nicht zeigen wiirde:
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Ich kann mir vorstellen, jemand, der gut schreiben kann, der schreibt das grad einmal durch. - Und liest noch ein-
mal durch. Wenn es in Ordnung ist, dann ist das eine Sache von fiinf Minuten, allerhdchstens. (A19, Int2, Z124)

Gleichzeitig ist sich Moritz aber bewusst, dass Schreiben grundsatzlich etwas Schwieriges ist, dass «Schrei-
ben halt schon so aufgebaut ist, dass es schwierig sein muss» (A19, Int2, Z274).

Wenn Moritz ein Schreibauftrag nicht klar wére, dann — dies fiihrt er im Interview aus — wiirde er sich eben-
falls an die Kursleitung wenden, doch nicht, weil sie ihm bei der Bewadltigung der Aufgabe helfen sollte,
sondern weil es seiner Auffassung nach ihre Aufgabe ist, ihm die Aufgabe so zu erkldren, dass er versteht,
worum es geht. Wenn es der Kursleitung nicht gelingt, ihm die Aufgabe zu erldutern, dann hatte er auch
kein schlechtes Gewissen, die Schreibaufgabe nicht zu I6sen (A19, Int2, Z228). Damit erhélt «Hilfe holen» bei
ihm im Vergleich zu Simon oder Helen eine ganz andere Bedeutung: Der Textproduktionsprozess obliegt
nach wie vor ihm; Aufgabe der Kursleitung ist es lediglich, ihn dabei zu unterstiitzen.

Das Verstehen einer Schreibaufgabe wird von Ramona zundchst analog zu Moritz angefiihrt: Wenn sie eine
Sache nicht versteht, dann héatte sie Mihe, anzufangen (A16, Int2, Z283). Allerdings verhdlt sie sich bei
Schwierigkeiten anders: Sie reagiert zundchst einmal emotional:

Also, ich/ ich wiirde wahrscheinlich nicht zufrieden ténen. Ich wiirde zuerst dariiber motzen, was da/ was fiir eine
Scheissaufgabe das ist und dann @hm versuche ich sicher mal zu lesen [... ]. Und einfach das aufschreiben, was ich
auch verstanden habe. Mehr wiirde ich jetzt auch nicht dagegen machen. Und wenn sie [= die Kursleiterin] jetzt
sagt, ist zu wenig, dann dh/ dann ist klar, dann werfe ich den Pickel an die Wand [= gebe ich auf]. Dann sage ich,
mach/ mach selber oder so. Also darauf habe ich gar keine Geduld. (A16, Int2, Z273)

Aufféllig ist, dass sie wenig unternimmt, die Aufgabe besser verstehen zu kénnen: lhre motivationale Ein-
stellung zum Schreiben stellt hierzu ein Hindernis dar. Hinzu kommt, dass Schreiben fiir sie auch kein wich-
tiger Bestandteil in ihrem Leben ist: Sie erlebe in Bezug auf Schreiben nichts mehr, weil sie eben arbeite
(A16, Int2, Z283).

Ramona wiirde aber — wie sie an anderer Stelle erwdhnt — doch die Kursleiterin holen, die ihr die Wérter,
die sie bei einer Aufgabe nicht versteht, erkldren solle. Auch wenn ihr klar zu sein scheint, dass sie eine Auf-
gabe verstehen muss, um Ideen zu bekommen, beschrankt sich das Klaren bei ihr auf lokale Probleme.
Wenn die lokalen Probleme gel&st sind, ist sie sich auch nicht sicher, wie sie weiterfahrt: Vielleicht, so meint
sie, wiirde sie dann zu schreiben versuchen. Zwar zeigt sich bei ihr damit ansatzweise metakognitives Stra-
tegiewissen, da sie Hilfe bei der Kursleiterin holt, wenn sie Worter nicht versteht, die Anwendung der
Stiitzstrategie beschrankt sich aber auf lokale Probleme und wird nicht auf die Ideengenerierung ausgewei-
tet. Die Frage, was sie tut, wenn sie keine Idee beim Schreiben hat, kann sie damit letztlich nicht beantwor-
ten.

In Bezug auf die Ideengenerierung zeigt sich zusammengefasst Folgendes: Zwar gibt es Kursteilnehmende,
die wie Simon kein oder nur ein sehr geringes Strategiewissen zeigen, ihnen stehen aber doch Kursteil-
nehmende gegeniiber, die wie Helen oder Ramona ansatzweise liber Strategiewissen verfiigen und teil-
weise wie Moritz auch eine Vorstellung Gber die Funktion von bestimmten Strategien entwickelt haben.
Gleichzeitig zeigt sich auch bereits in Bezug auf eine Teilphase des Schreibprozesses, dass ungiinstige mo-
tivationale Einstellungen oder Vorstellungen tiber das Schreiben ein Hindernis im Schreibprozess darstellen
kénnen. Das fiihren wir im folgenden Abschnitt im Hinblick auf alle Teilphasen eines Schreibprozesses aus,
und zwar anhand einer Falldarstellung von Helen.

4.2 Wenn Schreiben und Denken zugleich schwer féllt - ein Fallbeispiel

Die Schreibvignette beginnt mit der Frage, ob Helen wie die hypothetische Kursteilnehmerin eine Situation
kennt, in der sie mit einer Aufgabe nichts anfangen konnte. Sie bejaht dies und illustriert dies mit Riickgriff
auf eine konkrete Schreibaufgabe aus dem Kurs, bei der sie zu einem Bild etwas hatte schreiben sollen:

Zuerst sag ich dann, nein, jetzt schon wieder so/ das/ das geht bei mir eh nicht und so. Und dann mach ich’s halt
und dann denke ich, ja doch, es ist ja/ das nachher vorlesen ist ja doch noch schén, da sehen die anderen, was du
gedacht hast und so. Aber zuerst immer so einen Schupf geben [= sich motivieren]. Jetzt probier es doch mal.
Aber es gab’s auch schon, dass ich fand, nein, da mache ich lieber etwas anderes. Und dann sagt sie [= die Kurslei-
tung], aber es wére gut fir dich. Und dann sag ich, ja, ja (ich mach?). Und dann sagt sie, komm, schreib doch noch
etwas. Du weisst sicher etwas. Und dann mach ich jeweils noch. (A15, Int2, Z162)
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Einer anderen Kursteilnehmerin, die in der gleichen Situation ware, wiirde sie das Gleiche raten. Und sie
fiigt an, dass diese etwas schreiben solle, um entweder etwas vorlesen zu kénnen oder einfach, damit sie
etwas gemacht hat (A15, Int2, Z164). Der soziale Aspekt des Vorlesens, den Helen hier anspricht, scheint
eine wichtige Motivationsstiitze fiir sie zu sein, zumal sie selbst solchen oder auch anderen Schreibaufga-
ben keinen Sinn abgewinnen kann und die damit verbundenen Herausforderungen fir sie auch (zu) hoch
sind.

Wie wir bereits gesehen haben, greift Helen bei der Ideengenerierung vor allem auf die Hilfe der Kurslei-
tung zurlick. Eine eigentliche Strategie zur Generierung von Ideen kann sie nicht anfiihren. Bei der gemein-
sam mit Ramona bewaltigten kooperativen Schreibaufgabe fallt auch auf, dass sie und Ramona sofort
drauflosschreiben und Ideen lokal und assoziativ entwickeln, das heisst, eine Idee oder Formulierung 16st
eine neue Idee und Formulierung aus. Damit zeigt sie gemeinsam mit Ramona einen Schreibprozess, der -
wie in Abschnitt 2 dargelegt — kennzeichnend fiir schwache Schreiberinnen ist und sich als sequenzielles
Schreiben bezeichnen ldsst. Dass Helen keine Strategie zur Ideengenerierung benennen kann, erscheint vor
diesem Hintergrund gewissermassen als logische Konsequenz.

