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1. Einleitung und Strukturierung der Diplomarbeit

Das Phidnomen des Analphabetismus wird seit 25 Jahren Offentlich in Deutschland
diskutiert, seitdem infolge zunehmender Automatisierung und Rationalisierung Arbeits-
bereiche weggefallen sind, in denen geringqualifizierte oder nicht formal qualifizierte
Erwachsene ihren Verdienst bestritten. Durch mangelnde schriftsprachliche Féahigkeiten ist
diese Gruppe auch von anderen Aktivititen des Offentlichen Lebens weitgehend ausge-
schlossen. Weder textverarbeitende Medien noch weiterfiihrende Bildungsveranstaltungen
konnen zum Ausbau personlicher und beruflicher Interessen genutzt werden.

In Vero6ffentlichungen zur Erwachsenenbildung werden sowohl die Gruppe der Illiteraten
als auch die freiberuflichen Kursleiter' kaum wahrgenommen, obwohl insbesondere das
Tatigkeitsfeld des ,,Grundbildners™ elementare Aufgabengebiete eines Dozenten beinhaltet
wie Lernberatung, zielgruppengerechte Organisation des Unterrichts, teilnehmerorientierte
Materialien- und Methodenauswahl, kooperative Angebotsplanung usw.

Da Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse vorwiegend an Volkshochschulen
angeboten werden, sind die Untersuchungsgruppen dieser Arbeit die dort beschéftigten
frei- und hauptberuflichen Mitarbeiter. Es soll keine Typologie erstellt, sondern das
Berufsbild allgemein und fiir den Untersuchungsraum Schleswig-Holstein speziell

erkundet werden.

Der Bereich der Alphabetisierung war mir lediglich unter dem Gesichtspunkt der
Zielgruppenarbeit und aus den Ansdtzen FREIRES bekannt. Daraus ergibt sich mein
Interesse, den Bereich Alphabetisierung und die Kursleitertdtigkeit ndher zu erkunden.
FREIRES Leistung wird in dieser Arbeit nicht thematisiert werden. Auf die Position,
Analphabetismus als Behinderung einzustufen oder die Themenkomplexe Lernschwiche,
Legasthenie, Lernbeeintrachtigung und Lernbehinderung wird auch nicht ndher
eingegangen werden. Anzumerken ist, dass die Diagnostik, in der Schulpridvention und in
der Grundbildung eine wichtige Komponente der Lehrendenausbildung darstellen sollte.
Des weiteren wird die Frage nach der geschitzten Zahl lese- und rechtschreibschwacher

Erwachsener sowie deren Lebenswelt weitestgehend ausgeklammert, weil dies im Rahmen

" Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf eine geschlechtsspezifische Trennung verzichtet und die
ménnliche Form verwendet. Wenn in dieser Arbeit von Kursleitern, Teilnehmern, Mitarbeitern usw.
gesprochen wird, sind auch Kursleiterinnen, Teilnehmerinnen, Mitarbeiterinnen usw. gemeint. Eine
Ausnahme auf dem Titelblatt dieser Arbeit soll zumindest andeuten, dass die Mehrzahl der Kursleiter an
Volkshochschulen Frauen sind.



der Arbeit nicht zu verwirklichen ist.

Nach der Einleitung werden im zweiten Kapitel zunédchst verschiedene Definitionsansétze
von Analphabetismus, Schriftsprachkompetenz und Grund- bzw. Elementarbildung
vorgestellt. Durch die Beriicksichtigung verschiedener Dimensionen und Positionen soll
die Vielschichtigkeit der Schriftsprache und diverser Grundqualifikationen veranschaulicht
werden.

Im dritten Kapitel erfolgt durch grundlegende Aspekte von
Professionalisierungsprozessen und zu Fragen der erwachsenenpddagogischen
Professionalitit eine theoretische FEinordnung. AuBerdem stellen Daten zu
Beschéftigungsverhiltnissen,  Tétigkeitsbiindeln ~ und  Personalstatistiken — weitere
Orientierungspunkte dar.

Das vierte Kapitel hebt Zugangsvoraussetzungen im Alphabetisierungs- und
Grundbildungsbereich hervor. Neben formalen Qualifikationen, Fortbildungsbediirfnissen
und iiberfachlichen Kompetenzen der Kursleiter werden Rahmenbedingungen und
Qualitétskriterien der Téatigkeit beschrieben.

Die Unterrichtspraxis bzw. die Aufgaben der Kursleiter werden im fiinften Kapitel weiter
differenziert. Speziell die Lehr-Lernmethoden der Alphabetisierung und der Bereich der

Lernberatung werden thematisiert.

Im sechsten Kapitel erfolgt zuerst eine Zusammenfassung von Verdffentlichungen und
vorab eingeholten Informationen des Landesverbandes der Volkshochschulen in
Schleswig-Holstein und der Regionalstelle Schleswig. Aufbauend auf diesen und zum Teil
den Daten der vorangegangenen Kapitel wird ein Fragebogen entworfen, der die
generierten Hypothesen aus den Bereichen Beschiftigungsverhéltnisse, Methoden und

Qualifikationen untersucht.

Das siebte Kapitel stellt eine Zusammenfassung der Ergebnisse dar.



2. Bestimmung der Zielgruppe

(lese- und rechtschreibschwache Erwachsene)

Ein Aspekt der Programm- und Seminarplanung in der Erwachsenenbildung ist die
Ansprache potentieller Teilnehmer, z.B. in Form von Ankiindigungstexten. Erklirtes Ziel
diirfte es sein, das Interesse einer antizipierten Adressatengruppe zu wecken, ohne diese
auf ein defizitires Merkmal zu reduzieren. Einerseits ist die Analyse von Bildungsdefiziten
sogenannter ,,s0zial benachteiligter Gruppen™ bildungspolitisch und didaktisch sinnvoll,
andererseits besteht das Risiko Stigmatisierungsprozesse zu fordern.

Im Fall der Alphabetisierung Erwachsener machen hierzulande Werbespots auf Lese- und
Schreibkurse aufmerksam oder Ankiindigungstexte werden an deren Angehorige gerichtet.
Sensibilitdt auch im Unterrichten lese-rechtschreibschwacher Erwachsener soll durch eine
Teilnehmerorientierung entstehen, die sich nach den Motiven und Leistungsniveaus der
Lernenden richtet. Hierzu ist es notwendig, Schriftsprachkompetenz als Kontinuum und
milieuabhéngig zu verstehen.

Im Bereich der Alphabetisierung/ Elementarbildung entwickelte sich eine lebensweltliche
und politische Bildung im Sinne von Benachteiligtenarbeit zunehmend zum
sozialpolitischem ,Krisenmanagement* (SIEBERT 2000), d.h. in Richtung beruflicher
Bildung. Sozialkampagnen, als vorherrschendes Konzept der 80er Jahre in diesem Bereich,
sind einem erweiterten Konzept der Grundbildung gewichen, das verstdrkt {iberfachliche

Kompetenzen vermitteln soll.

2.1 Definitionen von Analphabetismus

Im Rahmen einer einfiihrenden Bestimmung der Zielgruppe soll zunichst ein Uberblick
gegeben werden, wie Analphabetismus definiert wird. Die ausgewihlten Definitionen
stehen dabei stellvertretend fiir diverse Positionen und sollen zum Qualifikationsprofil
(Kapitel 4) und der Unterrichtstitigkeit der Kursleiter (Kapitel 5) im Bereich
Alphabetisierung und Grundbildung hinfiihren.

Vorwegzunehmen ist, dass eine eindeutige, begriffliche Abgrenzung zwischen alpha-
betisierten Personen und Analphabeten generell nicht moglich ist. Durch den stetigen

Wandel der Schrift- und Kommunikationsformen veréndern sich auch allgemein die



Erwartungen an die Schriftsprachkompetenz. Ein genaues Mall an Schriftsprach-
beherrschung zu bestimmen ist problematisch, da jeder Lebensbereich unterschiedliche
Anforderungen stellt. Der Grad einer Literaritdt (siche weiter unten) ist daher personlich
wie gesellschaftlich als Kontinuum zu sehen (vgl. DOBERT/ HUBERTUS 2000, S. 21 f).
Dariiber hinaus sind die Zuginge zu den Schlisselbegriffen wie funktionaler
Analphabetismus, Grund- bzw. Elementarbildung, Lernbehinderung und Literaritét
subjektiv, nach personlichen Motiven humanistisch, politisch, wirtschaftlich, militdrisch
oder anders gepréagt.

Zunéchst gibt es bei der Benennung des Phidnomens Differenzen, wenn es sich um die
Positivbestimmung ,,Alphabetismus®/,,Alphabet” handelt, d.h. die Bestimmung eines
schriftsprachlichen Mindestniveaus bzw. einer schriftsprachkompetenten Person. Anders
als KAMPER (vgl. 1997, S. 10) sieht die UNESCO durchaus die Moglichkeit einer
Positivdefinition hinsichtlich des ,,Alphabeten®:

,Funktionaler Alphabet ist eine Person, die sich an all den zielgerichteten Aktivitdten ihrer
Gruppe und Gemeinschaft, bei denen Lesen, Schreiben und Rechnen erforderlich sind, und
ebenso an der weiteren Nutzung dieser Kulturtechniken fiir ihre eigene Entwicklung und
ihrer Gemeinschaft beteiligen kann“ (MITTER/ SCHAFER 1994, S. 25 f)).

Die Definition geht von einem bestimmten schriftsprachlichen und rechnerischen
Mindeststandard in einer Kultur aus, dessen Gebrauch es einer Person ermdglicht, sich
sowohl umfassend selbst zu verwirklichen, weiterzubilden als auch sich niitzlich zu
machen. ,,Funktional” weist eher auf eine lediglich technische, zweckbestimmte Tétigkeit,
schlieft aber auch kulturelle und politische Dimensionen mit ein (vgl. KAMPER 1994, S.
573). Das Vermogen funktional alphabetisiert zu sein, ist sozusagen der Grundstock (z.B.
Buchstabenkenntnis) auf dem sich ein identitatsstiftender, schriftsprachlicher Ausdruck
entfalten kann.

Bei Nichterreichen oder ,,Verlernen®, dem sogenannten sekunddren Analphabetismus,
dieses Grundvermdgens wird eine Person nicht nur am Schriftverkehr, sondern auch am
Leben nicht "vollwertig" teilhaben konnen. Dies kommt bei DRECOLL deutlich zum
Ausdruck:

,Funktionaler Analphabetismus bedeutet die Unterschreitung der gesellschaftlichen
Mindestanforderungen an die Beherrschung der Schriftsprache, deren Erfiillung
Voraussetzung ist zur sozial streng kontrollierten Teilnahme an schriftlicher

Kommunikation in allen Arbeits- und Lebensbereichen” (DRECOLL 1981, S. 31).



Die moglichen Folgen einer Lese-Rechtschreibschwiche wie Isolation, Vermeidungs-
strategien in bezug auf Lesen und Schreiben, Angst vor Entdeckung, Arbeitslosigkeit und
Stigmatisierung, die betroffene Personen erleiden kdnnen, sind in dieser Definition zu
erahnen. In diesem Zusammenhang erhélt die Schriftsprache Selektionscharakter und ldsst

andere Féhigkeiten einer Person eher unbeachtet.

Waren die bisherigen Definitionen geprdagt vom gesellschaftlichem Stellenwert der

Schriftsprachkompetenz, werden die folgenden sich an den nicht- bzw. vorhandenen

Fahigkeiten der tatséchlichen oder potentiellen Kursteilnehmer orientieren.

Vom Analphabeten, dessen Leidensdruck ihn zum Besuch eines entsprechenden Kurses

bewegt, geht GIESE in seiner Definition aus: ,,Ein Analphabet ist jemand, der unter dem

als unzureichend empfundenen Niveau seiner schriftsprachlichen Fahigkeiten leidet und

ein Aus- und Weiterbildungsangebot annimmt*“ (GIESE/ GLASS 1983, S. 36 f.).

Diese Aussage ist fiir sich genommen zundchst unspezifisch im Hinblick auf die

vorhandenen  Schriftsprachkenntnisse des jeweiligen Kursteilnehmers. Um  eine

differenziertere Unterscheidung auch innerhalb der Zielgruppe herzustellen, werden

spezielle Féahigkeiten betrachtet und einer bestimmten Personengruppe oder Niveaustufe

zugeordnet. GIESE unterscheidet fiinf Gruppen von Analphabeten, andere Autoren drei bis

acht Gruppen (vgl. z.B. DOBERT 1997, S. 3). Beispiclhaft sei die Einteilung von FUCHS-

BRUNINGHOFF, KREFT und KROPP genannt, die Analphabeten als Personengruppen

beschreiben,

,,- die gar nicht lesen und schreiben konnen, d.h. allenfalls nur einzelne Buchstaben kennen
und nur ihren Namen schreiben konnen,;

- die einfache Gebrauchstexte lesen, aber gar nicht oder nur mit derartigen Entstellungen
der Worter schreiben, dass die Aussage nicht mehr rekonstruierbar ist;

- die sinnentnehmend lesen kdnnen, aber aufgrund der ihnen bewusst gewordenen
Rechtschreibmingel psychische Schreibhemmungen entwickelt haben*

(FUCHS-BRUNINGHOFF, KREFT, KROPP 1984, S. 30 f.).

Diese Vorgehensweise, bei der das Individluum mehr im Vordergrund steht als der
funktionale Aspekt der Schriftsprachbeherrschung, mag unter anderem fiir die methodisch-
didaktische Planung der Unterrichtenden hilfreich sein. Durch die Einschdtzung der

vorliegenden Féhigkeiten und Defizite konnen, in einer meist heterogenen Lerngruppe,



gemeinsam Ziele fiir jeden einzelnen erarbeitet werden, Schreibhemmungen abgebaut und
Selbstbewusstsein weiter aufgebaut werden.

Mit dem Hinweis auf die Wandelbarkeit des Begriffs Analphabetismus, aufgrund fort-
schreitender Komplexitét der Schriftsprachtechnik, warnt HENDRICKS (vgl. 1996, S. 20)
allerdings davor, derartige Einteilungen als endgiiltige Diagnosekataloge zu
instrumentalisieren.

Um die Zielgruppe zusammenfassend zu bestimmen, sei DOBERTSs Definition zur Hilfe
genommen, in der sowohl der subjektive Aspekt Gelerntes umzusetzen als auch die sich
verdndernden gesellschaftlichen Anforderungen Erwéhnung finden:

,Funktionale Analphabeten sind Menschen, die aufgrund fehlender, unzureichender oder
unsicherer Beherrschung der sich stets wandelnden Schriftsprache und aufgrund der
Vermeidung schriftsprachlicher Eigenaktivitdt nicht in der Lage sind, Schriftsprache fiir
sich und andere im Alltag zu nutzen* (DOBERT 1994, S. 1).

2.2 Theorien zur Literaritat

Im folgenden soll es um die Darstellung des Begriffs Literaritdt gehen. Weniger um die
historische Entwicklung und Polarisierung vom ,autonomen® und ,ideologischen/
sozialhistorischen/ anthropologischen Modell“, sondern vielmehr um das Verstdndnis der
Literaritdt als soziale Praktiken. Dieser Schliisselbegriff soll ndher untersucht werden, um
eine Vorstellung vom Aufgabenbereich und der sogenannten ,Mittlerrolle” der Kursleiter
in der Alphabetisierung und Grundbildung zu erlangen. Folgende Positionen werden der

Versténdlichkeit halber vorweggenommen:

- die miindlichen Techniken der Kommunikation sind in den schriftlichen integriert und
ebenbiirtig, was zum Beispiel die Entwicklung kognitiver Féhigkeiten betrifft

- die Schriftsprache ist mehr als eine Technik und deren Nichtbeherrschung fiir sich nicht
problematisch, sondern die Stigmatisierung dieser Nichtbeherrschung

- Mindeststandards der Schriftsprachbeherrschung richten sich nach realen, sozialen und
kulturellen Kontexten, wobei zu bestimmen ist, wer wodurch, mit welchen Inhalten und

zu welchen Zwecken Mindeststandards festlegt



- Literaritéten sind als ,,Sets sozialer Praktiken zu bezeichnen. ,,Eine /iteracy ist eine
stabile, zusammenhéngende, identifizierbare Konfiguration von Praktiken, wie
Rechts-Literaritit [legal literacy] oder die Schriftsprache/ Literaritét eines
bestimmten Arbeitsplatzes® (BARTON, zitiert in KAMPER 1997, S. 31).

Wie bereits angedeutet, orientieren sich die Anforderungen einer Basisliteraritit an den
jeweiligen Ubereinkommen einer Gruppe und Gemeinschaft, die eine bestimmte Literaritit
teilen. Es kann daher nicht grundsétzlich von Basis- bzw. Elementarliteraritdt gesprochen
werden, sondern lediglich in bezug auf ein bestimmtes Milieu.

So folgert LINDE: ,,Wird Literaritét nicht als vom sozialen Kontext abhéngig, sondern als
individueller =~ Mangel  beschrieben,  wird  Illiteraritit ~zum  Kriterium  fiir

Ausgrenzungsverfahren* (LINDE 2001, S. 51).