Helen zeigt differenziertes personenbezogenes metakognitives Wissen, das heisst, sie kann genau benen-
nen, was sie beim Schreiben gut kann und was weniger: Sie konne besser nur denken beim Schreiben,
denken und schreiben zugleich fillt ihr dagegen schwer (A15, Int2, Z178).% So diktiert sie manchmal ihren
Text jemandem, wenn ihr das Formulieren schwer fillt, sie aber weiss, was sie schreiben méchte (A1s, Int2,
Z174). Helen wendet damit also eine Strategie an, die mit ihrem personenbezogenen Wissen in Einklang
steht. Sie verweist dabei auf die zuvor geldste kooperative Schreibaufgabe, bei der sie vor allem Ideen
entwickelt, formuliert und ihrer Schreibpartnerin mehr oder weniger diktiert hat, die fiir sie also genau eine
solche Situation darstellt.

Wenn Helen einen Text geschrieben hat, sie aber noch nicht recht zufrieden mit ihrem Text ist, dann liest
sie ihn nochmals durch und schaut, wo es noch Fehler hat oder ob der Text Stellen enthilt, die sie selber
nicht lesen kann. Wenn das der Fall ist, streicht sie es durch und schreibt es nochmals hin. Wenn sie immer
noch nicht zufrieden ist, kann es sein, dass sie den ganzen Text durchstreicht und nochmals neu anfangt:

Dann streich ich das durch, schreib es nochmals hin und denke so, aber es gefallt mir immer/ irgendwie immer
noch nicht ganz. Und dann streich ich es meistens halt ganz durch oder schreibs nochmals. Geht zwar etwas lén-
ger, aber dafir ist es dann vielleicht ein bisschen besser geschrieben. [... ] (A15, Int2, Z186)

Insgesamt beschreibt sie eine Revisionsstrategie, die zum einen Oberflichenmerkmale fokussiert, zum an-
deren wie die anderen Teilprozesse eher lokal funktioniert, indem sie bei der Evaluation ihres Textes nicht
von einem Schreibziel oder der intendierten Wirkung ihres Textes ausgeht. Hinzu kommt, dass ihre Strate-
gie, einen Text ganz durchzustreichen und nochmals von vorne zu beginnen, auch ihr als wenig erfolgver-
sprechend erscheint. Stellen wie diese legen nahe, dass sie liber keine andere Strategie zu verfiigen
scheint.

Externe Stiitzstrategien spielen im Schreiben von Helen eine wichtige Rolle, was sich auch an der hohen
Zahl an Nennungen zeigt (vgl. Tabelle 2, S. 8): Bei anderen Hilfe holen ist auch der erste Ratschlag, den sie
jemandem erteilen wiirde, der nicht weiss, wie er bei einer Schreibaufgabe vorgehen soll. Sie begriindet
das damit, dass sie selber nicht viel weiss, und fiigt an:

Dann sage ich, ja, frag doch einfach grad jemand anders, der es ein bisschen besser weiss. Zum Beispiel so ja/ zum
Beispiel den Lehrer oder sonst jemanden, der es besser weiss und so. [... Jund ich so ja, lieber fragst du jemand
anders, als wenn du dann einen halben Text geschrieben hast oder ein halbes Re/ Rezept, und dann willst du das
mal kochen und denkst so, dh, und jetzt? Bin ich am Kochen und habe ga/ trotzdem nichts. (A15, Int2, Z188)

Eine Person, die gut schreiben kann, ist fiir Helen auch jemand, der ihr beim Schreiben helfen kann (A1s,
Int2, Z 112). Wie sie an anderer Stelle ausfiihrlich beschreibt, bedeutet Helfen in erster Linie, dass sie erzahlt,
worum es geht, und die andere Person dann schreibt. Sie denkt dabei an ihre Schwester oder an ihre Mut-
ter (A15, Int2, Z192).

* Die Schwierigkeit, gleichzeitig denken und schreiben zu kénnen, gilt als wichtiger Grund fiir solcherart sequenzielles Schrei-
ben (Hayes 2012), wie es bei der kooperativen Schreibaufgabe zu beobachten ist.
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Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass Helen im Kern {iber giinstiges personenbezogenes Wissen
verfligt und ansatzweise eine Vorstellung liber die Funktion von Schreibstrategien entwickelt hat. Die von
ihr angewendete Strategie des Diktierens ist zwar funktional und wird von ihr auch gut begriindet: Da sie
aber insgesamt stark auf externe Stiitzstrategien, vor allem auf Hilfe durch die Kursleitung oder andere
Personen setzt, kann sie keine Strategien entwickeln, bei der sie den Schreibprozess selbst (ibernimmt oder
steuert. Genau das wdre aber nétig, um den gegenwartigen gesellschaftlichen Anforderungen geniigen zu
kénnen (vgl. Abschnitt 1).

5. Lesebezogenes Wissen

Die folgende Tabelle zeigt zunachst im Uberblick lesebezogenes kognitives und metakognitives Wissen der
vier ausgewadhlten Personen. Zundchst fallt auf, dass im Vergleich zur Domédne Schreiben allgemein eher
wenig berichtet wird. Innerhalb der Domédne Lesen zeigt sich auf den ersten Blick dagegen nichts Auffalli-
ges: Die Unterschiede offenbaren sich erst in der Art und Weise, wie etwas erzdhlt wird.

Helen* Ramona* Moritz* Simon*
kognitives Wissen 5 5 3 2
metakognitives Wissen 7 13 5 6
a) personenbezogen 2 5 2 1
b) aufgabenbezogen 0 o o 1
¢) strategiebezogen 3 3 2 2
d) metaregulativ 1 3 0 0
e) Stiitzstrategien 1 2 1 2
Gesamt 12 18 8 8

Tabelle 3: Quantitative Ubersicht iiber lesebezogenes Wissen (kodierte Stellen)

Analog zur Domdne Schreiben beleuchten wir in Abschnitt 5.1 zundchst unterschiedliche Auspragungen
sowie Konsistenzen und Briiche: Diese stellen wir im Hinblick darauf dar, wie die ausgewahlten vier Er-
wachsenen mit Leseaufgaben und ihren eigenen Schwierigkeiten beim Lesen umgehen. In Abschnitt 5.2
wird anhand einer Falldarstellung von Moritz deutlicher konturiert, wie sich Briiche, glinstige und eher un-
glinstige Wissenbestdnde zeigen.

5.1 Wie die Erwachsenen mit Leseaufgaben und Schwierigkeiten umgehen

Wie schon beim Schreiben deutet sich bei den vier Kursteilnehmenden an, dass sie (iber unterschiedlich
ausgepragte Wissensbestande verfiigen, darunter beim personenbezogenen Wissen. Es lassen sich zundchst
unterschiedliche Einschatzungen ihres Textverstehens und mégliche Griinde fir Schwierigkeiten dabei auf-
zeigen.

Simon etwa betrachtet sich als jemanden, der nicht schlecht lese, beim Lesen langsam sei, aber dennoch
verstehe, was er liest. Dennoch rdumt er an einer anderen Stelle ein, ab und zu einen Text «nicht so ganz»
zu verstehen (A20, Int2, Z349). Er bezieht Schwierigkeiten auf einzelne Wérter und wiirde in einem solchen
Fall auch fragen, was er aber — wie er betont — gar nicht gern tue. Insgesamt zeigt Simon im Interview auch
in Bezug aufs Lesen geringes Wissen und hinsichtlich seiner Einstellung zur externen Stiitzstrategie «Hilfe»
eine bemerkenswerte Parallele zum Schreiben.

Die anderen Interviewten haben differenziertere Sichtweisen. Ramona fiihrt — anders als Simon - an, sie sei
fliissig beim Lesen, habe aber Probleme beim Verstehen, sobald sie auf schwierige Wérter treffe. Ahnliches
berichtet Helen. Moritz differenziert noch starker, indem er sich selbst bei Zeitungs- und Internettexten
gute Lesefdhigkeiten attestiert, aber bei Fachblichern mehr Schwierigkeiten habe. Er benennt fiir die Fach-
texte, dass er entsprechendes Wissen benétige, um sie zu verstehen.
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Auch in der Art, die Aufgabe aus der Vignette zu bearbeiten, zeigen sich unterschiedliche Wissensbestande
und dort vor allem auch Briiche, die aus einer Férderperspektive relevant sind. Helen beispielsweise schil-
dert eine Lesestrategie (und auch Lernstrategie), die eine Wiederholungsstrategie darstellt:®

Ja, einfach durchlesen. Vielleicht einmal und dann am nachsten Tag vielleicht dann noch einmal. Und bevor ich in
den Kurs gehe, wiirde ich den noch mal lesen. Was noch mal alles so drinnen bleibt, was ich noch gewusst habe.
(A15, Int2, Z202)

Ihr Ziel ist anscheinend, méglichst viele Informationen zu memorieren. Welche Informationen das sind und
wie sie im Bezug zur Aufgabenstellung stehen, bleibt offen. Vom Nutzen dieses Vorgehens ist Helen fest
Uberzeugt, denn sie rat einer anderen (fiktiven) Kursteilnehmerin exakt zu dieser Vorgehensweise (A15,
Int2, Z218). Der feste Glaube daran, dass die wiederholte Lekttre hilft, zeigt sich bei ihr auch an anderer
Stelle: Sie betont, dass man den Text wiederholt gelesen haben misse, um ihn zu verstehen. Danach ge-
fragt, wie sie selbst mit Schwierigkeiten beim Textverstehen umgeht, antwortet Helen:

Ja, dann lese ich es noch mal. Also das, was ich jetzt da gelesen habe. Denk ich: Ha? Dann lese ich es noch mal, und
wenn’s immer noch nicht klar ist, dann gehe ich manchmal fragen. (A15, Int2, Z208)

Aus dieser kurzen Ausserung wird deutlich, dass Helen ihr Verstehen metakognitiv (iberwacht, denn ihr fallt
auf, dass sie etwas nicht verstanden hat. Dann wiederholt sie als erste Option den Lektiirevorgang und be-
urteilt danach den Erfolg. Stellt er sich nicht ein, holt sie sich als zweite Option externe Unterstiitzung und
wendet also eine externe Stiitzstrategie an. Das wirkt im Kern glinstig, aber es zeigt sich doch auch, dass
Helen nur lber zwei Strategien zu verfiigen scheint: eine Wiederholungsstrategie und eine externe Stiitz-
strategie. Aus den Antworten geht insgesamt hervor, dass Helens Repertoire an Strategien eingeschrankt
ist.

Simons Umgang mit der Vignetten-Aufgabe ldsst sich dagegen als aufgabenbezogenes Wissen deuten, da
er sich primér auf zentrale Elemente der Textsorte Zeitschriftenartikel fokussiert, d.h. auf die Uberschrift
und das Bild:

Simon: Ja, also ich wiird mal, also sicher mal den Titel ankiindigen ... Und nachher halt - der Inhalt, das ah/ das
muss man ja eigentlich gar nicht lesen, oder?

Interviewer: Warum muss man das gar nicht lesen?

Simon: Weil das Bild/ das Bild sagt ja eigentlich schon alles. Und &h [... ] der Titel.

Interviewer: Was wiirdest du denn sagen, worum’s in dem Text geht, wenn du sagst, das Bild und die Uberschrift
[...]wirden jetzt schon alles sagen?

Simon: Ja, das ah/ also dass ein Lokfiihrer iber Rotlicht gefahren ist und das Rotlicht halt Gbersehen hat [... ]. (Ao,

Int2, Z323-331)

Auf dieser Basis formuliert Simon eine Hypothese zum méglichen Textinhalt, die sich im Sinne einer Elabo-
rationsstrategie (iberpriifen liesse. Simon bleibt jedoch bei seiner Hypothese, statt adaptiv auf den Textin-
halt einzugehen:

Ja, ich muss ja den Text nachher noch vorlesen, oder? Und ich muss einfach das, was ich finde/ also das Wichtigste
herausnehmen. Und das Wichtigste ist ja, dass er tiber Rot gefahren ist mit dem Zug. (A20, Int2, Z341)

Er scheint zu wissen, dass er zentrale Inhalte aus dem Text auswahlen, also eine Organisationsstrategie
anwenden sollte. Jedoch scheint seine Entscheidung zur Hauptaussage des Textes zu verhindern, dass er —
obwohl dies sinnvoll wire — andere Strategien anwendet. Das zeigt sich besonders deutlich in seiner Uber-
zeugung, er wiirde aus dem Text die Ursache nicht erfahren:

In der Leseforschung werden insgesamt drei Strategiefamilien unterschieden, die unterschiedlichen Zwecken dienen. Die
erste Familie zielt eher auf die Oberfladchenverarbeitung ab und wird unter dem Begriff Wiederholungsstrategien disku-
tiert. Strategien aus dieser Familie dienen vor allem dazu, einzelne Inhalte zu behalten. Zwei weitere Varianten von Stra-
tegien helfen dabei, Text tiefer zu durchdringen. Organisationsstrategien helfen dabei, die Textstruktur zu erkennen und
die Textinhalte zu reduzieren. Beispiele dafiir sind Unterstreichen oder Herausschreiben zentraler Informationen oder
auch das Zusammenfassen. Kommen Elaborationsstrategien zum Einsatz, geht es darum, dass ein tieferes Textverstand-
nis angestrebt wird und der Textinhalt in das individuelle Wissen integriert werden soll. Beispiele fiir solche Strategien
sind das Bilden von Hypothesen, worum es im Text geht, sich etwas vorstellen, eigene Beispiele fiir einen im Text be-
schriebenen Sachverhalt finden etc. (Friedrich & Mandl, 2006).
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Ich wiirde hier dann noch ein wenig erzdhlen, dass er halt (iber Rotlicht gefahren ist und — wieso halt auch immer,
das weiss man halt nie, oder? Das findet man wahrscheinlich auch nicht da heraus. (A20, Int2, Z333)

Insgesamt deutet sich bei Simon als ersten Schritt eine durchaus sinnvolle Vorgehensweise an: das Bilden
von Hypothesen. Da er jedoch an einer einmal gebildeten Hypothese festhalt, behindert ihn diese Vorge-
hensweise letztlich dabei, die Aufgabe erfolgreich zu bewdltigen. Auch Simon hat damit, wie Ramona, nur
ein sehr eingeschrdnktes Repertoire an Lesestrategien.

Ramona aber fiihrt eine recht komplexe Folge von Vorgehensweisen an, die systematisch aufeinander auf-
bauen, was ein deutlicher Hinweis auf ein starker ausgebautes Strategiewissen ist:

Ramona: Also ich wiirde sicher davon ausgehen, zuerst sicher durchlesen. Und dann miissen wir/ und dann wiird
ich mir einfach die Wérter unterstreichen.

Interviewer: Welche?