Diejenigen, die aktuell erforderliche Standards nicht leisten konnen, werden als Illiterate
bezeichnet. Dieser Sammelbegriff steht dabei fiir verschiedene Phénomene des
Analphabetismus. Das bedeutet im Fall des sekunddren bzw. funktionalen
Analphabetismus, dass einmal erworbene Schriftsprachkenntnisse und -fahigkeiten, die als
ausreichend filir eine gewisse Tétigkeit galten, unterhalb einer dynamischen Grenze des
Literatseins zuriickbleiben oder wegen Vernachldssigung in Vergessenheit geraten.

Dabei darf Literaritdt nicht als Technik an sich missverstanden werden, sondern ist eher als
systemisch prozesshafter Gebrauch der Schriftsprache zu begreifen. Im Zusammenhang
mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten bei Grundschulkindern gibt DEHN zu bedenken,
,Lesen und Schreiben sind nicht [...] in erster Linie Kulturtechniken, sondern sie erdffhen
und erweitern Zugidnge zur Schriftkultur. Der Begriff Schriftkultur umfasst literale
Praktiken und literarische Sozialisationsprozesse, der Begriff Kulturtechnik betrifft eher
den Wissensaspekt von Lesen und Schreiben* (DEHN 2001, S. 125; Auslassung: L.K.).
Den Fertigkeiten des "bloBen" Lesens und Schreibens geht eine Teilnahme an
symbolhafter Verstindigung voraus, wovon zu Beginn des Lernprozesses profitiert
werden kann, wenn die Lerninhalte kind- oder erwachsenengerecht vermittelt werden.

Den Stellenwert der Schriftsprache als Aspekt der gesellschaftlichen Teilhabe und als
Technikerwerb fiir funktionale Analphabeten bringen DOBERT und HUBERTUS auf den
Punkt:

,Die Beherrschung der Kulturtechnik wird in der Regel als Voraussetzung flir eine

Teilhabe an der Schriftkultur (miss-)verstanden. Die geringen schriftkulturellen
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Erfahrungen der Lernenden geben einen Hinweis darauf, dass die Beherrschung der
Kulturtechnik erst die Folge der Teilhabe an Schriftkultur sein kann“ (DOBERT/
HUBERTUS 2000, S. 87).

Aus historischer Sicht beschreibt GRAFF den Trend, dass das gleichformige Vermitteln
einzelner literaler Fertigkeiten eher der Disziplinierung als der Forderung echter Literaritét,
d.h. kritisch analytischem Denkvermogen, der Schiiler dient (vgl. STAGL, DVORAK und
JOCHUM 1991, S. 10): Wenig Beachtung finde eine Vorbereitung auf tatsichliche,
berufliche wie personliche Schreib- und Sprachanforderungen.

Ahnliches wird mit den Begriffen ,,Schonraum® oder ,,Badewanneneffekt” umschrieben,
wenn in Kursen ,,Alltagsfertigkeiten™ geprobt werden, aber auBerhalb des Kursgeschehens
Wissen und Kdnnen nicht umgesetzt werden. Ziel von Alphabetisierungskursen ist es, dass
die Lernenden in verschiedenen Lebensbereichen selbststindig literale Anforderungen

bewiltigen konnen.

Solche literale Anforderungen wurden in einer internationalen Vergleichsstudie untersucht.
Die TALS-Studie - ,Internatioanl Adult Literacy Survey” (1995) - der 29 OECD-Lénder
bezieht sich auf das Leseverstindnis Erwachsener in Deutschland, Kanada, den
Niederlanden, Polen, Schweden, der Schweiz und den USA. Die Studie geht von einem
Kontinuum der Literaritit aus und mdchte ausdriicklich keinen internationalen
Mindeststandard von Literaritdt, synonym Grundqualifikationen, festsetzen. Literaritét
wird in der Studie reduziert auf das Leseverstdndnis/ die Informationsgewinnung innerhalb
dreier Bereiche: Der Umgang mit Texten (prose literacy), der Umgang mit schematischen
Darstellungen (document literacy) und der Umgang mit Zahlen (quantitative literacy).
Andere Qualifikationen werden zwar als bedeutsam eingeschétzt, aber als nicht messbare
GroBen des Literarititstestes aufgefasst.

Der Begriff der Literaritit wird definiert ,als eine bestimmte Bedingung des Verhaltens
Erwachsener [...] bezogen auf: die Verwendung von gedruckten und geschriebenen
Informationen, um in der Gesellschaft zurechtzukommen, eigene Ziele zu erreichen und
eigenes Wissen sowie die individuellen Moglichkeiten zu entwickeln* (OECD 1995, S. 16;
Auslassung: L.K.).

Literaritdit wird in der Studie als relatives Konzept verstanden, das sich mehr aus
okonomischen und gesellschaftlichen Bediirfnissen definiert als aus personlichen. Um auch

die Lese-Rechtschreibkompetenz der bildungsbenachteiligten Erwerbstétigen zu fordern,

11



sollen diejenigen Erwachsenen, die z.B. aufgrund geringer finanzieller Mittel
Weiterbildungsangebote nicht nutzen konnen, direkt am Arbeitsplatz in den oben
genannten Literarititen gefordert werden. Als Griinde dafiir werden genannt: Verbesserte
Fihigkeit zum , training on the job*?, bessere Leistung im Team, verbesserte Beziehungen
zwischen Mitarbeitern und Unternehmensleitung, Qualitdtssteigerung und hohere Effizienz
(vgl. OECD 1997, S. 51 ff).

Als  Beispiel institutioneller —und  politischer  Beteiligung der  englischen
Erwachsenenalphabetisierung fiihrt HAMILTON diese Form unter ,,Grundbildung am
Arbeitsplatz ebenfalls auf. Sie verweist allerdings darauf, dass diese unternehmerischen
und gewerkschaftlichen Bemiihungen am Gesamtteil der Grundbildung weniger als ein

Prozent ausmachen (vgl. HAMILTON 2000, S. 21).

Die Zuschreibung, eine Person sei illiterat, neigt zur Annahme, diese sei im Allgemeinen
und im urspriinglichen Sinne des Wortes, ,ungelehrt* und ,nicht wissenschaftlich
gebildet”. Dies mag auch daher riihren, dass z.B. von Vertretern des sog. ,,autonomen
Modells*, Literaritdt als Technik gegeniiber anderen Mitteln des Lernens iiberbewertet
wurde und schriftlichen Kulturtechniken ein {iibersteigertes Potential gegeniiber
miindlichen Techniken zugeschrieben wurde (vgl. LINDE 2001, S. 52 ft)

Nach dem ,autonomen Modell“ sind ,Lesen und Schreiben [...] Techniken, deren
historische Entwicklung und individuelle Aneignung zu entscheidenden Verdnderungen
geistiger Fahigkeiten, wie z.B. abstraktem, kontextunabhingigem Denken, Rationalitit,
kritischem und folgerndem Denken, fiihrt. Der illiterate Mensch ist danach jemand, der
nicht nur {iber Lesen und Schreiben sondern eben auch iiber die spezifischen Qualitdten
moderner kognitiver und sprachlicher Prozesse nicht verfiigt® (KAMPER 1994, S. 574;
Auslassung: L.K.).

VAN STREET fiihrt hierzu die vergleichenden Untersuchungen von SCIBNER, COLE
und SMITH an, die die Aneignung und Verwendung der verschiedenen Schriften der Vai
in Liberia untersuchen. STAGL, DVORAK und JOCHUM konstatieren, dass die
Ergebnisse dieser Untersuchung keine allgemeingiiltigen Feststellungen iiber das
Verhiltnis von Denken und Schrift zulassen (vgl. STAGL, DVORAK und JOCHUM 1991,
S. 11 f).

* Arbeitsplatzgebundene und anwendungsorientierte Weiterbildung
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In diesem Zusammenhang gibt LINDE zu bedenken, dass ,Literalitdit nicht von anderen
Kommunikationsmedien zu separieren [ist] - Literaritdt als Praxis ist immer in miindliche
Anwendungen eingebunden und die Variationen von Literaritdt zwischen den Kulturen
sind im allgemeinen Variationen der Anteile von miindlichen und schriftlichen Kanélen®
(LINDE 2001, S. 55; Einfligung: L.K.).

Je nach Beteiligten und Lebensbereichen wird die Form einer Literaritdt bestimmt, was zu
einer Vielzahl sich durchdringender Schriftsprachmuster fiihrt. ,,Entsprechend ist auch
[lliteraritdt vieldeutig und muf3 handlungsorientiert im sozialen und historischen Kontext
bestimmt werden. Erst muf3 das Geflecht der sozialen Praxen bestimmt werden, bevor es
von dieser Position aus Sinn macht, jemanden, der in dem einen oder anderen Bereich
illiterat ist, als Zielperson von Anstrengungen der EB [Erwachsenenbildung] zu
bestimmen* (KAMPER 1994, S. 574; Einfligung: L.K.).

Die Notwendigkeit nicht nur zwischen Basisliteraritdten und hoheren Schulungsniveaus zu
differenzieren, sondern auch zwischen alphabetischer, visueller und kiinstlerischer,
rdumlicher und grafischer, mathematischer, symbolischer, technologischer und anderen

Literaritdten wird von GRAFF hervorgehoben (vgl. GRAFF 1991, S. 31).

Literaritdt auch als Widerspiegelung politischer Machtverhéltnisse anzuerkennen, soll
in dem ,ideologischen Modell“ zum Ausdruck kommen, das VAN STREET dem
,autonomen Modell“ gegeniiberstellt. Uber den metaphorischen Stellenwert und die
Tragweite der Literaritdt an sich fiihrt FRIEDENTHAL-HAASE den Begriff der ,,political
literacy/ illiteracy” an, der im Amerikanischen flir politisches Bewusstsein und die
Teilnahme an politisch orientierten Aktivititen steht (vgl. FRIEDENTHAL-HAASE,
zitiert in TROSTER 1996, S. 13). In dieser Position kommt das erweiterte Verstéindnis von
Literaritdt zum Ausdruck, in der es nicht allein um die technische Beherrschung von Lesen
und Schreiben, sondern um politische Partizipation geht. ,,Political literacy* als eine von
vielen ,literacies®, im Sinne einer emanzipatorischen Bildung und der Selbstbestimmung
eines miindigen Biirgers und Konsumenten wie sie FREIRE propagiert. Auch in diesem
Zusammenhang besteht die Tendenz, die Beherrschung der Schriftsprache als Technik sei
eine Voraussetzung der ,,political literacy*.

Letztendlich entscheidet der Lerner, welche Inhalte er wie verarbeitet und ob er von einem
iibersteigertem Sendungsbewusstsein des Kursleiters iiberfordert wird. Wenn es z.B. darum
geht, dass lese-rechtschreibschwache Menschen mithilfe von Boulevardblittern lesen {iben,

so bote sich das Training des Abstrahierens bzw. das Thema der Lesarten und
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Interpretation an, solange die Kursteilnehmer in dieser Hinsicht auch literat sein wollen.
Beispielhaft sei hier das Arbeitsblatt ,,Wasser im Haushalt® erwihnt (Schreibwerkstatt fiir
neue Leser und Schreiber 1989), das auf unterschiedlichen Niveaustufen dieses Thema
nicht nur aus umweltpolitischer Sicht skizziert. Wichtig scheint die ausgewogene
Bereitstellung von Moglichkeiten zu sein und dabei zu reflektieren, welche Motive alle
Beteiligten beim Lehr-Lernprozess vor Augen haben.

In diesem Zusammenhang zeigen Untersuchungen der Volkshochschule Bielefeld, dass die
Teilnehmermotive an Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen zunehmend durch

berufliche Interessen bestimmt werden:

Tab. 1: Motive fiir die Teilnahme an Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen
an der Volkshochschule Bielefeld (Mehrfachnennungen moglich)

Motive 1990 - 1993 1995 1999
n=210| Ménner | Frauen | Minner | Frauen | Minner | Frauen

Berufliche Motive 44.4%| 31,8% | 61,9%| 30,0%| 75,0%| 46,2%
Angst/ Unsicherheit verlieren 144%| 29,5%| 14,3%| 40,0% 8,3%| 17,9%
Unabhéngigkeit 14,4% | 17,0%| 14,3%| 10,0% 4,2%| 10,7%
Allgemeinbildung 15,6%| 10,2% 9,5% | 13,3% - -
Dem eigenen Kind helfen 3,3% 9,1% - 3,3% 42%| 10,7%
Fiihrerschein 7,8% 2,3% - 3,3% - -
Nachtréglicher Hauptschulabschluss* 16,6% | 14,3%

Quelle: DOBERT/ HUBERTUS 2000, S. 75

*erstmals 1999 erhoben

Eine Anfrage an die VHS Bielefeld ergab, dass die Daten im Rahmen der
Kurseingangsberatungen erhoben wurden. Die Kursinteressenten werden im Rahmen des
Gesprichs gefragt: ,,Sie sind jetzt so viele Jahre ohne (oder nur mit geringen) Lese- und
Schreibkenntnisse zurecht gekommen. Wie kommt es, dass Sie ausgerechnet jetzt richtig

Lesen und Schreiben lernen wollen?*

Aus den Antworten der Teilnehmer pro Jahr haben sich die Zuordnungsbereiche ergeben.
Fiihrerschein und Allgemeinbildung wurden 1999 nicht mehr genannt.

oIn der Tat liegt der Schwerpunkt — sowohl bei Ménnern als auch bei Frauen —
inzwischen fast ganz auf den beruflichen Motiven. Das ist angesichts der hohen
Arbeitslosigkeit, dem Wegfall von Arbeitsstellen im Produktionsbereich und dem
Vordringen schriftsprachlicher Tétigkeiten in fast jedem Berufszweig auch nicht
verwunderlich. Arbeit ist in unserer Gesellschaft Existenz und Status sichernd. Die

Bezugsgruppe der funktionalen Analphabeten ist aber in besonderer Weise davon
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ausgeschlossen bzw. vom Ausschluss bedroht“ (Antwort der VHS Bielefeld vom

10.4.2002).

2.3 Konzepte einer Grund- und Elementarbildung

Die Weltbildungskonferenz 1990 ,Education for All“ (EFA) hob die Bedeutung der
Grundbildung (basic education) als ein Konzept hervor, das zu mehr Toleranz gegentiber
anderen Kulturen, Solidaritdt, soziale Gerechtigkeit und internationalen Frieden beitragen
konne. Die von der UNESCO, UNDP, UNICEF und Weltbank initiierte Konferenz
definiert Literaritit als ein Mittel des Lernens neben anderen Instrumenten des
Lernens (learning tools). Die grundlegenden Lernwerkzeuge Literaritdt, miindlicher
Ausdruck, Rechnen und Problemlosefihigkeit stellen neben den Inhalten des Lernens wie
Wissen, Fertigkeiten, Werte und Haltungen die zwei wesentlichen Dimensionen der
Lernbediirfnisse jeder Person dar (vgl. KAMPER 1994, S. 573). Im Riickblick zum
vorherigen Kapitel wird in dieser Erkldrung Literaritét als eine Technik aufgefasst, die
abhdngig von und verbunden mit anderen Komponenten ein umfassendes
Grundbildungskonzept darstellt und nicht an und fiir sich ein kritisches Bewusstsein
beinhaltet. Unter den Lerninhalten Wissen, Fertigkeiten, Werte und Haltungen, ist
moglicherweise auch die Komponente der Kritikfdhigkeit einer political literacy an

bestehenden Verhiltnissen zu verstehen.

Den Anspruch nicht nur grundlegendes Wissen und Fertigkeiten zu vermitteln, verfolgt
mitunter auch HELING bei ihrer Bestimmung padagogischer Prinzipien von
Elementarbildung: ,.Das impliziert durchaus, dass auch (theoretisches) Wissen vermittelt
wird, das iiber eine unmittelbare Verwendbarkeit im Alltag hinausgeht, mit dem Ziel, eine
Orientierung und eine kritische Haltung gegeniiber natiirlichen, politischen oder
gesellschaftlichen Gegebenheiten zu ermoglichen™ (HELING 1987, S. 4).

Wihrend der Begriff Grundbildung/ Grundqualifikationen eher dazu verwendet wird,
spezifische Fertigkeiten und Kenntnisse wie personale, soziale und arbeitsbezogene
Kompetenzen zu thematisieren, bezieht sich der Begriff Elementarbildung eher auf
Lernprobleme, grundlegende Weiterbildungsvoraussetzungen,  bildungsbenachteiligte

Erwachsene und iiberfachliche Fahigkeiten.
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Im Bereich der Volkshochschulen wird der Begriff der Elementarbildung als Fachgebiet
unter den Programmbereich der ,,Grundbildung — Schulabschliisse® subsumiert. Ein
weiteres  Fachgebiet in diesem Bereich ist ,Rechnen/ Mathematik* neben

,»Alphabetisierung/ Elementarbildung* und Schulabschliissen (vgl. DIE 2001, S. 27).

,Elementarbildung umfasst gleichermaflen die Vermittlung von Fachwissen und die
Thematisierung von Lernproblemen. Ein Kurs, bei dem es um die Aneignung von
Grundfertigkeiten geht, die Arbeit an den Lernschwierigkeiten aber nur sekundire
Bedeutung hat, gehdrt nicht zur Elementarbildung. Ebensowenig zdhlt ein Kurs zur
Elementarbildung, bei dem die Vermittlung von Fachwissen gegeniiber der
Selbsterfahrung der Teilnehmer oder dem Erleben von Gruppenprozessen zuriicktritt
(KREFT 1987, S. 3).