Ramona: Also die, die wichtig sind, und danach versuche ich, Sdtze zu machen. Was/ was damit gemeint worden
ist. Aber natrlich ist/ schon das Ziel, dass man nicht abschreiben muss, sondern sel/ und dann nachher vielleicht
das Blatt wegstecken und dann selber probieren. (A16, Int2, Z301-303)

Ausgehend von der Lektiire des Textes erfolgt eine Verdichtung der Inhalte in Form von Organisationsstra-
tegien (wichtige Worter unterstreichen und daraus dann in eigenen Worten S&tze schreiben). Die beiden
Organisationsstrategien bilden fiir Ramona allerdings nur ein Zwischenstadium, da sie anscheinend ver-
sucht, den Inhalt zu memorieren. Das Memorieren stellt bei ihr eine Elaborationsstrategie dar, da sie auf die
Nachfrage, weshalb sie das Blatt weglegen wiirde, das Verstehen-Wollen anfiigt:

Ja, weil sonst bescheiss ich mich eigentlich selber. Wenn ich mit den Wértern fertig bin, versuche ich nochmal
driiber zu schauen, und /nein, also ich muss es manchmal nochmals durchlesen. Ist natiirlich nicht ganz fertig, und
dann nachher probier ich noch mal/ noch nochmal mehr zu verstehen. (A16, Int2, Z311)

Ramona ist bewusst, dass ihr das Memorieren dann gelingt, wenn sie den Zettel als Hilfsmittel verwenden
kann, aber auf eine Weise, die sicherstellt, dass sie Erfolg hat. Diesem Erfolg dient auch, dass sie merkt,
wann sie den Zettel mit ihren eigenen Notizen nochmals lesen sollte. Diese Art der Erfolgskontrolle ver-
weist auf metaregulative Wissensbestdnde. Dies wird zusdtzlich deutlich bei den Tipps, die Ramona einer
anderen fiktiven Person geben wiirde:

Ja, also ich wiird sicher sagen, mal durchlesen. Und soll sicher Notizen machen natdirlich und dann die Wérter un-
terstreichen, die er nicht versteht. Unterstreichen und vielleicht das mit der Lehrerin anschauen, was genau damit
gemeint ist. Und nochmal fir sich durchlesen und dann erst anfangen zu schreiben, wiird ich jetzt sagen. (A16,
Int2, Z321)

Auch hier wird ein Zusammenspiel von Strategien beschrieben: Notizen anfertigen, unverstandene Wéorter
markieren und mit externer Unterstiitzung klaren, wiederholt lesen und dann den Text schriftlich verarbei-
ten. Es sind diverse kognitive, metakognitive und Stiitzstrategien, die auf eine gilinstig wirkende Art und
Weise zusammenspielen und in ihrer Reihenfolge zum Teil auch als Bedingung untereinander angefiihrt
werden. So ist positiv hervorzuheben, dass Ramona anscheinend bewusst ist, dass eine schriftliche Weiter-
verarbeitung zum einen gilinstigerweise auf eigenen Notizen beruht, zum anderen aber auch dafiir der Text
verstanden sein sollte. Sie empfiehlt zwar dhnlich wie Helen die wiederholte Lektiire des Textes, aber im
Unterschied zu Helen erst nachdem Unklarheiten (zumindest auf Wortebene) beseitigt wurden. Ramonas
Antworten zeigen ausserdem, dass sie zwei Funktionen des Unterstreichens kennt: wichtige Wérter unter-
streichen (in dieser Funktion eine Organisationsstrategie) und unbekannte Wérter markieren (hier im Sinne
einer Verstehenstiberwachung).

Wadhrend Ramona zum Teil sehr prazise Antworten geben kann, was in fiktiven Situationen giinstige Vor-
gehensweisen wadren, tritt ein Bruch zutage, wenn sie ihr eigenes Vorgehen bei Verstehensschwierigkeiten
schildert. In einem solchen Falle wiirde sie sich erstens Hilfe bei ihrer Mutter oder der Kursleiterin holen
und damit auf eine externe Stiitzstrategie zurlickgreifen. Zweitens wiirde sie — steht eine Hilfe von aussen
nicht zur Verfiigung — analog zu Helen den Text mehrfach durchlesen. Als hilfreich beurteilt sie das aber
nicht, weil sie dabei die Lust verliert. Dieses schmale Repertoire an eher passiv wirkenden Strategien bei
den eigenen Verstehensschwierigkeiten steht in Widerspruch zu den reichhaltigen und sinnvollen Antwor-
ten, die sie ebenfalls geben konnte.
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Zusammenfassend ldsst sich Folgendes attestieren: Die beiden Falle Helen und Simon stehen dafiir, dass
ein sehr begrenztes Repertoire an Lesestrategien den Erfolg beim Leseverstehen erschwert. Insbesondere
Simons Vorgehen ist ausbaufahig, weil er kaum auf ein gut ausgebautes Strategiewissen zuriickgreifen und
allem Anschein nach auch nicht sehr flexibel vorgehen kann. Hier ist Helen etwas weiter, weil sie mindes-
tens ansatzweise ihr Verstehen liberwacht. Ein Hindernis stellt bei ihr nicht die mangelnde Flexibilitat dar,
sondern dass es ihr weniger ums Textverstehen geht: Das oberflachliche Memorieren von Textinhalten
steht fiir sie im Vordergrund. Damit mag sie die Aufgabe mehr oder minder gut I&sen, doch ist zu bezwei-
feln, ob sie bei anderen Aufgaben ebenfalls Erfolg hat, zumal ihr nur externe Stiitzstrategien, namlich die
Hilfe von anderen, als Alternative zur Verfiigung zu stehen scheinen.

Das breiteste Spektrum an Strategien weist Ramona auf, die sehr sinnvolle Sequenzen von ineinander grei-
fenden Einzelstrategien beim Lesen berichtet. Ramona ist ausserdem die einzige, bei der es im Rahmen der
Vignette zu einer Differenz zwischen dem eigenen Vorgehen und den Ratschldgen an eine andere Person
kommt. Anscheinend kann Ramona differenzieren und Ratschldge adaptiv erteilen. Wahrend sie also tiber
vergleichsweise hohes lesestrategiebezogenes Wissen verfiigt — ein aus Fordersicht sehr ermutigender Be-
fund -, kann sie es bei eigenen Verstehensschwierigkeiten nicht nutzen: Entweder greift sie auf externe
zuriick oder liest den Text mehrfach durch, bis die Lesemotivation leidet. Insofern dhnelt Ramona Simon
und Helen darin, dass sie wenig eigene Handhabe bei Leseproblemen hat.

5.2 Zwischen Stidrken und ungenutzten Potenzialen: ein weiteres Fallbeispiel

An Moritz’ Fall lassen sich gilinstige und eher unglinstige Wissensbestande in ihrem Zusammenspiel beson-
ders gut darlegen. Denn einerseits weist Moritz ahnliche Stdrken auf wie Ramona, weil er zum Teil sehr ge-
naue Auskiinfte geben und Alternativen beim Strategieeinsatz beurteilen kann. Doch andererseits zeigen
sich bei ihm auch Hindernisse beim Lesen, die mit seiner Vorstellung {iber die Funktion von Lesestrategien
zusammenhangen.

Moritz gibt bei der Lesevignette an, er wiirde den Text zundchst sicher mal durchlesen. Er fahrt fort:

Und wenn ich ja weiss, ich muss es beim nachsten Mal vortragen, dann wiird ich mir einfach kleine S&tze bilden. So
wie Punkte heraussuchen, die vielleicht interessant sind. Oder die wichtig sind. Das wiird ich vielleicht machen.
(A19, Int2, 7288)

Was Moritz hier berichtet, ist zunachst nicht ohne Weiteres einzuordnen, weil das Bilden kleiner Sdtze noch
wenig dariiber aussagt, mit welcher Intention er dies tut. Allerdings fiihrt Moritz auf Nachfrage an, dass er
darunter das kognitiv entlastende Aufschreiben von Dingen versteht. Moritz’ weitere Erkldrung, interes-
sante Punkte herauszusuchen, lasst sich zundchst als Adressatenorientierung deuten. Dies ware dann we-
niger eine Lesestrategie als eine Planung dessen, worauf er den Text mit Blick auf den mindlichen Vortrag
genauer sichten wird. Erst in der Erganzung, dass er wichtige Textinformationen auswahilt, lasst sich die
eigentliche Lesestrategie erkennen, die mit dem Ziel des Présentierens eine Uberschneidung aufweist: eine
Organisationsstrategie.

Dass Moritz sich beim Lesen etwas notiert, steht in Einklang mit dem, was er beruflich im Alltag tut, namlich
die kognitiv entlastende Funktion des Schreibens gezielt zu nutzen. Er kann dies begriinden, indem er er-
wihnt, dies helfe ihm dabei, den Uberblick zu behalten:

Stichwérter sind das Minimum. Also ich habe immer einen Block bei mir und wenn ich irgendwo in der Firma/ in
der Firma vor allem irgendwo hinzukomme, wo ein Problem auftaucht, dann muss ich mir immer die Stichworter
aufschreiben. Weil man so schnell abgelenkt wird. Da kommt schon das ndchste Problem oder man muss etwas
anderes machen. Und dann zwei Stunden spiter kommt jemand: <Du, hast du schon telefoniert?> <Ah, ja, Moment.
Ach, um das und das geht’s.» Da muss man/ musst/ ohne Stichworter geht gar nichts. (A19, Int2, Z294)

Das Anfertigen von Notizen ist fiir Moritz jedoch ein Vorgehen, das im Kontrast zum Vorgehen gut lesender
Personen steht. Denn gut lesende Personen sind fiir Moritz Menschen «mit einem guten Ged&chtnis» (A19,
Int2, Z304). Fiir ihn folgt daraus Folgendes:

Also wenn die Person ein gutes Gedachtnis hat, also wenn sie auch gut erzahlen kann. Das sind ja meistens Leute,
die wirklich ein gutes Geddchtnis haben, schatz ich mal. Ich glaub, sie wiirden/ die wiirden das durchlesen. [...]
Jemand, der kein gutes Gedé&chtnis hat, wiird wahrscheinlich auch wie ich kleine Stichwér/ zumindest Stichwérter
aufschreiben. (A19, Int2, Z304)

m Afra Sturm und Maik Philipp 15



Damit scheint das Anfertigen von Stichwértern fir ihn Ausdruck des Defizitdren zu sein statt einer kogniti-
ven Entlastung bzw. auch Transformation des Gelesenen. In diesem Falle Idge bei Moritz eine Misskonzep-
tion vor, was den Einsatz des Schreibens im Sinne einer Lesestrategie betrifft.

Giinstiges Lesestrategiewissen zeigt sich bei Moritz im Interview hingegen an einer anderen Stelle, als er
ein alternatives Vorgehen zum Anfertigen von Stichwdrtern beschreibt, es als Option jedoch verwirft, weil
es letztlich von Umstanden abhdngt, die sich schlecht von ihm kontrollieren lassen:

Die andere Variante ist ja — wir haben am Mittwoch den Kurs -, dass ich den [Text] vielleicht am Dienstag oder am
Mittwoch irgendwie, bevor ich da ankomme, den Text noch geschwind durchlese. Aber dann ist das schon stres-
sig. Dann viel Arbeit vielleicht, noch viel Verkehr, und dann will ich noch so einen Text kurz vorher durchlesen.
(A19, Int2, Z306)

Stress |6st ein solches Vorgehen bei ihm aus, weil er den Text nicht oberflachlich lesen, sondern inhaltlich
verstehen méchte, um den eigenen und den Anspriichen der Aufgabe gerecht zu werden:

Weil man’s ja gut machen will. Es ist eine Aufgabe. Es ist/ soll ja nicht etwas sein, wo man [den Leseprozess simu-
lierend] <Jaja, ja, sicher, okay, Bahnungliick, jaja so viele Tote im Jahr. Und, und, und, und.>» Man will’s ja verstehen.
Dann sollte es auch schon gut sein. Also muss man sich ein wenig Zeit nehmen. Dann muss man’s halt vorher ma-
chen. (A19, Int2, Z308)

Um beiden Anspriichen zu geniigen - es gut machen und verstehen wollen -, bedarf es der Vorbereitung,
die wiederum Zeit kostet, aber fiir Moritz als lohnende Investition erscheint. Hier zeigt sich, dass Moritz
eine angemessene Vorstellung von gilinstigen internen Stiitzstrategien hat: Ein gezieltes Zeitmanagement
ist aus seiner Sicht essenziell und steht in Einklang mit dem Ziel des Lesens.

Auf die Frage, wie Moritz bei Schwierigkeiten beim Textverstehen allgemein reagieren wiirde, nennt Moritz
zwei Vorgehensweisen. Die erste besteht darin, die Ehefrau zu fragen. Das entspricht einer externen Stiitz-
strategie. Ist Moritz auf sich allein gestellt, misste er raten, was es sei, «je nachdem schauen, was der Zu-
sammenhang ist» und sich eine eigene Meinung bilden (A19, Int2, Z298). Hier ist nicht hinreichend klar, was
er konkret tun wiirde, doch der Beginn seiner Aussage verweist auf etwas Spekulierendes oder Assoziati-
ves, da vom «Raten» die Rede ist. Insgesamt wirken beide Antworten nicht so, als kénnte Moritz aus eige-
ner Kraft Verstehensprobleme erfolgreich I16sen.

Moritz erlebt aber anscheinend nicht nur Schwierigkeiten beim Lesen, bei denen er wenig eigene Hand-
habe hat. Er attestiert sich in Bezug aufs Lesen von Internet-Texten Starken. Konkret benennt er das Re-
cherchieren im Netz nach konkreten Themen. Sein Vorgehen beschreibt er als zielgerichtet:

Moritz: [... ] nur einmal, bis man etwas Verniinftiges gefunden hat, das wirklich aus deinem Bereich ist. Und dann
fangst du so ein wenig an, weisst du, also schnell durchlesen [den Leseprozess simulierend] <Nein, das ist nicht
das.» Und das Nachste, und dann ist schon eine Viertelstunde um, schon 20 Minuten um, bis du mal etwas findest,
das...

Interviewerin: Das dem entspricht, was du gern hattest.

Moritz: Ja. Und das kann ich aber gut. Also weisst du, wenn ich etw/ nicht alles genau durchlesen muss. (A19, Int2,

7324-324)

Hierin deutet sich wieder die Bedeutung des eigenen Wissens und des Rechercheziels an: Passt das Such-
ergebnis nicht, recherchiert Moritz weiter. Das ist im Kern eine metakognitive Einschdtzung, da Moritz sich
bewusst fiir oder gegen etwas entscheidet. Moritz gibt zudem an, es gebe «ja so viel Schrott im Internet»
(A19, Int2, Z322) - ein klarer Hinweis darauf, dass er Wissen lUibers Lesemedium verfiigt, was die Notwen-
digkeit der bewussten Auswahl nach sich zieht. Dabei scheint fir ihn nicht nur die Relevanz eines Sucher-
gebnisses entscheidend zu sein, sondern auch die Verkniipfung von Relevanz und Textverstandlichkeit:

Wenn ich etwas recherchiere, also wenn ich etwas suche, wenn ein Thema mich interessiert, dann gehe ich viel
nachschauen. Und dann kommt’s immer drauf an, wie wichtig das fiir mich ist. Wenn es fiir mich nicht wichtig ist
und ich etwas nicht verstehe, kann ich das gut zur Seite legen. Dann muss ich’s nicht verstehen. Dann konzentriere
ich mich lieber auf etwas anderes. (A19, Int2, Z318)

Moritz fiihrt hier gezielt die eigene Motivation in Form der Relevanz an, die mit dariiber entscheidet, ob er
sich mit Texten auseinandersetzt. Er benennt nur den Negativfall, bei dem fehlende Bedeutsamkeit und
hohe Textschwierigkeit zum Abbruch der Lektiire fithren bzw. dazu, dass sie gar nicht erst stattfindet. Ob
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aber die hohe Relevanz eines Themas bei einem herausfordernden Text ausreichend zu mobilisieren ver-
mag, bleibt unklar.