Nach KREFT =zdhlen zur Elementarbildung Grundqualifikationskurse wie Rechnen,
Umgang mit Institutionen, Fahrschule, Umgang mit Geld und Zugang zu
Weiterbildungsangeboten wie z.B. der Gesundheitsbildung. Bei den Adressaten von

Elementarbildungskursen handelt es sich

,- um TN, die Alphabetisierungsangebote wahrgenommen haben und nach weiteren
Moglichkeiten zur Weiterbildung suchen

- um Erwachsene, bei denen festgestellt wird, dass sie in MaBBnahmen zur beruflichen und
schulischen Weiterbildung weitgehend erfolglos bleiben

- um die Gruppe derer, die keine Bildungsabschliisse anstreben, die aber Grundqualifika-

tionen erwerben wollen, die iiber das Lesen und Schreiben hinausgehen (ebd., S. 2).

Die Inhalte der Grundbildung * werden bestimmt durch gesellschaftliche Gruppen und
Institutionen, wie Gewerkschaften, Wirtschaftsunternehmen, Erwachsenenbildungs-
einrichtungen, Bildungsministerium und andere, so dass durch verschiedene

Anforderungskataloge ein uniibersichtliches Spannungsfeld zwischen individuellen

’ In Verbindung mit einer umfangreichen Synopse verschiedener institutionsinterner Bestimmungen von
Grundqualifikationen &uflert sich SCHLEMMER zu den Schwierigkeiten, den Begriff der Grundbildung
eindeutig mit Inhalt zu fiillen und praktisch umzusetzen: ,,Das Wesen der Grundbildung ist ihre bestéindige
Anpassung an die aktuelle gesellschaftliche Wirklichkeit. ,,Grundbildung® folgt dem in einer
stillschweigenden Ubereinkunft gesellschaftlicher Krifte gesetzten Mittelmal und verindert sich bestindig,

ebenso wie die Versuche, sie zu definieren. (SCHLEMMER 2000, S. 40)
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Wiinschen und marktpolitischen Erfordernissen aufgebaut wird. Durch Uniiber-
sichtlichkeit, Uneinheitlichkeit und den stetigen Fortschritt der Bildungsanspriiche entsteht
Verunsicherung, und das Vertrauen in eigene Féhigkeiten schwindet, gerade bei
bildungsbenachteiligten Erwachsenen (vgl. TROSTER 2000, S. 15 ff)).

yAufgrund der Verdnderungen unserer Arbeits- und Lebenswelt hat sich auch die
Grundbildung verdndert: Sie beinhaltet nicht mehr nur eine bestimmte Ansammlung von
Fertigkeiten, sondern zunehmend vor allem dynamische und flexible Fahigkeiten. Damit
verliert sie ihre formal bestimmte Ubersichtlichkeit, denn nicht mehr das bloBe
Vorhandensein bestimmter Fertigkeiten ist ausschlaggebend, sondern vor allem das
Handeln und Umgehen mit diesen Fertigkeiten. So wird auch in sogenannten einfachen
Berufen ,,Handlungskompetenz* gefordert — also nicht nur fachliche, sondern zunehmend

methodische sowie personale und soziale Kompetenzen® (TROSTER 2000, S. 17 £).*

Das Institut der deutschen Wirtschaft verlangt beispielsweise folgendes Leistungsprofil

grundlegender Qualifikationen von Schulabgingern:

Kenntnisse in den grundlegenden Kulturtechniken, Beherrschung der Grundrechenarten,

der Rechtschreibung und des grundlegenden Allgemeinwissens (vgl. IW 1997, S. 19).

Dariiber hinaus greift das Institut folgende Schliisselqualifikationen als ,,iberfachliche

Qualifikationen‘ auf:

- zentrale iberfachliche Qualifikationen wie Teamfdhigkeit, kommunikatives Verhalten
und Kooperation

- auf die Arbeit bezogene Qualifikationen wie Kreativitit, logisches Denken und
Konzentrationsféahigkeit

- personliche Kompetenzen, Einstellungen und Verhaltensweisen wie Motivation,

Leistungsbereitschaft und Verantwortungsbewusstsein (vgl. ebd., S. 7 f. u.14).

TROSTER hebt eher die Partizipationsmdglichkeiten an der Gesellschaft und die soziale
Integration mithilfe einer lebenslangen Grundbildung hervor. Dabei sind drei Elemente
von besonderer Bedeutung:

Reflexionsfihigkeit: Selbstwahrnehmung und die Fahigkeit [...] gesellschaftliche und
soziokulturelle Entwicklungen zu betrachten, Vergleiche zu ziehen und Einschédtzungen
vorzunehmen. [...] Beziige herstellen und Zusammenhdnge erfassen: [...] Strukturen zu

erkennen, sich wiederholende Muster zu entdecken und Zusammenhinge herzustellen.

17



Beziehungsfihigkeit: [...] die Bereitschaft zu entwickeln, sich auf ein Gegeniiber
einzulassen, zuzuhdren und Andersartigkeit zuzulassen* (TROSTER 2000, S. 25;
Auslassungen: L.K.).

Die Gelegenheit des lebenslangen Lernens, d.h., lernfdhig zu bleiben und
Fortbildungsangebote nutzen zu konnen, ergibt sich nicht automatisch durch die
Entlassung aus der Schulpflicht’. Durch die Annahme, dass jede Person nach Durchlaufen
der Schulzeit, unabhingig von der Schulart, ausreichend alphabetisiert, qualifiziert und
lernfédhig sei, werden eine ungeniigende Schriftsprachkompetenz, Kompetenzméngel und
Lernschwéche hédufig mit personlichem Versagen gleichgesetzt. Die grundlegenden
Erfahrungen, Lernprozesse eigenverantwortlich und systematisch einzuleiten und
weiterzuentwickeln, wurden vielleicht nicht gefordert oder als unbedeutsam eingestutft.
Diesen notwendigen Aspekt, Lernprozesse selbststindig zu initiieren, beschreibt
LACHNIT:

,,Grundbildung, die iliber eine Alphabetisierung hinausgeht und Kompetenzentwicklung mit
einbezieht, versetzt Arbeitnehmer zunehmend in die Lage, Lernprozesse selbst zu steuern
sowie Eigeninitiative zu ergreifen. Eigenschaften, die immer mehr vom Arbeitnehmer

verlangt werden* (LACHNIT 2001, S. 88).

Zu der Bestimmung, was Grund- bzw. Elementarbildung beinhaltet, kommt die Frage, ob
Alphabetisierung als eigenstdndiges Konzept bestehen oder als ein Baustein in einem
Biindel von Grundqualifikationen angeboten werden sollte (vgl. LINDE 2001, S. 46 ff).
Als Beispiel eines erweiterten Konzepts fiihrt LINDE den Arbeitsbereich Grundbildung
der Hamburger Volkshochschule an, in dem neben abgestuften Lese- und Schreibkursen
auch andere Literarititen eingeilibt werden, wie Schreiben am Computer, Englisch im
Grundbildungsbereich, Internet-Kompetenz, Rechnen und kreatives Schreiben. Integriert
werden auch eine kursbegleitende Betreuung und Beratung und berufsorientierte
MaBnahmen fiir Jugendliche (vgl. ebd., S. 48).

Dem erweiterten Konzept von Grundbildungsangeboten steht die Beflirchtung gegeniiber,
dass die Gruppe der Analphabeten verstdrkt aus dem Blickfeld erwachsenenbildnerischer

Bemiihungen riickt. Inwieweit das erweiterte Konzept bereits Anwendung in der

* siche Kapitel 4.4
> Die geschétzte Zahl funktionaler Analphabeten in Deutschland liegt bei vier Millionen Menschen
(vgl. DOBERT/ HUBERTUS 2000, S. 29)
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Alphabetisierungspraxis findet, ohne explizit in Programmangeboten angekiindigt zu
werden, lieBe sich an konkreten Fallbeispielen des Lehr-Lernprozesses nachweisen.

Im Hinblick auf die bevorstehende Befragung der Kursleiter in Schleswig-Holstein, ldsst
sich bezweifeln, ob in einem Fliachenland, also auch in kleineren Stddten, ein erweitertes

Grundbildungsangebot zustande kommen kann.
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3. Theoretischer Hintergrund: Beschiftigungsverhiltnisse und Titig-

keitsfelder der padagogischen Mitarbeiter an Volkshochschulen

3.1 Professionalisierung und Professionalitiit in der Erwachsenenbildung

Anfang der 70er Jahre wurde im Zuge der Verberuflichung — im Sinne eines Hauptberufes
— von Mitarbeitern der Erwachsenen- und Weiterbildung die wissenschaftliche Diskussion
um die Professionalisierung des Bildungspersonals umfangreich und systematisch
begonnen. Die bereits titigen Erwachsenenbildner sollten sich und ihre Klientel verbands-
oder trdgerunabhédngig vertreten und qualifizieren kdnnen (vgl. GIESECKE 1995, S. 290).

Anders als die tatsdchliche Beschiftigungssituation es vermuten lieBe, waren mehrheitlich
die hauptberuflich arbeitenden Erwachsenenpddagogen Gegenstand der Debatte. Dies mag
daher riihren, dass die Hauptberuflichkeit als Professionalisierungsindiz gewertet wurde
bzw. wird. Die frei- oder nebenberuflichen Mitarbeiter der Erwachsenenbildung wurden
aufgrund der heterogenen Zusammensetzung, der hohen Fluktuation und der hochstens
semiprofessionellen Zuschreibung vergleichsweise vernachldssigt. Unter dem Aspekt der
Professionalitdt entsprach der fortan wissenschaftlich ausgebildete Erwachsenenpidagoge
mit meist planender, beratender und disponierender Funktion eher den hohen
Qualitdtskriterien dieses jungen Fachbereichs als der quereingestiegene Kursleiter, der sich
die didaktisch-methodischen Kompetenzen wohlmdéglich auBlerhalb eines erziehungs-
wissenschaftlichen  Studiums  mithilfe von  Selbstlernmaterialien und  Berufs-
einstiegsseminaren angeeignet hatte und unterrichtend seinen Fachbereich vertrat (vgl

GIESEKE 1997, S. 686 f./ NITTEL 2000, S. 161).

Mitte der 80er Jahre wurde den neben- und freiberuflichen Kursleitern ,,als Trager einer
spezifischen Professionalitdt, die nicht mehr Verberuflichung bedeutet®, (GIESEKE 1995,
S. 296) in der professionstheoretischen Diskussion und in empirischen Untersuchungen
(siche  weiter unten) vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt. Theorien der
Professionalisierung wurden im Bereich der Bildungspraxis zugunsten von Konzepten
eines handlungsorientierten Professionalitdtsverstidndnisses in den Hintergrund gertickt.

Sowohl Professionalisierungs- als auch Professionalititsaspekte sollen im Folgenden

berticksichtigt werden.
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Generell kann der Prozess einer Professionalisierung in der Erwachsenen- und
Weiterbildung laut GIESEKE an folgende Bedingungen gekniipft werden:
- Hauptberufliche Tétigkeit, ergénzt durch nebenberufliche Angebote
- Bestimmung verbands- und trigeriibergreifender erwachsenenpiddagogischer
Standards zur Qualitétssicherung
- Rekrutierung kompetenter Erwachsenenbildner durch ein lernforderliches
Studium und qualifizierte Lernvermittler; Entwicklung pddagogischer
Handlungskompetenz, basierend auf empirischer Forschung durch Unterstiitzung
seitens der Hochschule und berufstitiger Dozenten
- Verbandsiibergreifende, berufsbegleitende Fortbildung und Kooperation auch mit

anderen Einrichtungen (vgl. GIESEKE 1997, S. 680).

In Anlehnung an die Berufssoziologie ldsst sich der Prozess einer Professionalisierung
mithilfe von fiinf Merkmalen beschreiben. Der Professionalisierungsgrad von
Arbeitstdtigkeiten bzw. des Personals ist demnach gekennzeichnet durch die
Professionalisierung  selbst, die  Qualifizierung, dic  Rekrutierung, das
Selbstverstindnis und die Organisationen wie Berufsverbinde und Gewerkschaften. °
Professionalisierung meint ,.eine Spezialisierung und Akademisierung von Berufswissen,
das zu spezifischen, als vorauszusetzenden unterstellten Kompetenzen fiihrt und den Status
des Experten verleiht. Dieser ist in der Lage, im alltdglichen Arbeitshandeln abstrahierte
Qualifikationen in konkreten Situationen angemessen anzuwenden und somit Autonomie
zu entwickeln” (FAULSTICH 1996, S. 52). Die Autonomie "des Professionals" duBert sich
durch Selbstindigkeit und eine gewisse Unabhdngigkeit in bezug auf Klienten und
beschéftigender Organisation. Nachteile einer selbstdndigen Tétigkeit sind hiufig fehlende
Qualitatsstandards und schlechte Arbeitsbedingungen.

In diesem Zusammenhang kann ,Professionalisierung® als eine Art ,,berufspolitischer
Kampfbegriff gewertet werden, ,mit dessen Hilfe Legitimationsmuster geschaffen
werden, um den beschiftigungspolitischen Rahmen, das Ansehen und die Bezahlung fiir
Erwachsenenbildner zu verbessern, das Berufsbild zu vereinheitlichen, kurz: der
Verberuflichung der Erwachsenenbildung einen neuen Schub zu geben* (NITTEL 2000,
S.16; Auslassung: L.K.).

% siche Kapiteln 4.1 und 4.2
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Neben diesen Bedingungen der vorherrschenden struktur-funktionalistischen Perspektive
behandelt das interaktions-handlungstheoretische Modell eher Fragestellungen zu
,Charakteristika professionellen Handelns, nach den Qualifikationen, Féhigkeiten und
Kompetenzen von "Professionals". Anders als im ersten Denkmodell, bei dem es
insbesondere um die Prozesse der Institutionalisierung und Habitualisierung
professionellen Handelns geht, sind hier das Handeln selbst und die dazu erforderlichen
professionellen Kompetenzen Gegenstand der Uberlegungen (SCHERER 1987, S. 19).
Bei dieser Perspektive werden die zwei Ebenen piddagogischen Handelns in den
Vordergrund gestellt: die mikrodidaktische, der sowohl kommunikativen als auch
interaktiven Ebene der konkreten Lehr-Lernsituation und die makrodidaktische, der

planenden und organisierenden Ebene (siche Kapitel 3.2).

Professionalitit in der Erwachsenen- und Weiterbildung ist durch situationsgerechtes, also
professionelles Handeln bestimmbar, dass sich nach PETERS vorwiegend auf drei
Wesensmerkmale stiitzt: Abrufbares Fachwissen, fachspezifisches Handlungsrepertoire
und reflektiertes Rollenverhalten (vgl. PETERS 1991, S. 28 f.).

Zum Fachwissen eines Erwachsenenbildners zdhlt u.a. Wissen liber erwachsenen- und
sachgemifle Didaktik, iiber teilnehmer- und zielgruppenorientierte Arbeit und Wissen iiber
mindestens ein fiir die Erwachsenenbildung relevanten Themenbereich.

Professionelle Handlungsmuster zeichnen sich beispielsweise durch situationsgerechte
Interaktions- und Lehrstile, Kommunikationsfihigkeit sowie durch die Beschaffung und
Verarbeitung von Informationen aus. Zu letzterem sollte auch das beiderseitige Interesse
und die Integration von Erkenntnissen aus der Erwachsenenbildungswissenschaft und -
praxis gehdren.

Ein reflektiertes Rollenverhalten &uBlere sich durch ,eine gewisse Souverinitdt, die auf
professionelle Handlungskompetenz und der damit verbundenen Gewilheit beruhte, fiir die
Weiterbildung anderer niitzliche und fiir die Gesellschaft insgesamt wertvolle Arbeit

leisten zu kdnnen® (ebd., S. 29).

Fir TIETGENS besteht Professionalitdt darin, ,,die Féhigkeit nutzen zu konnen, breit
gelagerte, wissenschaftlich vertiefte und damit vielfiltige abstrahierte Kenntnisse in
konkreten Situationen angemessen anwenden zu konnen oder umgekehrt betrachtet: in

eben diesen Situationen zu erkennen, welche Bestandteile aus dem Wissensfundus relevant

sein konnen“(TIETGENS, zitiert nach GIESEKE 1995, S. 292).
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Gefragt ist eine pddagogische Handlungskompetenz, die sich nicht in blindem Aktionismus
duBert oder lediglich der Intuition oder einer natiirlichen Begabung vertraut, sondern eine
erfolgversprechende Verbindung aus Wissen und Konnen darstellt.

Zur Bestimmung, was Professionalitit bzw. professionelles Handeln in der
Erwachsenenbildung ausmacht, werden Fihigkeiten wie ,,Abstraktionsphantasie und
,, I ransformationskompetenz hervorgehoben. Diese ermoglichen es Erwachsenenbildnern,
ein spezifisches Fachwissen situationsgerecht zu interpretieren, umzusetzen und
weiterzuentwickeln, ,,ohne in bloBes Routinehandeln zu versinken oder ihre Lernfihigkeit
zu verlieren* (NITTEL 2000, S. 72).

Hier wird die Gefahr des interaktions-handlungstheoretischen Modells deutlich, durch
Forderung theoretisch erwiinschter aber praktisch kaum leistbarer oder vorfindbarer
Qualifikationen, Professionalitdtsaspekte ohne die Kursleiter zu entwickeln.