Zusammenfassend kann Folgendes festgehalten werden: Moritz weist Potenzial insofern auf, als er Texte
wirklich verstehen will. Daftir stellt er seinen Strategieeinsatz konsequent in den Dienst der Aufgabenbear-
beitung. Das zeigt sich besonders daran, dass er ein giinstiges Zeitmanagement wahlt und bei seiner Auf-
gabenbearbeitung konsequent eine Strategie wahlt, die gilinstig erscheint: den Text lesen und sich Notizen
machen. Dieses Vorgehen — im Beruf fiir Moritz einerseits niitzlich und andererseits auch bei gut lesenden
Personen gang und gdbe - konfligiert aber mit seinem Wissen bzw. seiner Auffassung tiber die Fahigkeiten
gut lesender Personen. Ausbaufahig erscheint Moritz’ Wissen bei Lesestrategien, die ihm dabei helfen, aus
eigener Kraft Verstandnisprobleme zu I6sen. Immerhin aber - das zeigt sich sowohl bei der Lesevignette als
auch bei dem, was Moritz liber seine Internetrecherchen berichtet - liegt bei ihm eine giinstige motivatio-
nale Disposition vor. Wenn ihm der Inhalt eines Textes bzw. die Aufgabe relevant genug erscheinen, ist Mo-
ritz anscheinend bereit, Miihe zu investieren.

6. Diskussion

Wir greifen zundchst in Abschnitt 6.1 auf der Grundlage der prasentierten Zwischenergebnisse nochmals
kurz methodische Fragen auf. Im anschliessenden Abschnitt 6.2 fassen wir die Befunde aus den Abschnit-
ten 4 und 5 zusammen und interpretieren sie auf der Basis aktueller Ansatze aus der Schreib- und Lesefor-
schung. Dies tun wir vor allem im Hinblick auf geeignete Férdermassnahmen, die wir bezogen auf alle vier
Falle kurz skizzieren (Abschnitt 6.3).

6.1 Kombination mehrerer Methoden und Auskunftsfdhigkeit

Die vier hier ausgewahlten Personen, die alle einen Lese- und Schreibkurs fiir schriftschwache Erwachsene
besuchen, kdnnen im Bereich Schreiben im Vergleich zum Lesen teilweise sehr ausfiihrlich berichten und
zeigen - so scheint es — in diesem Sinne auch ein grésseres Wissen. Das ware jedoch ein voreiliger Schluss:
Vor dem Einzelinterview haben sie (kooperativ) eine Schreib-, nicht aber eine Leseaufgabe geldst. Sie hat-
ten damit fiir den Bereich Schreiben also sehr konkrete Anhaltspunkte, die es ihnen auch erlaubten, die in
der Schreibaufgabe gemachten Erfahrungen mit anderen Erfahrungen besser verkniipfen zu kdnnen. Da sie
zuvor keine Leseaufgabe I@sten, fehlten ihnen dhnlich konkrete Anhaltspunkte, auch wenn sie zur lllustra-
tion einen Text gezeigt erhielten. Positiv gewendet lasst sich dies aber auch so interpretieren, dass schrift-
schwache Erwachsene auskunftsfahiger sind, wenn mehrere methodische Zugdnge kombiniert werden.

Die Daten zur Lesevignette zeigen demnach, dass eine prospektive Erfassung von Wissen ohne zusatzliche
simultane Erfassung mittels einer zu I6senden Leseaufgabe hohe Anforderungen an die Befragten stellt.
Dies gilt in noch starkerem Masse fiir das Erfassen von Strategiewissen mittels Fragebogen (Spérer & Brun-
stein, 2006). Dass Ramona liber vergleichsweise hohes Wissen in der Doméne Lesen verfiigt, dieses aber
bei eigenen Verstehensschwierigkeiten nicht nutzen kann, verdeutlicht zudem, dass Fragebogenangaben
eher Praferenzen als tatsachliches Verhalten erfassen (Spérer & Brunstein, 2005, S. 45).

6.2 Schriftschwache Erwachsene und ihre strategiebezogenen Wissensbestinde

Die von uns ausgewahlten vier Erwachsenen weisen Wissensbestdnde und Vorgehensweisen auf, die jenen
lese- und schreibschwacher Heranwachsender im Kindes- und Jugendalter dhneln. Dazu zahlen bezogen
auf den Bereich Schreiben vor allem das sequenzielle Vorgehen und damit einhergehend fehlende Strate-
gien. Drauflosschreiben und das assoziative, lokale Generieren von Ideen ist insbesondere kennzeichnend
fir den Beginn der Schreibentwicklung und wurde von Bereiter und Scardamalia (1987) mit dem Begriff
knowledge telling belegt (vgl. unten Abbildung 1). Es bezeichnet im Kern ein wenig geplantes Schreiben, bei
dem hauptsachlich aus dem Geddachtnis Inhalte abgerufen und verschriftet werden. Dies geschieht so lan-
ge, bis den Schreibnovizen buchstablich die Ideen ausgehen:
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«knowledge telling»

Thema relevanten Inhalt Ja

X zum ThemaY > Inhaltc X zum Text Text fertig? —— Ende
hinzufiigen
abrufen

\

Genre

Abbildung 1: <knowledge telling» nach der Darstellung von Hayes (2012) [{ibersetzt von A.S.]

Hinzu kommt, dass auch schriftschwache Erwachsene ihre Texte kaum Ulberarbeiten bzw. kaum Strategie-
wissen dazu abrufen kdnnen. Die Erleichterung, ein Textprodukt hergestellt zu haben, auch wenn es még-
licherweise nicht eine gute Lésung der Schreibaufgabe darstellt, macht sich in den Interviews teilweise
ebenfalls bemerkbar. Und nicht zuletzt attestieren sie sich ungenligende basale Schreibfdhigkeiten. Insge-
samt zeigt sich mehrheitlich - eine wichtige Ausnahme stellt Moritz dar — eher geringes Schreibwissen und
vor allem kein Repertoire an Schreibstrategien, die den gesamten Schreibprozess in bewaltigbare Portio-
nen aufgliedern wiirden.

Anders oder deutlicher als bei schreibschwachen Heranwachsenden im Schulalter zeigt sich bei schrift-
schwachen Erwachsenen teilweise ein starkes Ausweichen auf externe Stiitzstrategien, insbesondere auf
Hilfe durch andere. Es handelt sich dabei durchaus um bewusst angewendete Strategien, die in gewisser
Weise funktional sind: Sie erschweren aber letztlich den Erwerb von Schreibstrategien und Selbstregula-
tion, die eine selbststdndige Bewaltigung von Schreibaufgaben ermdglichen. Das zeigte sich besonders gut
bei Helen, da das Inanspruchnehmen von Hilfe bei ihr auch damit einher geht, dass sie die Verantwortung
fir den Schreibprozess und weitgehend auch fiir das Textprodukt abgibt.

Mangelndes Bewusstsein fiir ein angemessenes Vorgehen konnten wir auch in Bezug auf die Lesevignette
feststellen: Helen und Simon wéhlen Herangehensweisen, die das eigentliche Problem nicht I6sen. Helen
wiirde die Lektiire so haufig wiederholen, bis sie méglichst viel auswendig gelernt hatte. Aus Sicht der
Kognitionspsychologie bzw. des einflussreichen Leseverstehensmodells von van Dijk & Kintsch (1983) ent-
sprache das am ehesten einer wortlichen Reprasentation des Textes. Dies dhnelt dem, was im Schulkontext
dem Auswendiglernen von Gedichten oder Geschichtszahlen entspricht. In der Forschung gilt diese Form
der Repréasentation als eine erste Stufe der Textverarbeitung (van Dijk & Kintsch, 1983). Auch Simons Vor-
gehensweise verweist darauf, dass er die Aufgabe vermutlich nicht eigenstdndig bewaltigen kann. Simons
Antworten deuten auf ein relativ rigide wirkendes Vorgehen hin; méglicherweise {iberfordert ihn die Situa-
tion aber auch, tber etwas so Abstraktes zu sprechen.