Unter dem Konzept des kompetenzbezogenen Verstindnisses von Professionalitit gibt
NITTEL daher zu bedenken, dass ,,nicht jeder alles kdnnen [kann], und nicht alles, was
jemand kann, harmonisch zusammen [passt]. [...] Das Widerspriichliche, Fehlerhafte,
,Unreine‘ und Konflikttrachtige am beruflichen Handeln wird vom kompetenzbezogenen
Verstandnis von Professionalitdt tendenziell als Problem oder gar als Defizit schematisiert,
ohne zu erkennen, dass damit eine Perfektibilitdt konstruiert wird, der kaum jemand

gerecht zu werden vermag* (ebd., S. 79 f.; Auslassung u. Umstellungen: L.K.).

Beiden Ansétzen, dem struktur-funktionalistischen und dem interaktions-handlungs-
theoretischen, gemein sei die fehlende Ndhe zur erwachsenenpiddagogischen Realitdt, die
im Vergleich zu anderen etablierten Professionen wie Juristen und Arzten kein ,logisch
miteinander verkniipfbares Aufgaben- und Handlungsgefiige habe, aus dem sich ureigene
Problemstellungen, Ausbildungs-, Handlungs- und Beschéftigungsmuster ableiten lieBen*
(SCHERER 1987, S. 23).

Der Versuch, die Defizite des jeweiligen Ansatzes zu kompensieren, miinden bei
SCHERER in sog. reflexiv-legitimatorischen Uberlegungen. Zur Begriindung dieser
»querliegenden Denkrichtung tragt er folgendes vor:

,Im ersten Denkmodell [struktur-funktionalistischer Ansatz], dem die Etablierung eines
Berufsstandes zugrunde liegt, gerdt der Kern der Erwachsenenbildung, die konkreten
Lehr-/Lernprozesse in den EB-Veranstaltungen und ihre unmittelbare Gestaltung, aus dem
Blickfeld (ebd., S. 25; Einfiigung: L.K.). Die Professionalisierungsdebatte konzentriere

sich zudem auf die geringer werdende Zahl des hauptberuflichen Personals und deren
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vorwiegend makrodidaktischen Tatigkeiten und hétte daher nur Aussagekraft fiir diesen
Arbeitsbereich der Erwachsenenbildung.

Im Mittelpunkt des interaktions-handlungstheoretischen Ansatzes stiinden Kompetenz-
kataloge und Anforderungsprofile, die sich hauptsidchlich an den Handlungskompetenzen
und Tétigkeiten einer konstruierten Lehr-Lernsituation orientieren wiirden, doch ist deren

Ubertragbarkeit zu bezweifeln.

Unter Beriicksichtigung personenbezogener Potentiale und Kontroversen aus beiden
Ansitzen entwickelt SCHERER reflexiv-legitimatorische Uberlegungen, die ausdriicklich
keine professionstheoretischen seien.

,Professionalisierung meint hier, die gesellschaftlichen Funktionen des Berufsbildes
erkennen, um Notwendigkeiten, Moglichkeiten und Grenzen des Handelns der
Berufsinhaber auszuloten. [..] Indem derartige Uberlegungen ihr Augenmerk
ausschlieBlich auf die Definition wund Konstitution erwachsenenpidagogischer
Aufgabenfelder und Inhalte richten und indem versucht wird, Entwicklungen in der Praxis
der Erwachsenenbildung entweder nachzuzeichnen oder zu antizipieren und indem die
Frage nach der Legitimation der Erwachsenenbildung (neu) diskutiert wird, wird in ihnen
zwar ein wichtiger Beitrag zur Behebung des héufig beklagten Theoriedefizits der
Erwachsenenbildung  geleistet, eine  Konzeption professionellen  erwachsenen-
piddagogischen Handelns lédsst sich daraus allerdings (noch) nicht ableiten* (ebd. S. 27;
Auslassung: L.K.).

Um diese Uberlegungen und den Begriff der Professionalitit bzw. Perspektiven der
Professionalisierungsdebatte auf die Arbeit der Kursleiter der Alphabetisierung und
Grundbildung zu iibertragen, sollen einige empirische Untersuchungen von VHS-
Mitarbeitern folgen, die Arbeitsbedingungen des makro- und mikrodidaktischen
Tétigkeitsfeldes beschreiben.

Vorwegzunehmen ist, dass die nachfolgenden Kapitel nicht eindeutig, sondern anteilig den
skizzierten Uberlegungen zugeordnet werden konnen. So werden in den Bereichen
Beschéftigungsverhiltnisse, Aufgabenfelder und Zugangsvoraussetzungen zur Alpha-
betisierung und Grundbildung eher Merkmale der Professionalisierung aufgegriffen (siche
Kapitel 3.2, 4.1 und 4.2). Kriterien der Professionalitdt sind vorwiegend Teil der
kursleiterorientierten Fortbildungen und insbesondere der in der Praxis wahrgenommenen

Kenntnisse und Fertigkeiten (Kapitel 4.3 und 5.).
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3.2 Veroffentlichungen zum padagogischen Personal an Volkshochschulen

Die relativ geringe Zahl wissenschaftlicher Veroffentlichungen im Bereich neben- und
freiberuflicher Erwachsenenbildner verdeutlicht das schon angedeutete Forschungsdefizit.
Trotzdem erhebt die folgende Auswahl empirischer Arbeiten keinen Anspruch auf
Vollstidndigkeit. Es sollen iibertragbare Ergebnisse und zum Teil Anhaltspunkte fiir die
durchzufiihrende Situationsanalyse dargestellt werden.

Erschwert werden Vergleiche dadurch, dass nicht immer eindeutig festzustellen ist, ob sich
Zahlen zum pédagogischen Personal auf unterrichtende und planende Mitarbeiter
beziehen. Wenn im folgenden vom péddagogischen Personal die Rede ist, ist das planende
Personal mitberiicksichtigt, da dies durch die Programmorganisation und Auswahl von
Kursleitern, wie zu zeigen sein wird, groBBen Einfluss auf pddagogische Gestaltungsrdume

hat.

Die auBerbetriebliche berufliche Weiterbildung an Volkshochschulen wird von der
professionstheoretischen Untersuchung BECHBERGERSs thematisiert. Er bezeichnet die
Entwicklung der Arbeitsverhéltnisse von Lehrenden an Volkshochschulen mit den
Begriffen Ehrenamtlichkeit, Nebenberuflichkeit, Verberuflichung und Freiberuflichkeit
(vgl. BECHBERGER 1990, S. 82). Dieser Prozess sei ,,eine chronologische Anreicherung
verschiedener Organisationsformen von Arbeit, ohne jeweils die vorangehende Form
aufzugeben® (ebd.).

Diese Arbeitsteilung erlaubt, fiinf verschiedene Kursleitertypen zu unterscheiden: den
ehrenamtlichen Volksbildner, den nebenberuflich padagogischen Mitarbeiter (NPM), den
hauptberuflich padagogischen Mitarbeiter (HPM), den Weiterbildungslehrer und den freien
Mitarbeiter ohne (ausgeiibten) Hauptberuf.

Ausgenommen den hauptberuflich piddagogischen Mitarbeitern ist allen gemein, dass sie
vorwiegend fiir den mikrodidaktischen Aufgabenbereich, den Unterricht, zustidndig sind.
Der hauptberuflich padagogische Mitarbeiter sollte auch Lehrtétigkeiten iibernehmen, um
sich Praxisndhe und dadurch pédagogische Qualifikationen zu erhalten und neue Projekte
und Modelle zu erproben (vgl. ebd., S. 80). Im Unterschied zum Weiterbildungslehrer
arbeitet der HPM jedoch mehr im makrodidaktischen Bereich als Fachbereichs- oder
Projektleiter. Die hauptberuflich wahrgenommenen Aufgabenschwerpunkte wie Planung
und Organisation (disponierende Tatigkeit) ermdglichen ,mehr Kontinuitdt und

Planungssicherheit, eine gezieltere Befriedigung des manifesten und latenten Bedarfs
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sowie einen fachwissenschaftlich und erwachsenenpddagogisch fundierten Ausbau des
Weiterbildungsangebotes® (ebd., S. 85).

Wird z.B. in Statistiken des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV) von 1986
lediglich zwischen hauptberuflich padagogischen Mitarbeitern, Weiterbildungslehrern und
nebenberuflich pddagogischen Mitarbeitern unterschieden, weist BECHBERGER darauf
hin, dass bei den freien Mitarbeitern mit Hauptberuf die Honorartétigkeit eher als
Nebenverdienst und bei den freien Mitarbeitern ohne Hauptberuf eher als
existenzsichernde Hauptbeschiftigung dient. Nebenberuflich padagogische Arbeit wird bei
erstgenannten ,,neben einem Hauptberuf geleistet, durch eben den sich die Lehrkréfte fiir

ihre nebenberufliche Tétigkeit qualifizieren* (ebd., S. 83).

Der Status ,,Freier Mitarbeiter* ist im Gegensatz zum Angestelltenverhéltnis auf der einen
Seite durch eine relative "Weisungsungebundenheit" und Unabhéngigkeit gegeniiber der
Einrichtung (z.B. die Lehrinhalte, -methoden und Fortbildungsteilnahme betreffend)
gekennzeichnet. Auf der anderen Seite ist die soziale Absicherung, z.B.
Sozialversicherungen, Lohnfortzahlung im Krankheitsfall, &uBerst gering bzw. muss
selbstandig getragen werden (vgl. ebd. S. 105 ff./ BASTIAN 1997, S. 12).

Um den Aspekten der Selbstindigkeit und existenzsichernden Kursleitertétigkeit gerecht
zu werden, ist die Unterscheidung zwischen nebenberuflich pddagogischen Mitarbeitern
(NPM) und freien Mitarbeitern ohne (ausgeiibten) Hauptberuf erforderlich. ,,Ein begrifflich
angemessener Umgang mit freien Mitarbeitern muf3 unter Verzicht auf den Oberbegriff des
NPM zwischen Mitarbeitern mit und ohne ausgeiibtem Hauptberuf differenzieren®

(BECHBERGER 1990, S. 89).

Des weiteren konstatiert BECHBERGER Mitte der achtziger Jahre einen Umstruktu-
rierungsprozess, wonach die freien Mitarbeiter ohne ausgeilibten Hauptberuf (meist
arbeitslose Lehrer) die nebenberuflich pidagogischen Mitarbeiter (insbesondere Lehrer im
Hauptberuf) mehr und mehr ablésen wiirden (vgl. ebd. S. 87 ff.). Er bezieht sich hierbei
auf eine Fragebogenerhebung des Deutschen Stiddtetages von 1982 bis 1985, wonach die
freien Mitarbeiter ohne ausgeiibten Hauptberuf ca. 45% der ,,Freiberuflichen” ausmachten
und ca. 56% des Unterrichts durchfiihrten und ,,damit die bedeutsamste Teilgruppe unter
den Lehrkréften (ebd., S. 91) bildeten, mit steigender Tendenz.
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Unter den Aspekten Verberuflichung und Professionalisierung von Lehrtétigkeit fasst er
die statistischen Daten des DVV von 1986 iiber bundesweite Unterrichtsanteile fiir die
Gruppen der HPM, der Weiterbildungslehrer und freien Mitarbeiter zusammen. Demnach
leisteten 2.672 Fachbereichsleiter 2,3%, 164 Weiterbildungslehrer 1,1% und 128.106 freie
Mitarbeiter 95,9% des Unterrichts (vgl. ebd., S. 90).’

Unter dem Gesichtspunkt, dass ,,[ii]ber 90% aller Erwachsenenpddagogen ihre Arbeit
ehrenamtlich, im Nebenberuf oder freischaffend [verrichten]”, (SCHERER 1987, S. 24;
Umstellungen: L.K.) bemidngelt SCHERER, dass die freiberuflichen Kursleiter zum einen
wenig Berlicksichtigung in der Theorie- und Forschungsarbeit finden, zum anderen die
Vernachldssigung der ,,subjektiven Dimension™ der freien Mitarbeiter. Zur subjektiven
Dimension zdhlt er die jeweilige, bewusste Haltung gegeniiber sozialen Attributen wie
Status und Karrieremuster einer Téatigkeit und die individuelle Bedeutungszuschreibung
gegeniiber der Erwachsenenbildungstitigkeit. Es werde ,libersehen, daBl die
erwachsenenpiddagogische Titigkeit wie alle beruflichen oder berufsdhnlichen Tétigkeiten
nicht nur durch die Strukturen fachlicher Kompetenzen bestimmt wird, sondern stets auch
durch die Fahigkeiten und “Strukturen” konkreter Personen® (ebd., S. 26).

Gegen normative Anforderungskataloge und Fremdzuschreibungen von
Kompetenzdefiziten setzen SCHERER und auch andere Autoren® bei ihren
Untersuchungen die ,,subjektive Perspektive® der befragten Kursleiter. ,,Gemeint ist damit
der Blick auf die Differenziertheit der personellen Ressourcen und die Differenziertheit
ihrer Einbringung® (ebd., S. 28).

Die hauptberuflich pidagogischen Mitarbeiter gelten dabei als Schliisselfiguren in Fragen
der Professionalitit und kursleiterorientierten Angebotsplanung. Das ist die realistische
Beurteilung der von den freiberuflichen Kursleitern eingebrachten Kompetenzen und
Kursangebote. BASTIAN formuliert die These, ,,daB die ,Professionalitit™ einer von
freiberuflichen MitarbeiterInnen getragenen Erwachsenenbildung nicht als Folge einer
Zuschreibung von Qualifikationsanforderungen an diese Personengruppe zu verstehen ist,
sondern als Folge eines bewuBten Einsatzes ihrer fachlich fundierten Kompetenzen. Dieser

ist dann als ein professionell gesteuerter anzusehen, wenn die hauptberuflichen

7 Siehe Personalstatistik der VHS (2001), Kapitel 3.3

¥ Wihrend BECHBERGERs Untersuchungsgruppe Kursleiter der auBerbetrieblichen beruflichen Weiter-
bildung sind, beziehen sich die Forschungsergebnisse BASTIANs und SCHERERSs auf freie Mitarbeiter der
Hamburger Volkshochschule, bzw. VHSn in Ostwestfalen. DIECKMANN u.a. liefern in einer Art
Vergleichsstudie Daten zu der sozialen Lage, Qualifikationen und Motivation von Kursleitern an zwolf
VHSn in Westberlin von 1979 und 1990.
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Péadagoglnnen sich der Bedingungen und Auswirkungen ihrer Personalpolitik bewuf3t sind*
(BASTIAN 1994, S. 170). Neben den Fragen, welche Aufgaben und Rollen
unterschiedlichster Kursleitertypen die Unterrichtenden flir die Teilnehmer iibernehmen,
erortert sie, welche Kompetenzen die Kursleiter als Lernorganisatoren in ihrer
Unterrichtspraxis wahrnehmen. Gefragt wird weniger nach dem Qualifikations-Soll aus
einer "klassisch" handlungstheoretischen Perspektive, sondern ,nach dem ,Ist“-Zustand
der in der Praxis realisierten Kompetenz, auf deren Basis Professionalitit zu reflektieren

ist* (ebd., S. 18).

3.3 Personalstatistik der Volkshochschule und Daten zu Grundbildungskursen

Um das vorweg skizzierte Bild zu aktualisieren, sollen zundchst Ergebnisse der
Volkshochschulstatistik fiir das Arbeitsjahr 2000 und danach Daten der Untersuchung von
WEISHAUPT (1996) dargestellt werden.

Von bundesweit 3.647 hauptberuflich pidagogisch Tétigen sind 1.356 (37%) vorwiegend
lehrende Mitarbeiter. Der Frauenanteil im lehrenden Bereich betrdgt mit 815 Frauen
60,1%, wovon wiederum 454 Frauen (55,7%) mit befristeten Arbeitsvertrdgen arbeiten.
Insgesamt ist der Anteil des befristet arbeitenden und iiberwiegend lehrenden Personals im
Vergleich zum befristet arbeitenden und iiberwiegend planenden Personal héher. Im Fall

der unbefristeten Arbeitsvertrage ist dieses Verhiltnis umgekehrt (vgl. DIE 2001, S.13).

Grafik 1: Hauptberuflich piddagogisch Tétige
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Quelle: DIE 2001, S. 56
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Die Anzahl des neben- und freiberuflichen Personals liegt bei 195.612 Kursleitern,
darunter sind 120.241 (61,5%) Frauen.

Der Anteil der ausgebildeten Lehrer unter den frei- und nebenberuflichen Mitarbeitern ist
mit 32.029 Lehrern weiter riickldufig (2000: 16,4%, 1999: 17,1%, 1998: 18,3%, 1997:
18,4%). Die Mehrzahl der Mitarbeiter mit Lehrerberuf sind ebenfalls Frauen mit 64,9%.
Von den Lehrern insgesamt iiben 15.491 (48,4 %) ihren Beruf weiterhin aus, sind also als
nebenberufliche Kursleiter zu bezeichnen. Der Frauenanteil bei den ausiibenden Lehrern

betriagt 58,3 % (vgl. ebd., S.14).

Tabelle 2: Neben- und freiberufliches Personal

Land Neben-/ freiberufliche Kursleiter
davon Lehrer
davon ausiibend

davon davon davon

Frauen Frauen Frauen
Schleswig- 8.747 5.794 1.183 748 508 233
Holstein 13,5% 42,9%
Bundesrepublik 195.612 120.241 |32.029 20.776 15.491 9.026
Deutschland 16,4% 48,4%

Quelle: DIE 2000, S. 14

Ersichtlich ist nicht, wie viele Kursleiter einer weiteren Tétigkeit neben ihrer VHS-Arbeit
nachgehen, d.h. der Aspekt der Nebenberuflichkeit und der existenzsichernden
Kursleitertdtigkeit kann nicht unterschieden werden. Bei einem Vergleich von 1356
vorwiegend lehrenden Hauptberuflichen zu 195.612 neben- und freiberuflichen Kursleitern
ist festzustellen, dass der Unterrichtsanteil der lehrenden HPM am lehrenden
Gesamtpersonal 0,7% ausmacht (Vergleich BECHBERGER).

Unter dem Aspekt pddagogische Titigkeit betrdgt der Anteil des hauptberuflich
padagogischen Personals 1,9% (bei 3.647 HPM insgesamt)

Die Daten zu durchschnittlichen Belegungen und Unterrichtsstunden pro Kurs fiir den
Programmbereich ,,Grundbildung — Schulabschliisse® liegen bei 12,6 Belegungen und
141,9 Unterrichtsstunden pro Kurs. Die gesamtdeutschen Zahlen flir die erfassten VHS
liegen bei durchschnittlich 12,3 Belegungen und 27,3 Unterrichtsstunden pro Kurs. Der
Bereich ,,Grundbildung — Schulabschliisse* ist im Hinblick auf die durchschnittliche Zahl
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der Unterrichtsstunden pro Kurs der unterrichtsstundenintensivste Programmbereich (vgl.

ebd., S. 20).

Eine Zunahme an Kursen ist insbesondere in den Bereichen ,,Arbeit — Beruf‘ (13,9%) und
,,Grundbildung — Schulabschliisse (6,7%) im Vergleich zum Vorjahr 1999 zu verzeichnen
(vgl. ebd., S. 21). Anteilig macht der Programmbereich ,,Grundbildung — Schulabschliisse*
mit 8.100 Kursen 1,5% der erfassten Kurse aus, hinter ,,Politik — Gesellschaft — Umwelt*
(7,9%), ,,Kultur — Gestalten” (17,1%), ,,Arbeit — Beruf* (18,6%), ,,Gesundheit* (25,6%)
und ,Sprachen” (29,3%) (vgl. ebd. S. 23). Die Zahl von 8.100 Kursen im
Programmbereich ,,Grundbildung — Schulabschliisse ergibt sich aus offenen

Kursangeboten und Auftrags- bzw. Vertragsmafnahmen.

Tab. 3: Offene Kursangebote, Unterrichtsstunden und Belegungen des Programm-
bereichs Grundbildung — Schulabschliisse nach Fachgebieten

Programmbereich/Fachgebiet | Kurse Unterrichtsstunden | Belegungen

Hauptschulabschluss 1.133 15,5% 246.876  25,9% 19.889  21,9%
Realschulabschluss 847 11,6% 230.557 24,2% 15.493 17,1%
FHS-Reife/ FOS-Abschluss 327 4,5% 31.875 3,3% 4.992 5,5%
Abitur/allg. HS-Reife 360 4,9% 154.204 16,2% 4.990 5,5%
HS-Zugang ohne Abitur 149 2,0% 25.340 2,7% 2.151 2,4%
sonstige Schulabschliisse 217 3,0% 18.679 2,0% 2.851 3,1%

Alphabetisierung/Elementarbildung | 2.470  33,9% 112942 11,9% 21.330  23,5%

Rechnen/Mathematik 988 13,6% 22.694 2,4% 10.357 11,4%
Fécheriibergreifende/sonstige Kurse 798 10,9% 109.884 11,5% 8.718 9,6%
insgesamt 7.289 100% 953.051 100% 90.771 100%

Quelle: DIE 2000, S. 27

Das Fachgebiet Alphabetisierung/ Elementarbildung nimmt in Hinblick auf Kurszahl bzw.
Zahl der Belegungen ein Drittel bzw. knapp ein Viertel in diesem Programmbereich ein.
Dabei ist zu bedenken, dass nicht alle Teilnehmer ausschlieBflich lese- und
rechtschreibschwache  Erwachsene, sondern auch Teilnehmer von Elementar-
bildungskursen sind.

Fiir den Bereich Alphabetisierung/ Elementarbildung insgesamt kann von 2.470 Kursen bei
21.330 Belegungen ausgegangen werden. Ein Unsicherheitsfaktor bei der Auswertung ist

der Aspekt, dass Alphabetisierungskurse mitunter in den Programmbereich ,,Sprachen*
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fallen, aber nicht mit den Kursen ,Deutsch als Muttersprache” (z.B. flir Aussiedler)

verwechselt werden diirfen.

In einer Untersuchung von WEISHAUPT (1996) wurden neben Volkshochschulen West-
und Ostdeutschlands auch Einrichtungen anderer Triger sowie Justizvollzugsanstalten im
Bereich der Alphabetisierung und Elementarbildung befragt. Ermittelt wurde das Angebot
an Alphabetisierungskursen fiir Deutsche und flir Immigranten sowie das Angebot an
Elementarbildungskursen.

Festzustellen ist, dass die Hélfte der befragten Einrichtungen (621 Volkshochschulen und
68 andere Einrichtungen) Alphabetisierungskurse flir deutsche Teilnehmer anbietet. Rund
30% der untersuchten Einrichtungen geben Alphabetisierungskurse fiir auslédndische
Teilnehmer oder vermitteln elementare Qualifikationen. 92% der Alphabetisierungskurse

und 80% der Elementarbildungskurse werden an Volkshochschulen abgehalten.

Tab. 4: Einrichtungen mit Alphabetisierungs- und Elementarbildungskursen

VHS VHS Sonstige | Sonstige Inseesamt
West Ost West Ost £
Einrichtungen 247 70 16 1 334
Alphabetisierungs-
kurse fiir Deutsche Anzahl der Kurse' 874 91 74 1 1.040
Teilnehmerzahl 6.634 810 613 12 8.069
Vermittlung Einrichtungen? 149 (43| 44 (25)] 18(11)| 3(3)| 214 (82)*
elementarer
Qualifikationen Anzahl der Kurse! 277 59 73 13 422
Einrichtungen 138 36 15 190
Alphabetisierungs-
Kurse fiir Auslinder Anzahl der Kurse' 344 35 45 424
Teilnehmerzahl 3.426 439 444 0 4.309

! EinschlieBlich der Kurse ohne Angabe der Teilnehmerzahl

2 In Klammern ist die Zahl der Einrichtungen angegeben, die weitere Veranstaltungen zur Vermittlung grund-
legender Kenntnisse und Fahigkeiten zur Bewiltigung des Alltags anbieten (zum Beispiel Umgang mit
Geld, mit Amtern, Einkaufshilfen)

Quelle: WEISHAUPT 1996, S. 39; *Korrektur: L.K.

Des weiteren ergibt die Untersuchung, dass die Mehrzahl der Kursleiter der

Alphabetisierung und Elementarbildung Honorarkrifte sind. Dabei arbeiten 85% der
Kursleiter von Alphabetisierungskursen fiir Deutsche und 93% der Kursleiter bei den
fur Ein Grof3teil der
Einrichtungen beschéftigt ein bis zwei Kursleiter in Alphabetisierungskursen (vgl.

WEISHAUPT 1996, S. 49 £.).

Alphabetisierungskursen Immigranten auf Honorarbasis.
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Die Zahl auslidndischer und deutscher Teilnehmer fiir den Bereich Alphabetisierung
umfasst 12.378 Personen. Zum Vergleich werden nachfolgend die drei Bundeslédnder

Schleswig-Holstein, Hamburg, und Niedersachsen aufgefiihrt.

Tab. 5: Kursangebot in den Bundeslindern Schleswig-Holstein, Hamburg
und Niedersachsen

| SH | HH | NS |Gesamt
Alphabetisierungskurse fiir Deutsche
Einrichtungen mit Angeboten 30 4 44 334
Anzahl der durchgefiihrten Kurse 118 61 189 1.040
Anzahl der Teilnehmer! 872 440 | 1.460 | 8.069
Vermittlung elementarer Qualifikationen
Einrichtungen mit Angeboten 15 5 26 214
Anzahl der durchgefiihrten Kurse 21 14 54 422
Alphabetisierungskurse fiir Auslinder
Einrichtungen mit Angeboten 8 2 15 190
Anzahl der durchgefiihrten Kurse 8 9 27 424
Anzahl der Teilnehmer 55 77 262 | 4.309

'In Kursen mit Angabe der Teilnehmerzahl.
SH = Schleswig-Holstein, HH = Hamburg, NS = Niedersachsen, Gesamt = alle Bundesldnder
Quelle: WEISHAUPT 1996, S. 41
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4. Qualifikationsprofil der Kursleiter in der Alphabetisierung und
Grundbildung (Veroffentlichungen zu Fragen der Grundbildung)

4.1 Beschreibung der Rahmenbedingungen zur Qualifizierung und Rekrutierung

Wihrend in den Nachbarlindern Belgien (speziell Flandern) und den Niederlanden
zweijdhrige Aufbaustudiengiinge im Bereich Alphabetisierungspiddagogik geschaffen
wurden, ist es hierzulande nicht moglich, eine staatlich anerkannte Ausbildung in diesem
Fachbereich der Erwachsenenbildung zu erwerben. Anfang bis Mitte der 90er Jahre
wurden in  den beiden Lédndern Mindeststandards fiir Institutionen der
Erwachsenengrundbildung mithilfe eines Portfolio-Systems  (Stirken-Schwéchen-
Analyse) gesetzt (vgl. GOVAERTS 2000, S. 11).

Beispielhaft sei der Aufbaustudiengang an der Karel de Grote Hogeschool (Flandern)
skizziert, der durch Kombinieren verschiedener Kursmodule zum Grundbildung-
spddagogen qualifiziert. In Verbindung mit praktischer Kursleitertitigkeit sollen
Kenntnisse und Fertigkeiten in den Bereichen Lebenswelt bildungsbenachteiligter
Zielgruppen, Unterrichtsmethodik und -didaktik, Teamarbeit mit Kollegen sowohl in und
aullerhalb der Grundbildungszentren und Fachkompetenz im Bereich der allgemeinen
Bildung als auch innerhalb spezieller Bereiche wie berufsorientierte Grundbildung

vermittelt werden (vgl. GOVAERTS 2000, S. 10 £/ DOOM 2000, S. 7 ff.).

In Deutschland ist die Schaffung &dhnlich qualifizierender Voraussetzungen, d.h.
Bestimmung grundlegender, dynamischer Mindeststandards, durch die Kulturhoheit der
Bundeslinder komplizierter. Im Organisationsbereich existiert ein Netzwerk
verschiedener Kooperationen lédnderiibergreifender Institutionen wie der Bundesverband
Alphabetisierung e.V., deutscher Volkshochschulverband (DVV), das Deutsche Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE), das UNESCO-Institut fiir Paddagogik (UIP) und die
Evangelische Akademie Bad Boll. Diese veranstalten Einfithrungsseminare, iiberregionale
Fortbildungen, Projekte und Tagungen, und leisten durch Offentlichkeitsarbeit,
Publikationen und Materialsammlungen (vgl. TROSTER 1997) auch Vermittlungsarbeit

zwischen Forschung und Praxis der Erwachsenenbildung.
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Qualifizierende Maflnahmen fiir die Leitung von Alphabetisierungskursen, zusétzlich zu
einem absolvierten oder angestrebten = Hochschulabschluss, sind hierzulande
Kurshospitationen, interne Fortbildungen oder iiberregionale Einfiihrungsveranstaltungen,
die meist unverbindlich angeboten werden, da die Mehrzahl der Dozenten wie erwihnt
selbstaindige Honorarkrdfte und den Volkshochschulen meist mit sogenannten
Werkvertriagen verpflichtet sind.

Im Gegensatz zum verbeamteten Lehrer ist der Status bzw. das Selbstverstindnis der
Kursleiter in der Alphabetisierung gekennzeichnet durch zahlreiche Ungewissheiten wie
Weiterbeschiftigung nach den Semesterferien oder ein kontinuierliches Honorar (z.B.
beim Ausbleiben von Teilnehmern). Weitere Minuspunkte sind eine geringfligige
Bezahlung und Beschiftigung, ein isoliertes "Einzel- oder Zehnkédmpferdasein" und eine
insgesamt geringe gesellschaftliche Akzeptanz. Die Kursleiter miissen sich bei einem
durchschnittlichen Honorar von 15-18 € pro Unterrichtseinheit meist selbst privat kranken-
und rentenversichern und sind nicht arbeitslosenversichert (vgl. KUNZMANN 1997, S.78
ff.). Zur rechtlichen Beurteilung der Tatigkeit nebenberuflicher und freier Kursleiter flihrt
KUNZMANN an, dass einige Volkshochschulen Tarifvertrdge mit dem Status
,arbeiternehmerdhnliche Person™ abschlieBen wiirden. ,,Voraussetzungen sind hier die
wirtschaftliche Abhingigkeit und die soziale Schutzbediirftigkeit der Kursleitenden. Beim
Vorliegen bestimmter Kriterien (iiberwiegende Tiatigkeit und mehr als 50% der
Gesamteinkiinfte von der Volkshochschule) wird ein Anteil an der Kranken- und
Rentenversicherung bezahlt* (ebd. S. 81).

Durch die jahrzehntelang hdufig schlechten Rahmenbedingungen ist eine kontinuierliche
Alphabetisierungsarbeit vor Ort durch Fluktuation der Kursleiter bedroht, womit neben
Know-how-Verlusten auch Vertrauensverhiltnisse, Lobby, Erfahrung, Offentlich-
keitsarbeit und Ansprechpartner flir Multiplikatoren verschwinden, und somit ein
professionelles Angebot eher fragil bleibt (vgl. DOBERT/ HUBERTUS 2000, S. 106 f.).

Erfolgreiche Modelle, Kursleiter als hauptberufliche Weiterbildungslehrer einzustellen,
konnten aus Kostengriinden nicht weiter ausgedehnt werden. Aufgaben des planenden
Personals wie Offentlichkeits- und Lobbyarbeit, Angebotsplanung und Beratung wurden in
Zusammenarbeit mit den hauptberuflichen Kursleitern verwirklicht und weiterentwickelt

(vgl. ebd.).
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4.2 Berufsabschliisse der Kursleiter

In der bereits zitierten Untersuchung von WEISHAUPT (1996) sind tiber die Hélfte der in
der Alphabetisierung Tatigen, Lehrer flir allgemeinbildende Schulen. Danach folgen
Diplompidagogen bzw. Diplompsychologen, Lehrer an Sonderschulen und Studenten.

In Westdeutschland wird an 17% und in Ostdeutschland an 6% der Einrichtungen mithilfe
von Doppeldozenturen unterrichtet (vgl. WEISHAUPT 1996, S. 49 f.).

Tab. 6: Kursleiter von Alphabetisierungskursen nach Art der Ausbildung

: Alphabetisierung f. Deutsche Alphabetisierung f. Migranten
Art der Ausbildung
Alte Lander Neue Lander Alte Lander Neue Lander

Lehrer an allgemein-
bildenden Schulen 53,3 38,7 38,6 76,1
Lehrer an
Sonderschulen 8,8 10,1 L7 0,0
Berufsschullehrer 0,7 0,9 0,3 0,0
Diplompadagogen 21,0 22,9 13,9 19,3
Diplompsychologen
Studenten 6,5 1,8 8,1 0,0
Sonstige 9,8 5,5 17,4 4.5

(753) (109) (345) (88)

Die Zahlen beziehen sich auf Volkshochschulen, andere Einrichtungen und Justizvollzugsanstalten

Quelle: WEISHAUPT 1996, S. 50

Eine bundesweite Untersuchung von HINKELMANN und KROPP (1987) bietet an dieser
Stelle Vergleichsmoglichkeiten, da sich die dargestellten Berufsgruppen auch auf Zahlen
von Alphabetisierungskursen fiir deutschsprachige Erwachsene in Volkshochschulen,
anderen Einrichtungen und Justizvollzugsanstalten beziehen (vgl. KROPP 1987, S. 19).
Die ca. 950 befragten Kursleiter werden in dieser Erhebung detailliert nach Abschliissen
aufgeflihrt. In den genannten Untersuchungen ist nicht zu erfahren, wie viele Kursleiter

ihren Hauptberuf weiterhin austiben.
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Grafik 2: Berufliche Qualifikationen der Kursleiter in Alphabetisierungskursen

Hauptschule dschule

Sonstige

Realschule  studium
Diplom+Psychologie
SOZialpéidagogik
Gymnasium

Diplom-Padagogik
Sonderschule Berufsschule

Quelle: KROPP 1987, S.19

Laut Untersuchung haben 55,9% der Kursleiter einen Abschluss fiir allgemeinbildende
Schulen. Im einzelnen sind dies Lehrer fiir Hauptschulen (19,9%), fiir Gymnasien (14,8%),
fiir Grundschulen (12,6%) und fiir Realschulen (8,6%).