Uber die Félle hinweg wird indes deutlich, dass nur selten ein ausreichend grosses Strategiewissen vorhan-
den ist (von der Nutzung desselben fiir ein strategisches Vorgehen zu schweigen), um adaptiv und erfolg-
reich eigene Verstehensprobleme zu bewaltigen. Das zeigt sich nicht zuletzt darin, dass die Erwachsenen
haufig externe Hilfe suchen. Dies mag fiir den Moment helfen, aber befdhigt nicht dazu, gilinstige und ziel-
fliihrende Reparaturen am Lese- und Schreibprozess vorzunehmen.

Doch die Erwachsenen dhneln nicht nur lese- und schreibschwachen Heranwachsenden im Schulalter. Es
gibt auch Hinweise darauf, dass sie Kindern und Jugendlichen tiberlegen sind. So sind die Erwachsenen
Strategien gegeniber prinzipiell eher aufgeschlossen, was sich im Hinblick auf die Domane Schreiben an-
satzweise bei Helen zeigte und in noch stérkerem Masse bei Moritz. Allerdings schrénkt Moritz den Nutzen
von Schreibstrategien auf Personen mit eher geringen Schreibkompetenzen ein: Gute Schreiberinnen ge-
hen seiner Auffassung nach eher sequenziell vor, schreiben gleich drauflos und bewadltigen eine Schrei-
baufgabe auch im Nu. Er spricht ihnen damit also nicht jeglichen Wert ab, wie dies im Hinblick auf
schreibschwache Schiiler/-innen gilt, sondern verfiigt lediglich Giber teilweise unangemessene Vorstellun-
gen von Schreibstrategien.

Wie Alamargot und Fayol (2009, S. 26f.) festhalten, wenden auch Schreibexperten knowledge telling an,
insbesondere wenn es sich um haufig gebrauchte Kurztexte mit leicht abrufbaren Textbausteinen oder um
Texte mit geringen Qualitdtsanspriichen handelt, so etwa Einkaufszettel, Kurznotizen oder Arbeitsproto-
kolle mit oft ahnlichem Inhalt. Bei komplexeren Aufgaben dagegen kénnen bei Schreibenden mit ausge-
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bauten Schreibkompetenzen Schreibstrategien beobachtet werden, die ungefdhr dem entsprechen, was
Moritz beschreibt: Die Schreibenden analysieren den Schreibauftrag, setzen ein Schreibziel und klaren,
welches Vorgehen geeignet ist, um die kommunikative Funktion des Textes erfiillen zu kénnen.

Etwas Vergleichbares finden wir in den Féllen auch beim Lesen vor. Die Rede ist von Ramona, die detail-
lierte und differenzierte Vorstellungen dariiber hat, was bei der Lesevignette giinstige Vorgehensweisen
waren. Besonders markant ist, dass sie das Unterstreichen auf zweierlei Weise in den Dienst der Aufgabe
stellt (ndmlich zum einen als Organisationsstrategie, zum anderen als Teil einer bewusst Giberwachten
Elaborationsstrategie) und sinnvolle Sequenzen von Einzelstrategien benennt.

Alles in allem stellen lese- und schreibschwache Erwachsene hinsichtlich ihres Strategiewissens eine Art
Zwischengruppe dar, die zwischen Novizen und Personen im starker fortgeschrittenen Kompetenzerwerb
zu liegen scheinen (Alexander, 2005; Kellogg, 2008). Dies erscheint deshalb erwahnenswert, weil damit fir
diese Erwachsenen zum Teil dhnliche, zum Teil aber auch andere Massnahmen bei der Férderung angezeigt
sind als fiir Novizen im Lesen und Schreiben im Kindes- oder Jugendalter. Beispielsweise ware eine Strate-
gievermittlung giinstig, die unmittelbar an die Anforderungen im Beruf angepasst ware (Butler, 2003;
MacArthur & Lembo, 2009). Hier wiirden Lese- und Schreibstrategien die grosste Wirkung entfalten — und
zwei wichtige Voraussetzungen erfiillen: persénliche Bedeutsamkeit und Nitzlichkeit aus Sicht der anwen-
denden Personen (Paris et al., 1983). Das ist daher so wichtig, weil das Lernen von Strategien zeitintensiv ist
und Rickschldge und Fehlanwendungen eher die Regel als die Ausnahme bilden (Hasselhorn & Gold, 2009).

6.3 Was aus der Férderperspektive fiir die vier Erwachsenen angezeigt ware

Indem die vier Personen sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede mit schriftschwachen Kindern
und Jugendlichen aufweisen, wirken sie wie eine Art Interimsgruppe mit einem spezifischen, je nach Person
jeweils anders ausfallendem Profil beziiglich der Hindernisse und Potenziale. Wir wollen dies abschliessend
im Hinblick auf geeignete Férdermassnahmen verdeutlichen, und zwar zundchst fiir die Domane Schreiben
und anschliessend fiir das Lesen.

Schreiben

Da Helen zum einen lber nur geringes Schreibwissen, teilweise auch tiber ungiinstige Schreibstrategien
verfligt, sie zum anderen aus eigener Kraft die Phase des knowledge telling nicht iberwinden kann, ist sie
darauf angewiesen, dass ihr Schreibstrategien vermittelt werden. Als besonders wirksam erwies sich in
zahlreichen Studien vor allem zu Schiilerinnen der Mittel- und Sekundarstufe der Ansatz der expliziten
Vermittlung von Schreibstrategien (vgl. u.a. Graham & Perin, 2007). Zwei Einzelstudien zu schriftschwachen
Erwachsenen kénnen fir diesen Ansatz ebenfalls eine positive Wirkung nachweisen (Berry & Mason, 2010;
MacArthur & Lembo, 2009). Ein wichtiges Element dieses Ansatzes besteht darin, dass die Lehrperson die
Prozeduren, die fiir eine bestimmte Schreibstrategie z.B. zur Ideengenerierung charakteristisch sind, zu-
nédchst vormacht und dabei auch alle gedanklichen Uberlegungen verbalisiert und kommentiert, die fiir das
Ausfiihren der betreffenden Schreibstrategie wichtig sind (Graham & Harris, 2005). Auf diese Weise wird
fiir die Lernenden etwas sichtbar, was sonst nur in den Képfen stattfindet und damit fir die Lernenden
nicht unmittelbar zugénglich und nachvollziehbar ist. Ein weiteres wichtiges Element besteht darin, dass
die Lernenden den Nutzen, die Bedeutung der neu zu erlernenden Strategie erfahren und diskutieren kon-
nen. Auf diese Weise kann eine Misskonzeption, wie sie bei Moritz zu beobachten ist, verhindert werden:
Sind Lernende davon tberzeugt, dass Schreibstrategien nur etwas sind, was schwache Schreiberinnen an-
wenden, ist der Erwerb von Schreibstrategien, insbesondere eine flexible Nutzung, wie dies gerade gute
Schreiberinnen zeigen, moéglicherweise eingeschrankt.

Damit der Erwerb von Schreibstrategien gelingen kann, sind einerseits ausreichend ausgebildete basale
Schreibfihigkeiten nétig (Graham & Harris, 2000).° Damit bspw. Helen gleichzeitig denken und schreiben
kann, wére ein entsprechendes Training der basalen Schreibfdhigkeiten unabdingbar. Andererseits miissen
die Lernaufgaben so aufgebaut sein, dass sie bewaltigbar sind und auf diese Weise Erfolgserlebnisse ver-
schaffen. Offene Schreibaufgaben — Helen erwdhnt eine solche — stellen fiir Personen mit geringen

® Zu den basalen Schreibfihigkeiten zihlen die Handschrift oder das Tastaturschreiben, Orthografie und fliissiges Schreiben
(Malecki & Jewell, 2003).
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Schreibkompetenzen in aller Regel eine Uberforderung dar, da sie den Schreibprozess gerade nicht selbst
planen, auf Schreibstrategien zurlickgreifen oder mit ihrer Hilfe den Schreibprozess portionieren kénnen.