Diplom-Pidagogen machen 9%, Sozialpddagogen 6,3% (in Tab. unter Sonstige) und
Diplompsychologen 2% aus. Andere Berufsabschliisse sind in der nachfolgenden Tabelle
ersichtlich:

Tab. 7: Berufsabschliisse der Kursleiter an westdeutschen
Einrichtungen der Alphabetisierung

: Alphabetisierung f. Deutsche
Art der Ausbildung
1987 ! 1994 2

Lehrer an allgemeinbildenden 55.9 533
Schulen
Lehrer an
Sonderschulen 11,9 8.8
Berufsschullehrer 1,0 0,7
Dmlompéidagogen 11,0 21,0
Diplompsychologen
Studenten 3,8 6,5
Sonstige 16,0 9,8

' Quelle: KROPP 1987, S. 19 2 Quelle: WEISHAUPT 1996, S. 50
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Zu erkennen ist, dass die Zahl der Diplom-Pddagogen, der Diplom-Psychologen und der
lehrenden Studenten an westdeutschen Volkshochschulen im Bereich Alphabetisierung
deutlich zugenommen hat. Die Anzahl der Lehrer allgemeinbildender Schulen betrigt
knapp mehr als die Halfte mit leicht abnehmender Tendenz. Ebenso ist die Zahl der

Sonderschullehrer in diesem Bereich riicklaufig.

Bei einer Umfrage von KERPAL (1999) an Volkshochschulen in Nordrhein-Westfalen
wurde das Tatigkeitsfeld Alphabetisierung vor dem Hintergrund der Heilpiddagogik
bearbeitet. Im Mittelpunkt standen die Teilnehmer als Zielgruppe heilpadagogischer
Anstrengungen sowie die aktuelle Arbeits- und Angebotssituation. Hierzu wurden
Fragebogen an die FEinrichtungen und Extrabogen an die Kursleiter im Bereich
Alphabetisierung verschickt.

Im Fragebogen an die Einrichtungen wurde u.a. ermittelt, welche Ausbildung bei
Bewerbern fiir Alphabetisierungskurse bevorzugt werden wiirde (vgl. KERPAL 1999, S.
42). Die folgende Auswahl benennt die Berufsgruppen, die zehn oder mehr Nennungen
von den 42 befragten Volkshochschulen erhalten haben (Mehrfachnennungen und

Ergdnzungen waren moglich):

Tab. 8: Ubersicht iiber die ,, Wunsch“- Berufsgruppen der Volkshochschulen in
Nordrhein-Westfalen

Art der Ausbildung / Berufsgruppen i?ll;laﬁzz
Diplom Péadagoge/-in (Uni) mit Hauptfach Sonderpadagogik 3
(Diplom Sozialpddagoge/-in, Diplom Heilpddagoge/-in 0.4.)

Lehrer-/in (2. Staatsexamen) Deutsch 18
Lehrer-/in (2. Staatsexamen) 15
Lehrer/-in (2. Staatsexamen) Primarstufe 14
Diplom Heilpddagoge/-in (FH) 13
Lehrer/-in (2. Staatsexamen) Sonderschule 12
Lehrer-/in (2. Staatsexamen) Hauptschule/ Sek. 1 11
Diplom Padagoge/-in (Uni) ohne Hauptfach Sonderpad., 10
Anteil SWS 0 - 4 im Studium mit Schwerpunkt Behinderung o.4.
Diplom-Psychologe/-in 10
Diplom Sozialpddagoge/-in (FH) 10

Quelle: KERPAL 1999, S. 42

Im Vergleich zu den tatsdichlich vorhandenen Berufsgruppen der untersuchten
Volkshochschulen zeigt sich, dass von 70 Kursleitern 58,6% eine Lehramtsausbildung fiir
allgemeinbildende Schulen haben. Lediglich 4,3% besitzen eine Diplom-Pidagogik-
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ausbildung, darunter ist eine Person mit Schwerpunkt Sonderpadagogik, die als besonders
geeignet fiir die Ausiibung des Berufsbildes genannt wurde.

Vergleiche zu den bundesweiten Untersuchungen bieten sich nicht unbedingt an, da u.a.
die befragten Kursleiter ausschlieflich an Volkshochschulen arbeiten. Ersichtlich ist aber
auch hier der hohe Anteil an Kursleitern mit Hauptberuf Lehramt fiir allgemeinbildende
Schulen.

Tab. 9: Berufsabschliisse der Kursleiter fiir Alpha-
betisierungskurse in Nordrhein-Westfalen

Art der Ausbildung Angaben
Lehrer an allgemeinbildenden Schulen 58,6%
Lehrer an Sonderschulen 2,9%
Diplom-Sozialpiddagoge 7,1%
Diplom-Piddagogen 4,3%
Diplom-Psychologen 1,4%
Studenten 8,6%
Andere akademische Ausbildung 17,1%

Quelle: KERPAL 1999, S.66

4.3 Fortbildung der Kursleiter

4.3.1 Realisierung iiberfachlicher Aufgaben und Qualifikationen

Zum Verhéltnis zwischen Fortbildungsanspruch und Fortbildungsverhalten hebt
BASTIAN hervor, dass ,die Erwachsenenbildung und mit ihr die Volkshochschule der
Qualifizierung freiberuflicher Mitarbeiterlnnen zwar auf der Anspruchsebene grof3e
Bedeutung beimiflt, diesen Personenkreis aber faktisch nur sehr unzureichend mit
Fortbildungsveranstaltungen erreicht. Fehlende und zogerliche Nachfrage seitens der
Zielgruppe und fehlende Priorisierung von Mitarbeiterfortbildung seitens der
Einrichtungen scheinen einander dabei negativ zu ergénzen* (BASTIAN 1997, S. 16).

Sie erklirt es als ,,offenes Geheimnis® unter hauptberuflich paddagogischen Mitarbeitern,
dass freiberufliche Kursleiter, auler an einfilhrenden Fortbildungsveranstaltungen, ,,nur
sehr schwer fiir die Teilnahme an Fortbildungen zu gewinnen* wiren (ebd., S. 14).

In Anlehnung an die geringe Fortbildungsbereitschaft der Kursleiter nennt HUBERTUS als
Griinde fiir die Nichtteilnahme: ,,Abgesehen von einem noch mangelnden Bewusstsein fiir
Qualitdtssicherung durch Fortbildung scheuen sich die Volkshochschulen, ihre

Dozentinnen und Dozenten zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen zu verpflichten,
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weil dies ein Indiz fiir abhiéngige Beschiftigung sein und zur Ubernahme von
Sozialabgaben verpflichten konnte* (HUBERTUS 2001, S. 158).

Tatsdchlich wurden im Arbeitsjahr 2000 fiir Fortbildungen des Volkshochschul-Personals
nur 0,1% der Gesamteinnahmen aufgebracht, was auf interne Fortbildungsmafnahmen und
Eigenfinanzierung durch die Kursleiter zuriickzufiihren sein diirfte. Zum Vergleich wurden
41,9% fir das hauptberufliche Personal und 30,5% fiir Honorare, Referenten und
Reisekosten fiir die Kursleitung verwendet (DIE 2001). Im Bereich der Alphabetisierung
gibt es neben Einflihrungsseminaren fiir neue Kursleiter weiterfilhrende Veranstaltungen
wie Methoden- oder Lernberatungsseminare, die teilweise oder ganz aus eigenen Mitteln
der Kursleiter finanziert werden miissen.

In der Erhebung von KERPAL (1999) wurden die Kursleiter in Nordrhein-Westfalen nach
ihren Fortbildungswiinschen, der Anzahl absolvierter Fortbildungen und ihren Aufgaben-
schwerpunkten gefragt. Die Eigenbeurteilung der Aufgabenschwerpunkte erfolgte
wiederholt im Hinblick auf das Tatigkeitsfeld Alphabetisierung fiir Heilpddagogen.

Bei der Umfrage nach gewiinschten Fortbildungsinhalten steht an erster Stelle die Wahl
und Erstellung geeigneter Unterrichtsmaterialien. Danach folgen Aspekte der didaktischen
und methodischen Konzepte und spezielle Fragen zu unterschiedlichen Lernfeldern wie

Lernberatung, Lernzielerstellung und Vernetzung der Alphabetisierungsarbeit.

Tab. 10: Ubersicht iiber Fortbildungsthemen, die angeboten werden sollten

Themenschwerpunkte Anzahl*
Geeignetes Unterrichtsmaterial kennen lernen, entwickeln, erstellen, 15
austauschen
Didaktische Konzepte 9
Besondere Methoden der Alphabetisierung / Ubungsformen und 9
Unterrichtsorganisation
Alphabetisierung fiir Erwachsene mit geistiger Behinderung 6
(einschl. einfacher Mathe-Aufgaben)
Erfahrungsaustausch zur Arbeit mit Analphabeten, iiber sozial stark 5
divergierende Gruppen und zur Arbeit in den einzelnen Einrichtungen
Lernfortschritte / Lernbewertung / Erstellung individueller Férderplane 5
Umgang mit Lernstérungen / Lernblockaden 5
Lernsituation erwachsener Lernender / Lebensnahes Lernen / 5
erwachsenengerechte Themen
Quelle: KERPAL 1999, S. 64 * Anzahl der Fortbildungsinhalte mit fiinf und mehr Nennungen
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Bei der Anzahl absolvierter Fortbildungen ist zu erkennen, dass 40% der Kursleiter keine
weiterfiihrenden Mafinahmen im Alphabetisierungsbereich besucht hat. Ein Viertel der

Kursleiter hat an fiinf und mehr Veranstaltungen teilgenommen:

Tab. 11: Anzahl an Fortbildungen fiir Kursleiter der Alpha-
betisierung in Nordrhein-Westfalen

Anzahl der Veranstaltungen | Anzahl der KL. | in Prozent
Keine Veranstaltung 28 40%
1-2 Veranstaltungen 14 20%
3-4 Veranstaltungen 11 15,7%
5-6 Veranstaltungen 8 11,4%
7-8 Veranstaltungen 3 4,3%
10 und mehr 6 8,6%

70 100%

Quelle: KERPAL 1999, S. 62

Bei den Aufgabenschwerpunkten ist zu erkennen, dass Aspekte einer Lernberatung (siche
Kapitel 5.2) im Sinne einer Elementarbildung und die Einrichtung positiver Lernum-
gebungen vor dem eigentlichen Unterrichtsgegenstand der Schriftsprachvermittlung
genannt werden. Dies verdeutlicht, dass es bei der Vermittlung des Lesens und Schreibens

um mehr als das bloBe Einiiben einer Technik geht.

Tab. 12: Eigenbewertung der Aufgabenschwerpunkte

Rang | Vorgaben
1 Starkung von Selbstvertrauen
Herstellen von angstfreien Lernsituationen
Bewusstmachen und Stidrken von Eigenkompetenz
Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses
reine Wissensvermittlung
Beratung bei Problemen der Alltagsbewiltigung
Abbau erlernter Hilflosigkeit
Aufarbeiten von traumatischen Schul- /Kindheitserinnerungen
Ergiinzungen
9 Lese + Schreibkompetenz fiir den Alltag brauchbar machen
Quelle: KERPAL 1999, S. 61

RN | =W
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4.3.2 Projektantrag zur Forderung einer Fortbildungsmalinahme

Der Antrag (1984) des Germanistischen Instituts der RWTH-Aachen an die Bundesanstalt
fiir Arbeit diirfte eines der umfangreichsten Fortbildungskonzepte in diesem Bereich sein.
Beantragt wird die Forderung einer FortbildungsmaB3nahme, eingebunden in den Versuch
die Erwachsenenalphabetisierung in die bildungspolitische Landschaft zu etablieren und
die Professionalisierung der Kursleiterausbildung insgesamt voranzubringen.

Anfang der achtziger Jahre herrschte eine hohe Akademikerarbeitslosigkeit, von der vor
allem Absolventen der Lehramtsstudienginge, der Geistes- und Sozialwissenschaften,
sowie der Erziehungswissenschaften betroffen waren. Die neunmonatige Fortbildung sollte
fester Bestandteil eines praxisorientierten Aufbaustudiums werden und den Anteil an
hauptberuflichen Mitarbeitern steigern. Im Rahmen dieses Projektantrags skizziert
STOFFERS die Anforderungen und Bedingungen, mit denen die Kursleiter konfrontiert
werden:

,Nach anfinglichem ,,Pragmatismus® wird immer deutlicher, wie notwendig gerade fiir die
Alphabetisierungsarbeit fundierte Kenntnisse aus den verschiedenen Bereichen der
Padagogik, der Lernpsychologie, der Sozialpddagogik und den Sprachwissenschaften sind;
wie wichtig der Durchblick durch Organisationsformen und -strukturen der Erwachsenen-
bildungseinrichtungen ist [...] Wegen der =zeitintensiven Kursvorbereitung und der
Notwendigkeit, durch zusétzliche Arbeit in anderen Bereichen ihren Lebensunterhalt zu
sichern, bleibt den nebenberuflichen Kursleitern in der Regel nicht sehr viel Zeit, sich nicht
vorhandene Kenntnisse aus den Gebieten der Pddagogik, der Lernpsychologie sowie den
Sprachwissenschaften anzueignen® (STOFFERS 1985, S. 136 f.; Auslassung: L.K.).

Auf den Einwand hin, dass der Bedarf an qualifizierten Kursleitern nicht abzusehen ist,
argumentiert STOFFERS, die Nachfrage an Alphabetisierungskursen durch entsprechende
Offentlichkeitsarbeit zu erhdhen und gleichzeitig dem erhéhten Aufkommen mithilfe der
geplanten Maflinahme, d.h. mit einer professionelleren Ausbildung, zu begegnen. Dazu sei
auch eine Offentliche Diskussion iiber Personal- und Qualifikationsfragen der bereits
tatigen, nebenberuflichen Kursleiter hinféllig, da durch verstarkte Finanzhilfen von Bund,
Liandern und Kommunen der ,sichtbare Erfolg mehr als vorher im Blickpunkt stehen*
(ebd., S. 139) wiirde. Angedeutet wird an dieser Stelle die Notwendigkeit qualitativer
Standards und VergleichsmaBstibe zur Evaluation des Kursgeschehens, teils, um die
Malnahme finanziell abzusichern, teils aber wohl auch, um den Stellenwert der

Alphabetisierung zu erhohen und damit zur Enttabuisierung des Bereichs beizutragen.
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An dieser Stelle soll allerdings mehr der Rahmenstoffplan des Vorhabens interessieren,
da er Auskunft tiber die flir erforderlich gehaltenen Kenntnisse und Fertigkeiten gibt. In
dem 1120 Unterrichtsstunden umfassenden Lehrplan sind unter anderem folgende Inhalte
vorgesehen: Grundlagen und Rahmenbedingungen der Erwachsenenbildung, Lernen im
Erwachsenenalter, Sozialpddagogische Handlungsmodelle, Theorie und Praxis der
psychologischen Gespréchsfiihrung, Kommunikationstraining, praxisbezogenes, linguis-
tisches Grundwissen, Soziolekt und Dialekt, Diagnostik und Therapie von Sprach-
storungen, Legasthenie-Forschung, Lernstorungen und Interventionsmdglichkeiten,
Grundprinzipien der Orthographie, Methoden und Materialien der Schriftsprachaneignung,
Kursleiter-Kontakt-Seminar, Praktikum und Praktikumsseminar (vgl. ebd., S. 140).

Das Praktikum schlieBt sich dem Grundlagenabschnitt an, in dem mithilfe von
Teamteaching und Gruppenteilung die unterschiedlichen Abschliisse der angehenden
Kursleiter beriicksichtigt werden sollen. Die Fortbildungsmafinahme endet mit
Priifungskolloquien.

Durch die duBerst umfangreichen Inhalte des geplanten Curriculums von STOFFERS und
auch des Lehrplans der Karel de Grote Hogeschool wird ein Berufsbild deutlich, das
duBerst vielfaltige Kenntnisse und Fertigkeiten der Erwachsenenbildung fordert. Die
genannten Anforderungen sollen eine Anndherung an das Tatigkeitsfeld und die

Kompetenzen der Kursleiter sein.

4.3.3 Qualititsentwicklung durch bedarfsorientierte Fortbildung und eines
Fachmodul Alphabetisierung

Ohne ndher auf einzelne Aspekte des Qualititsmanagements in der Erwachsenenbildung
einzugehen, werden im Folgenden Konzepte des Bundesverbandes Alphabetisierung e.V.
und des Facharbeitskreises Alphabetisierung in Nordrhein-Westfalen (FaKS) zu diesem
Thema vorgestellt. Die Qualitdt der Durchfithrung, d.h. die Gestaltung der Seminare, ist
dabei besonders von den Kursleitern abhidngig. In Kooperation mit regionalen und
iiberregionalen Verbidnden sollen Veranstaltungsformen geplant werden, die das
padagogische Personal weiterqualifizieren.