Bewaltigbare Schreibaufgaben, die ausserdem eine fiir die Lernenden nachvollziehbare Funktion erfiillen -
vielversprechend sind insbesondere solche, die die kommunikative Funktion des Schreibens in den Vorder-
grund riicken und dabei gleichzeitig eine herausfordernde Tatigkeit darstellen —, wirken sich nicht zuletzt
auch positiv auf die Schreibmotivation aus (Boscolo, 2012). Hinzu kommt, dass kooperatives Schreiben,
durchaus in Kombination mit einem Computer, ebenfalls eine glinstige Wirkung auf Schreibmotivation
zeigt (Boscolo & Hidi, 2007). Auch erwachsene Lernende empfinden kooperatives Schreiben als motivie-
rend und insbesondere auch entlastend (Sturm, 2010b). Gerade fiir Ramona, die sehr emotional auf
Schreibaufgaben reagiert, die fiir sie eine Uberforderung darstellen, wiren geeignete Lernaufgaben unab-
dingbar.

Einen ganzlich anders gearteten Fall stellt Simon dar: Er verfiigt nicht nur iber sehr begrenztes Strategie-
wissen, sondern auch wenig Wissen tiber sich selbst als Schreiber. Im Anschluss an Glaser et al. (2011) wéren
bei ihm Wissensstrukturen aufzubauen, die ein Wissen {iber sich und andere als Schreibende einschliessen.
Das bedingt Lernaufgaben, die selbst-reflexive Aktivitdten beinhalten und gezielt unterstiitzen. Da Simon
moglicherweise auch wenig Schreiberfahrung hat, waren auch Schreiblernarrangements in Erwdgung zu
ziehen, die fur ihn Schreiben verstérkt tiber Beobachtungen zugénglich machen wiirden (vgl. insbesondere
Rijlaarsdam et al., 2008). Auf diese Weise kénnte Simon seinen Schreibbegriff — er betrachtet Schreiben
sehr stark als eine Tatigkeit, die eine Person allein auszufiihren hat — méglicherweise zusétzlich erweitern.
Ahnliches gilt fiir Simon im Bereich Lesen.

Lesen

Ein Problem bei Helen besteht bei den Lesestrategien darin, dass sie ausser den dominierenden externen
Stiitzstrategien und dem wiederholten Einsatz der Wiederholungsstrategie kein grosseres Repertoire hat.
Immerhin aber kann sie zumindest partiell den Erfolg ihrer Strategien metakognitiv iberwachen und die
beiden Strategien in eine sinnvolle Sequenz bringen. Fiir Helen — und fiir alle anderen, die auf Wort- und
Satzebene Schwierigkeiten haben — waren gleichwohl Strategien ergiebiger, die auch gute Leserinnen und
Leser anwenden: die Wichtigkeit des Worts einschatzen, die Bedeutung aus dem Kontext erschliessen,
mogliche Bedeutungen als Platzhalter finden und die Stimmigkeit testen oder auch ein Wérterbuch ver-
wenden. Exakt diese (und diverse weitere) Strategien wenden gelibte Leserinnen und Lesern nachweislich
an (Pressley & Afflerbach, 1995).

Auch der Fall Moritz ist aus didaktischer Sicht auf der einen Seite im Sinne seiner Potenziale ergiebig. Auf
der anderen Seite gibt es bei ihm Probleme und Hindernisse. Zu einem gewichtigen, allerdings Giberwindba-
ren Hindernis zahlt, dass Moritz eine Lesestrategie wie das Anfertigen der Notizen nicht als Ausdruck seines
schlechten Geddchtnisses werten sollte. Im Gegenteil wenden nachweislich gute Leserinnen und Leser das
Anfertigen (und Verdichten) von Notizen an, um so Texte besser zu verstehen (Pressley & Afflerbach,
1995). Zudem gilt das schriftliche Weiterverarbeiten von Texten — wozu auch Notizen als ein erster Schritt
zahlen - als ausgesprochen giinstig fiirs Textverstehen (Graham & Hebert, 2011). Wére Moritz dies bewusst,
wdre ein unter Umstdnden vorliegendes Hindernis aus dem Weg gerdumt. Dabei liesse sich durchaus an
seine Aktivitaten bei der Internetrecherche ankniipfen, die ebenfalls eine grosse Schnittmenge mit dem
Vorgehen aufweisen, das aus Sicht der Forschung als giinstig gilt (Afflerbach & Cho, 2009).

Moritz benétigt beim Lesen vor allem bei den kognitiven und metakognitiven Strategien Unterstltzung.
Seine Probleme liegen — anders als bei Ramona - weniger im motivationalen Bereich. Das deutet sich darin
an, dass er bei Bedeutsamkeit des Themas Mihe investiert und sein Lesen rechtzeitig vornimmt und den
Text verstehen will. Damit weist Moritz insgesamt eine glinstige Basis auf, auf der man hinsichtlich der
Strategievermittlung sehr gut aufbauen kann und auch unbedingt sollte. Demgegentiber ist bei Ramona ein
deutlicherer Handlungsbedarf bei den internen Stiitzstrategien zu attestieren. Die von ihr berichtete Unge-
duld und emotionale Reaktion auf schwierige Aufgaben stellen ein Hindernis dar, weil insbesondere fiir le-
se- und schreibschwache Personen der Umgang mit Schriftsprache per se langsam erfolgt. Insofern ist
Ramona - wie jede andere Person auch — auf bewaltigbare Aufgaben angewiesen. Zuséatzlich ist auch noch
die Liicke produktiv zu schliessen, die sich in Ramonas Ausserungen aus der Lesevignette und dem eigenen
Vorgehen bei Verstehensschwierigkeiten zeigen. Hier ist bereits eine Wissensbasis vorhanden, die dabei
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helfen kann, die motivationalen Probleme zumindest im Ansatz zu I8sen. Ahnlich wie Moritz verfiigt Ramo-
na anscheinend Uber trages (deklaratives) Wissen zu den Strategien; unsicher erscheint hingegen, ob sie
auch ausreichend prozedurales Wissen hat, die von ihr genannten Strategien auch de facto umzusetzen.

Diese Férdermassnahmen, wie wir sie hier skizziert haben, erfordern jedoch — damit sie auch in Lese- und
Schreibkurse implementierbar sind — hohes fachliches und fachdidaktisches Wissen seitens der Kursleiten-
den: Damit sie je nach Lernstand, je nach Lernaufgabe und Interesse der Kursteilnehmenden geeignete
Strategien auswdhlen und bei Bedarf auch anpassen kénnen, miissen sie selbst liber ein Strategierepertoire
und Wissen dariiber verfiigen (Duffy, 1993). Fragen dieser Art geht der Artikel von Lindauer und Sturm
(i.d.Nr.) nach und nimmt damit Fragen nach der Passung von Lehrenden und Lernenden im Bereich Illett-
rismus in den Blick.
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« Demande plutét a quelqu’un d’autre ! » : connaissances en lecture

et écriture des adultes ayant des difficultés avec I’écrit
Afra Sturm et Maik Philipp

Chapeau

Alors que I'on débat dans de larges cercles de la proportion d’illettrés et d’analphabétes fonctionnels, les
aptitudes et connaissances en lecture et écriture des adultes éprouvant des difficultés avec I’écrit demeu-
rent un domaine peu connu. Le projet « Littéralité au travail et au quotidien » s’y est attelé, en suivant
quatre adultes participant a un cours de lecture et d’écriture et en mettant en lumiére leurs savoirs en la
matiere. Ces savoirs ont été recensés lors d’entretiens partiellement structurés. Les résultats sont exami-
nés sous I’angle méthodologique mais surtout dans la perspective de leurs implications didactiques.
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