Unter dem Titel ,,Qualitdtssicherung in der Alphabetisierung - Auf dem Weg zu einem
Grundbildungsangebot in der Erwachsenenbildung™ verabschiedete der Bundesverband
Alphabetisierung e.V. ein Positionspapier, in dem Qualitdtskriterien aus folgenden

Bereichen dargestellt werden:
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- Qualitit der Einrichtung, wie gesetzliche Grundlagen, Finanzausstattung,
hauptamtliches Personal, rdumliche Bedingungen, Leitbild der Einrichtung und
Angebotsstruktur

- Qualitit von Programmangebot und Service, wie fachspezifische Gestaltung des
Programms, Werbung und Offentlichkeitsarbeit, Beratung und Anmeldung,
Schwellenproblematik und telefonische Auskiinfte

- Qualitit der Durchfiihrung, wie Grofle von Lerngruppen, lernheterogene oder lern-
homogene  Gruppenzusammensetzung, Unterrichtsmittel, —methodisch-didaktische
Konzepte, zeitliches Kursvolumen, Begleitveranstaltungen wie Bildungsurlaube,
Wochenendseminare, soziale Abende, Lesecafés, Teilnehmerorientierung, fachliche
Qualifikation und padagogische Kompetenz der Unterrichtenden

- Qualitit des Lernerfolgs, wie erreichte Ziele, Zertifikate, Priifungen,
Lernerfolgskontrollen, = Verweildauer, = Verwendungsziele, = Vermittlungsquoten,

personliche Entwicklung (vgl. Bundesverband Alphabetisierung e.V. 2001, S. 1 ff.).

Das Positionspapier ist ,,als eine prozessorientierte Entwicklung zu betrachten, die Alpha-
betisierung in den Kontext eines umfassenden Grundbildungsangebots stellt™ (ebd., S. 1).
Die Bestimmung dynamischer Qualitdtsstandards der Alphabetisierungs- und Grund-
bildungskurse soll diese als ,Produkte” u.a. zur Beantragung von Fordergeldern und

Optimierung der Offentlichkeitsarbeit vermarkten.

Der Facharbeitskreis Alphabetisierung in Nordrhein-Westfalen (FoKS) ermittelte im
Rahmen des Projekts ,,Qualitiitssicherung iiber nachhaltige Wege der Offentlichkeits- und
Vernetzungsarbeit* unter anderem den Qualifizierungsbedarf fiir Kursleiter an einzelnen
Volkshochschulen dieses Bundeslandes.

Mithilfe von moderierten Workshops wurden im Sinne des vorweg genannten
Positionspapiers Programme zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung ,,nebenberuflicher*
Kursleiter erarbeitet. Einerseits sollten bedarfsorientierte Fortbildungen filir bereits tétige
Mitarbeiter konzipiert werden, andererseits sollte ein Fachmodul Alphabetisierung fiir neue
Kursleiter erstellt werden.

Zur Professionalisierung der bereits titigen Kursleiter stellt KORFKAMP heraus, ,,dass die
Qualitétskriterien keine normativen Vorgaben darstellen, sondern die Funktion eines
Auslosers fiir eine notwendige Reflexion und Diskussion auch iiber das Fach hinaus haben.

Nicht zuletzt, um den Mythos vom ,einfachen Alpha-Kursteilnehmer®, welcher leicht
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zufrieden zu stellen bzw. zu unterrichten ist und dementsprechend Kursleitende mit
geringer Qualifikation ausreichen, zu dekonstruieren” (KORFKAMP 2000, S. 16).

Der Prozess zur Ermittlung bedarfsorientierter Kursleiterfortbildung ist als ein dialogischer
zu verstehen, da durch diesen mehrere Ebenen angesprochen werden. Die Programme
sollen neben einer internen Evaluation auch Grundlage zur gemeinsamen Weiter-
entwicklung zielgruppenspezifischer Angebote, Qualitdtsdokumente nach auBen sowie
eine Hilfe bei der Qualitdtskontrolle finanzierender Stellen darstellen (vgl. ebd., S. 16).
Nachfolgende Erlduterungen zum Findungsprozess von kursleiterorientierten Fort-

bildungsinhalten kénnen in drei Unterpunkte geteilt werden:

(D) Nennung von Qualititskriterien und Zuordnung zu einzelnen Bereichen
(2) Bestimmung subjektiv bedeutsamer Kompetenzen fiir die Kursleitertitigkeit
3) Ableitung zugehoriger Fortbildungsinhalte und geeigneter Veranstaltungsformen

(1) Auf einer Zurufliste wurden Qualitdtskriterien von den anwesenden Kursleitern (KL)
und hauptberuflichen pddagogischen Mitarbeitern (HPM) gesammelt und spéter nach den
Bereichen Qualitdt der Durchfithrung, Qualitdit der Einrichtung, Qualitdt des
Programmangebots und Service und Qualitit des Lernerfolgs sortiert. Zur
Veranschaulichung der bereits erwidhnten Qualitdtskriterien soll nachfolgend eine Auswahl

der Ergebnisse dargestellt werden:

Tab. 13: Qualititskriterien nach Beschiftigungsverhéiltnissen und Bereichen

Bereiche KL HPM
Qualitét der Binnendifferenzierung, Kollegialer Austausch, | Kursleiter (qualifiziert, erfahren, engagiert
Durchfithrung | Kursleiterkontinuitét, Kursleitermotivation, Unterrichtsmaterialien

Methodisch-didaktische Kreativitit,
Professioneller Umgang mit Lernbehinderung,
Soziale Kompetenz der KL, Spaf3/Freude am
Unterricht, Zielgruppenorientierung (allgemein

Qualitit der Angebotssicherung , Akzeptanz der Zielgruppe,

Einrichtung Differenzierte Kursstruktur, Angebotskontinuitét,
Fortbildungsangebote, Angemessene Gebiihren,
Supervision Ansprechbare HPM,

Differenziertes breites Angebot,

Eigener Etat/ gesicherte Finanzierung,

Fortbildungsangebote
Qualitit des Einzelforderung, Beratungsangebot,
Programm- Niederschwellige Angebote, Niederschwelliger Zugang,
angebots Offentlichkeitsarbeit Kooperation mit externen Institutionen
und Service Offentlichkeitsarbeit
Qualitét des Lern- und Erfolgskontrolle, Hilfe zur Selbsthilfe

Lernerfolgs Verweildauer in den Kursen,
Zielsetzungsvereinbarungen

Quelle: KORFKAMP 2000, S. 17 £.
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(2) Des weiteren wahlten die Seminarteilnehmer aus einer Liste von vierzehn Punkten, die
drei wichtigsten Anforderungen an die eigenen Kompetenzen der Kursleitertdtigkeit aus
und sortierten sie anschlieBend noch nach einem Rangfolgeschema. Diese Liste konnte

auch erginzt werden. Nach der Auswertung ergab sich folgendes Bild:

Tab. 14: Eigenbeurteilung der Kursleiterkompetenzen

Rang | Aus Sicht der KL Aus Sicht der HPM
1 Fachkompetenz Fachkompetenz
2 Sozial-kommunikative Kompetenz Sozial-kommunikative Kompetenz
3 Lernbegleitung Lebenserfahrung
4 Selbstkompetenz Problemlosungskompetenz
5 Problemlésungskompetenz Selbstkompetenz
6 Beratungskompetenz Kooperationsfihigkeit
7 Kooperationsfihigkeit Lernbegleitung
8 Erwachsenenpiadagogische Kompetenz

Quelle: KORFKAMP 2000, S. 19

Zur Wahl standen auBerdem Animation, Fortbildungsbereitschaft, Identifikation mit der
Einrichtung, Medienkompetenz, Organisationsvermdgen und Vermittlung von Fachwissen.
In der Auswahlliste wurde die Fachkompetenz ergdnzt durch den Zusatz
,Lernpsychologische und methodisch-didaktische Grundlagen®™, die Selbstkompetenz
durch die ,,Reflexion der eigenen Lernbiographie, Motivation und Rolle als KL* und die
sozial-kommunikative Kompetenz durch die ,Kenntnisse der Lebenswelt der TN,
Lerngeschichte der TN, Kenntnisse von Gruppenprozessen® (ebd., S. 18).

Bemerkenswert ist, dass die Medienkompetenz bei beiden Gruppen und die
Beratungskompetenz bei den hauptberuflich pidagogischen Mitarbeitern keine Platzierung
erlangte, da diese Aspekte, verglichen mit den vorliegenden Verdffentlichungen, eine
groBere Bedeutungszuschreibung vermuten lieBen. Dagegen wurde die Lebenserfahrung
von hauptberuflich pddagogischen Mitarbeitern handschriftlich zu den vierzehn Punkten

hinzugefiligt und nimmt bei ihnen einen hohen Stellenwert ein.

(3) Mithilfe der Mind-Mapping Methode waren die Teilnehmer des weiteren aufgefordert,
aus den drei wichtigsten Anforderungskriterien Fortbildungsinhalte abzuleiten und mit
geeigneten Veranstaltungsformen zu verbinden. Die Ergebnisse sind nach den

Themenbereichen Fachkompetenz, Sozial-kommunikative Kompetenz und Lernbegleitung
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sortiert und nennen zuerst die Fortbildungsinhalte und -ziele und danach die gewiinschte

Veranstaltungsform.’

Tab. 15: Fortbildungsinhalte und Veranstaltungsformen zur Fachkompetenz

Inhalte/ Ziele Veranstaltungsformen

- Binnendifferenzierung/ Arbeit mit heterogenen Gruppen (Didaktik) | - kontinuierliche Treffen (1 x Monat)
- Einsatz von Spielen - kurze, flexible Seminare

- kognitives Lernen - Seminare in der Semesterpause

- Lernfortschritt (Messung) -Vernetzung mit anderen Tragern

- Lernmethoden und -ansétze: Kinesiologie, Montessori, Freiarbeit
- Lernpsychologie/Lerntypen

- Medieneinsatz in der Alphabetisierung

- Methoden der Unterrichtsplanung

- Sozialformen im Unterricht (Gruppen-, Partner-, Einzelarbeit)

- Themenbezogener Unterricht (Politik, Umwelt, Gesundheit etc.)
Quelle: KORFKAMP 2000, S. 19

,Beziiglich der Veranstaltungsformen zeigt sich ein eindeutiger Trend hin zu selbst-
gesteuerten Lerngruppen (regionale Kursleitertreffen, kollegialer Austausch, Workshops)
sowie zu zeitlich begrenzten, iiberschaubaren Seminarformen. Immer wieder wurde der
Wunsch nach der Installation von regelméBig stattfindenden regionalen Material- und
Ideenborsen fiir Kursleitende laut. Tages-, Wochenend- und Wochenseminare wurden

seitens der erfahrenen Kursleitenden zumeist als nicht besonders attraktiv eingestuft (ebd.
S. 20 f).

Fiir die Entwicklung eines ,,Fachmodul Alphabetisierung® fiir neue Kursleiter sollten die
bereits linger Tatigen schlieBlich erinnern, was sie am Anfang ihrer Laufbahn
insbesondere vermisst haben. Mit den Methoden der ,Erinnerungsreise und des
,Blitzlichts wurden folgende Missverhéltnisse thematisiert: ,,Geeignete Réume
(GroBe/Atmosphire), Hilfestellung/ Unterstiitzung/ Beratung, Materialien fiir den
Unterricht, kollegialen Austausch, Fachkompetenz, Selbstverstindnis als Kursleiter/-in,
Sicherheit im Umgang mit Teilnehmern* (ebd., S. 21).

Aus diesen Uberlegungen und aus FErgebnissen von Leitfadeninterviews und
Beratungsgespriachen an 16 Volkshochschulen im Vorfeld (vgl. ebd., S. 7 ff.) wurde das
,,Fachmodul Alphabetisierung* entwickelt.

’ Die Ergebnisse zur sozial-kommunikativen Kompetenz und Lernbegleitung befinden sich im Anhang.
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Das Modul wird als Wochenendseminar von vierzehn Unterrichtseinheiten vom
Landesverband der Volkshochschulen in Nordrhein-Westfalen angeboten. Es umfasst die

Themenbereiche:

- ,Analphabetismus in der Bundesrepublik
(Definition, Erscheinungsbild und GréBenordnung von funktionalem
Analphabetismus);

- Ursachen, Lebenswelt und Lernmotive von funktionalen Analphabeten
(Zur Bedeutung des biographischen Ansatzes in der Alphabetisierungspraxis);

- Lernberatung (Eingangsberatung und kursbegleitende Beratungsangebote);
- Rollenverstiandnis der Kursleitenden;

- Didaktik und Methodik des Alphabetisierungsunterrichts
(z.B. Ansitze der Schriftsprachvermittlung, Umgang mit Fehlern, Schreibimpulse etc.);

- Arbeitsmittel und Materialien fiir verschiedene Lerngruppenniveaus;

- Arbeit mit heterogenen Gruppen/ Aspekte der Binnendifferenzierung;

- Instrumente zur Lern- und Erfolgskontrolle.” (ebd. S.22; Hervorhebung: L.K.)
Dartiber hinaus wird ein Informations- und Diskussionsforum in Zusammenarbeit mit dem

Landesverband der Volkshochschulen von Nordrhein-Westfalen aufgebaut (www.vhs-

nrw.de/alphabetisierung).

4.4 Exkurs: Definition von Qualifikationen und Kompetenzen

Fiir das weitere Vorgehen soll nach der Erfassung beruflicher Zugangsvoraussetzungen
und der Bestimmung erster Qualitdtskriterien zunédchst allgemein bestimmt werden, wie

die Begriffe der Qualifikationen und Kompetenzen in dieser Arbeit verstanden werden.

Qualifikation wird nach SIEBERT definiert als ,Fertigkeiten und Fahigkeiten, um
Anforderungen (z.B. am Arbeitsplatz, aber auch im Haushalt) gerecht zu werden. Skills
sind einzelne Bestandteile einer Qualifikation; ein Biindel von Qualifikationen kann als
Kompetenz bezeichnet werden; [...] Unterschieden wird zwischen funktionalen

Qualifikationen (fachliche, arbeitsplatzspezifische Qualifikationen) und extrafunktionalen
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Qualifikationen (iiberfachlich, z.B. Beherrschung von Methoden, Denkfihigkeiten,
Umgang mit Menschen, Selbstlernkompetenz). Diese extrafunktionalen Qualifikationen
werden auch als Schliissel-Qualifikationen bezeichnet (SIEBERT 2000, S. 326;
Auslassung: L.K.).

Strittig bleibt, welche Qualifikationen bzw. Qualifikationselemente erlernbar und
trainierbar, sogenannte Skills, sind. Problematisch ist auBerdem die Frage nach einer
Uberpriifbarkeit und Messung iiberfachlicher Qualifikationen auf einer kommunizierbaren,
,objektiven Ebene, da Féhigkeiten und Fertigkeiten zwar abstrakt analysiert werden
konnen, letztendlich aber doch einer konkreten Person zugeschrieben werden. Im Fall der
fachlichen Qualifikation ist dies z.B. durch formale Abschlusspriifungen und
Einstellungstests gelost.

In bezug auf die Methoden- und Sozialkompetenz als iiberfachliche Qualifikationen ist
eine Bewertung mdglicherweise durch Beobachtung im Verhalten zu leisten, aber
letztendlich doch recht willkiirlich und subjektiv. Durch die Mehrdimensionalitét der
extrafunktionalen Qualifikationen ist ein "erfolgreiches", methodisches oder soziales

Verhalten schwer darstellbar und nachweisbar.

Die Unterscheidung des ,,Globalkonstrukts* soziale Kompetenzen soll nach
BARTHELME und SCHULER in zwei Gruppen erfolgen. Zum einen die Gruppe der
direkt aus dem Handeln beobachtbaren sozialen Schliissel-Kompetenzen wie
kommunikative Kompetenzen, Team-, Konflikt- und Kooperationsfahigkeit.

Zum anderen die Anforderungen, die nicht direkt beobachtbar, sondern aus dem Verhalten
einer betreffenden Person unterstellt/ vermutet werden. Zur Erkldrung fiir das ,,Zustande-
kommen von sozial kompetentem Verhalten (BARTHELME/ SCHULER 1995, S. 82)
werden Konstrukte wie Empathie, Flexibilitit und Sensibilitit bemiiht, die im folgenden

als personenbezogene Fihigkeiten oder Eigenschaften bezeichnet sein sollen.

Die Methodenkompetenz wurde bereits unter dem Aspekt der Professionalitdt als
gekonntes Umsetzen von z.B. didaktischem Wissen oder Beratungswissen (Kap. 5)
angesprochen. Ein anderes Beispiel ist das Wissen und die Anwendung von
Problemlosungsstrategien, was als Problemldsungskompetenz bezeichnet werden kann.

Reflexive Kompetenz als eine ,,Art Metakompetenz® (FAULSTICH 1998) wird auch als
Selbstkompetenz bezeichnet und meint, die eigene Person und das Handeln in bezug zu

setzen mit der aktuellen Situation und Position einer Kursleiterrolle. Zur Position kommt
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die Transparenz der Interessen, die in Handlungskontexten und Konflikten offenkundig

werden (vgl. FAULSTICH 1998, S. 227 f.).

Durch die Antizipation der Antwortmdglichkeiten, welche Kompetenzen die Kursleiter
sich selbst zuschreiben konnten, wird in Anlehnung an die Untersuchung von
KORFKAMP und die Systematik nach FAULSTICH (1998) und HANGII (1998) eine

vorliufige Gliederung der Ubersicht halber vorgenommen:

Tab. 16: Systematik fachlicher und iiberfachlicher Qualifikationen

fachlich methodisch sozial reflexiv
| Allgemeinbildung | Medienkompetenz. | Beratungskompetenz ! Selbstkompetenz |
|__Fachkompetenz @ Methodenkompetenz | Fortbildungsbereitschaft : |
. Identifikation mit der
Organisationstalent .
Emrlchtung

______________________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________________

Sozial-kommunikative :
Kompetenz

Quelle: FAULSTICH/ HANGII

Des weiteren sollen die ausgewihlten Kompetenzen in einer Kurzfassung erlautert werden:

- Allgemeinbildung: Interessenbezogene Aneignung spezieller Sachgebiete

- Fachkompetenz: Berufliche Grund-, Fach- und Spezialkenntnisse wie Wissen von
Diagnoseverfahren, Fehleranalyse oder Methoden

- Medienkompetenz: Professioneller Einsatz von Printmedien, audio-visuellen oder neuen
Medien

- Methodenkompetenz: Erfolgreiche Umsetzung des Methodenwissens in die Praxis

- Organisationstalent: Gestaltung des Unterrichts und Eingliederung der
Kursleitertdtigkeit in die Lebenswelt

- Problemlésungskompetenz: Analyse und Bewiéltigung von (auch materialbedingten)
Konfliktsituationen

- Beratungskompetenz: Lernbegleitende Unterstiitzung im Rahmen der individuellen
Moglichkeiten

- Fortbildungsbereitschaft: Interesse an weiterfiihrenden Bildungsmafnahmen

- Identifikation mit der Einrichtung: Kooperationsfihigkeit und Mitbestimmungsmdog-

lichkeiten bei der Erstellung des Programmangebots (curriculare Rahmen-Richtlinien)
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nutzen, z.B. iiber Mitarbeiterkonferenzen

- Kooperationsfihigkeit: Zusammenarbeit mit Kollegen oder Verbénden z.B. in Form von
Austausch an Informationen, Materialien oder praktischer Hilfestellung

- Motivationsfihigkeit: Sich selbst und andere zum Lernen motivieren

- Sozial-kommunikative Kompetenz: Die Lebenswelt bildungsbenachteiligter
Erwachsener beriicksichtigendes Kommunikationsverhalten

- Selbstkompetenz: Reflexive Fahigkeit, ,,sich von den unmittelbaren Zusammenhingen
zu distanzieren und sich zu sich selbst in Beziehung zu setzen™ (FAULSTICH 1998, S.
226).

4.5 Einstellungsvoraussetzungen fiir Kursleiter von Bildungs- und Berufsorientie-

rungskursen

Die nichste Veroffentlichung soll abschlieBend zeigen, welche Qualifikationen und

Fahigkeiten in der Grundbildungspraxis erwartet werden. Im Rahmen von Bildungs- und

Berufsorientierungskursen am Beruflichen Bildungs- und Rehabilitationszentrum Linz

(Osterreich) erliutert UBERWIMMER Einstellungsvoraussetzungen fiir angehende

Kursleiter bzw. Trainer. Das Programm richtet sich an langzeitarbeitslose Personen,

sogenannte ,,Wiedereinstiegsfrauen” und Abgéinger mittlerer und hoherer Schulen sowie

Studienabbrecher (,,Drob-outs®), die sich mithilfe der Trainer einen ,,(Wieder-)

Einstiegsplan® ins Berufsleben erarbeiten.

Das Gelingen solcher Reintegrationsmaflnahmen wird neben der konkreten Umsetzung

auch an extrafunktionalen Bildungsinhalten festgemacht:

,Erfolg ist flir uns auch daran ablesbar [...] ob es gelingt, mit den TeilnehmerInnen

- durch beispiclhaftes Erarbeiten sogenannten ,Riistzeugs® Handlungsebenen zu
erschlieBen, die liber den Kursbesuch hinausreichen und eine erhohte Kompetenz in der
Wahrnehmung eigener Angelegenheiten begriinden.

- Regelmechanismen unseres Okonomischen Systems transparent zu machen, um in
weiterer Folge eine zumindest intellektuelle Kontrolle iiber die eigene Lebenssituation
und ihren Stellwert [!] im Gesamtgefiige zu ermdglichen*

(UBERWIMMER 1991, S. 177; Einfiigung und Auslassung: L.K.).
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Da in einem Team von drei bis vier Trainern gearbeitet wird - bei flinfzehn bis zwanzig

Teilnehmern — steht die Teamfdhigkeit an erster Stelle. Obwohl sich die Féhigkeiten und

Kenntnisse der Trainer als , Teamqualifikation ergénzen sollten, wird doch von

unerlésslichen Basisvoraussetzungen des Einzelnen ausgegangen:

Beispielhaft seien genannt, ein solides schulisches Basiswissen, berufskundliches

Basiswissen, Methodenkompetenz in bezug auf GroBgruppenmoderation, themen- und

personenzentrierte Gruppen-/ Einzelarbeit, Ausdrucksvermégen und Fihigkeit zur

Berichterstellung (vgl. ebd., S. 185 f)).

Teamqualifikation meint, dass mindestens ein Trainer iiber folgende Kenntnisse und

Fahigkeiten verfligen sollte: Berufliches Grundwissen aus den Bereichen kaufménnische

und technisch-handwerkliche Berufe, Fachwissen aus den Bereichen Volkswirtschaft,

Soziologie, Psychologie und Péddagogik, Detailkenntnisse {iber = Aus- und

Weiterbildungseinrichtungen, Betreuungs- und  Beratungsangebote, Kenntnis

institutionsinterner Kommunikations- und Entscheidungswege sowie die Fiahigkeit, ,,im

Rahmen eines hierarchisierten Gefliges zu arbeiten und sich dieser Strukturen sinnvoll zu

bedienen” (ebd., S. 186). Als vorgelagerte, personliche Voraussetzungen werden

verschiedene Einstellungen und Féahigkeiten benannt:

- Das Vorverstindnis als Hinterfragen der eigenen Motive, Bestimmung eigener
Arbeitsziele und Vergleich mit dem institutionellen Arbeitsverstandnis

- Die personliche Stabilitdt als Problembewusstsein und -distanz als auch
Verarbeitungsstrategien und eine hohe psychische Belastbarkeit

- Das professionelle Arbeitsverstdindnis als Anbieten von Moglichkeiten und Unterstiitzung
bei der Entscheidungsfindung

- Die Realitditsndhe als Wissen von aktuellen 6konomischen und arbeitstechnischen
Zusammenhédngen und Abldufen

- Die ,, Neugierde “ und Flexibilitdt als Bereitschaft und Reaktionsvermdgen sich auf neue
Denk- und Handlungsweisen einzulassen/ einlassen zu konnen

- Die Selbsteinschdtzungsfihigkeit als realistische Beurteilung der eigenen
Handlungsmdglichkeiten

- Das Reflexionsvermédgen als Féhigkeit seine Denk- und Handlungsweisen zu hinterfragen
und andere Meinungen wahrzunehmen

- Die Fihigkeit zu systemischem Denken als Begabung einen Menschen in seinen

Teilrollen zu verstehen, als ,,ganze* Person zu sehen (vgl. ebd. S. 187 ff.).

51



Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Qualifizierung von Kursleitern der
Alphabetisierung und Grundbildung dynamischen Qualitdtsstandards unterliegt. Diese
bestimmen sich durch die Teilnehmergruppe (z.B. behinderte Menschen, Inhaftierte,
Wiedereinstiegsfrauen), Aufgabenschwerpunkte und eingebrachten Kompetenzen der
Erwachsenenbildner. Zur Standardisierung der Qualitdtsentwicklung und -sicherung
werden Rahmenkriterien vom Bundesverband Alphabetisierung als Dachorganisation
formuliert. Durch das Fehlen einheitlicher Ausbildungsginge wie in den Niederlanden
oder Belgien sollen Kursleiterfortbildungen in Form von Workshops, Regionalkonferenzen
oder informellen Treffen die Unterrichtstitigkeit optimieren. Ein mehrmonatiges
Aufbaustudium, Wochen- oder Tagesseminare werden als wenig attraktiv eingestuft. Der
Austausch von Erfahrungen, Methoden und Materialien steht bei den Kursleitern im
Vordergrund.

Es werden neben formalen Qualifikationen einer Hochschulausbildung, zudem
fachspezifische und iiberfachliche Kompetenzen erwartet, die sich auch in Teamarbeit
erginzen konnen. Mehrheitlich unterrichten Lehrer allgemeinbildender Schulen aber auch
Sonderschullehrer, Diplom-Pddagogen, Diplom-Psychologen, Sozialpddagogen und
Studenten Alphabetisierungskurse. Eine Diplom-Péddagogikausbildung mit Schwerpunkt
Sonderpddagogik wird von Einrichtungen der Volkshochschule als besonders
wiinschenswert fiir diesen Bereich herausgestellt. Die unsicheren Arbeitsverhdltnisse
scheinen jedoch dazu zu fithren, dass ein GroBteil der freien Mitarbeiter die

Volkshochschulen nach kurzer Zeit wieder verlasst.
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S. Die Unterrichtstitigkeit der Kursleiter

Folgender Abschnitt befasst sich mit Aufgabenschwerpunkten, Unterrichtsmethoden und
Lernberatung. Die anderen zwei Bereiche Planung/Organisation und Offentlichkeitsarbeit
diirften vorwiegend von hauptberuflichen Mitarbeitern der Volkshochschulen und denen
iiberregionaler Institutionen abgedeckt werden. Mit der Beschreibung von grundlegenden
Methoden (der Alphabetisierung) und Beratungsansdtzen (der Alphabetisierung und
Grundbildung) soll das Tatigkeitsfeld der Kursleiter von anderen Programmbereichen

abgegrenzt und Besonderheiten herausgestellt werden.

5.1 Lehr-Lernmethoden der Alphabetisierung

Nachdem Anfang der 80er Jahre eine teils heftige Diskussion gefiihrt wurde, welche
Methoden oder welche piddagogischen Konzepte die geeignetsten wiren, um Erwachsenen
das Lesen und Schreiben beizubringen, ist aktuell die Rede vom Methodenpluralismus.
Kennzeichnend hierfiir sind: sprachsystematischer Ansatz, Fihigkeitenansatz, Sprach-
erfahrungsansatz, Mehrebenenmodell und Lernen am Computer. Theoretisch lassen
sich die einzelnen Ansitze getrennt beschreiben. In der Unterrichtspraxis werden sie sich
vermutlich {iberschneiden. "

Die genannten Methoden betonen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in bezug auf die
zu fordernden Féhigkeiten der Teilnehmer. In Anlehnung an SAUSSURE greift der
erfahrungsbezogene Ansatz dabei eher die Aspekte der realen Sprechtdtigkeit (parole) auf,
wihrend im sprachsystematischen Ansatz eher die Elemente des sprachlichen Systems
(langue) enthalten sind (vgl. FUCHS-BRUNINGHOFF, KREFT und KROPP 1986, S. 62

ff.). Mit letzterem soll begonnen werden.

Der Sprachsystematische Ansatz bzw. die Morphemmethode wird auch als Baustein-
prinzip bezeichnet, da die Schriftsprache nicht in Silben sondern in Sinneinheiten zerlegt

und wieder zusammengesetzt wird. Die kleinste bedeutungstragende Einheit, das (Grund-)

' Eine ausfithrliche Zusammenfassung der Entwicklung "der" Morphemmethode und "des" Sprach-
erfahrungsansatzes (Language Experience Approach) bis Mitte der 80er findet sich bei BASTIAN,
MANGER und WALDMANN. Sie bezeichnen den Methodenstreit als ,,Scheingefecht” und betonen die
Moglichkeiten, die verschiedenen Ansétze ,entsprechend den Lernvoraussetzungen, Kenntnissen und
Interessen der Kursteilnehmer zu erginzen und zu variieren* (1987, S. 39 ff).
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Morphem, bildet eine solche Sinneinheit und ldsst sich durch Kombinieren in andere
Zusammenhénge stellen, was z.B. die Angst vor lingeren Worten nehmen kann. Die
Bedeutungszuschreibung motiviert eher als das Lernen an Buchstaben, Silben oder
Signalgruppen.  Zugangsvoraussetzungen sind neben Buchstabenkenntnissen, die
Fahigkeit, Buchstaben zu Wortern zusammenzusetzen, also einzelne Worter langsam lesen
zu konnen.

Um die Struktur der Schrift didaktisch aufzubereiten, bietet sich nach WALDMANN eine
Herangehensweise an, bei der mit steigendem Schwierigkeitsgrad jeweils Einflihrungen
gegeben werden in Grundbausteine (Morpheme), Anfangsbausteine, Endbausteine und
Zwischenbausteine. In diesem Zusammenhang werden die Notwendigkeit der Erlduterung
der Arbeitsweise vor den Kursteilnehmern betont, um den Lehr-Lernprozess transparent
und Fortschritte bewusst zu machen (vgl. WALDMANN 1985, S. 19 ft.).

TYMISTER hilt die Morphemmethode eher fiir die Analyse der Sprache als zum Erwerb
der Schriftsprache geeignet, da zusitzlich zu bedeutungsleeren Elementen (Flexions-
morphemen) neben den Grundmorphemen auch ein ungewohntes Analyseverfahren zu der

Silbentrennungsmethode gelernt werden soll (vgl. ebd. 1994, S. 43).

Im Fihigkeitenansatz wird der Vorgang, Worter in Morpheme zergliedern oder
zusammensetzen zu konnen, als eine Teilvoraussetzung unter anderen zum
Schriftspracherwerb gesehen. Teilfdhigkeiten wie phonetisch differenziertes Horen oder
die Phonem-Graphem-Zuordnung bauen auf elementaren Wahrnehmungsleistungen auf
(vgl. KAMPER 1985, S. 61 f). Zweck ist ein allmdhlicher Aneignungsprozess von
weniger komplexen zu anspruchsvolleren Féhigkeiten, systematisch aufgearbeitet und
unterstiitzt durch den Kursleiter.

Dazu ist es ,,notwendig, den Gegenstand so darzubieten, dass der Lernende sich seine
Orientierung in der Aufgabe schrittweise erarbeiten kann und ebenso schrittweise die in die
hochkomplexe Fahigkeit eingehenden Teilfdhigkeiten ausbildet. Diese Aufbereitung des
Gegenstandes, sozusagen seine ,,Verfliissigung®™ in ein System von Handlungen, hat der
Anleitende zu leisten. Sind Handlungen auszufiihren, in die geistige Operationen als
Elemente eingehen, so ist die Organisierung entsprechender duflerer Handlungen des
Lernenden und die Unterstiitzung des Verinnerlichungs- und Verkiirzungsprozesses

(Automatisierung) eine wichtige Aufgabe des Anleitenden® (ebd., S. 56).
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Dem Féhigkeitenansatz soll an dieser Stelle mehr Raum gegeben werden, weil auch ein
besonderes Interesse durch die Veroffentlichung des Landesverbandes Schleswig-Holstein
zu dieser Methode zu bestehen scheint (vgl. BLUME, LESLIE und WITT-HENTSCHKE
1995). Diese Arbeit stellt die Forderung verschiedener Wahrnehmungsleistungen und
anderer elementarer Fahigkeiten nach BREUER und KAMPER in den Mittelpunkt, deren
weitere Ausbildung sich positiv auf das ,,allgemeine Lernverhalten” und Selbstvertrauen
auswirken soll. Die Broschiire soll Kursleitern Anregungen fiir ihren Unterricht bieten.

Auf drei Niveaustufen werden sowohl die Wahrnehmung in kindsthetischen, visuellen,
auditiven, rdumlichen und rhythmischen Bereichen als auch Gedéchtnisleistungen,
systematisches Kontrollieren, sprachliche Selbststeuerung und logisches Ableiten
beschrieben.

Die Autorinnen gehen bei der Auswahl der Ubungen flexibel vor und benutzen die
,Einteilung tiberwiegend als Geriist fiir den Aufbau der elementaren Fahigkeiten, deren
Entwicklung, Ubung und Festigung in den Lese-/ RechtschreiblernprozeB integriert ist. [...]
Bei einzelnen Tn [Teilnehmern] erweist es sich immer wieder als sinnvoll, die
verschiedenen elementaren Fahigkeiten zu isolieren, um so gezielt Wahrnehmungsdefizite
zu behandeln® (ebd., S. 10; Auslassung und Einfligung: L.K.).

Beispielhaft sei das Kapitel ,,Auditive Wahrnehmung® (vgl. ebd., S. 7) genannt. Mit dem
Verweis auf die Phonem-Graphem-Korrespondenz der deutschen Schriftsprache wird
die Féahigkeit herausgestellt, Laute und Wortreihen akustisch differenzieren zu konnen. Bei
dhnlich klingenden und aus dem Gesamtzusammenhang genommenen Wortern kann es
leicht zu Verwechslungen kommen. Gefordert werden sollen bei den dazugehorigen
Ubungen, z.B. das bewusste Wahrnehmen von Gerduschen (ohne expliziten Bezug zur
Sprache), das Unterscheiden von Wortern und die Analyse von Einzellauten und
Lautgruppen (vgl. ebd., S. 19).

In Hinblick auf die Situationsanalyse (Kapitel 6.2) ist abzuwarten, ob diese

Veroffentlichung Verwendung in der Unterrichtspraxis findet.

Beim Spracherfahrungsansatz steht, wie anfangs erwihnt, die gesprochene Sprache bzw.
die Person im Vordergrund. Es geht weniger um die Schreibtechnik und deren korrekte
Anwendung, als um den kommunikativen Aspekt der Schriftsprache und darum, Angste
und Hemmungen vor dem Schreiben abzubauen (vgl. TYMISTER, S. 45 f)).
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Der Lerner diktiert dem Kursleiter oder einem Teilnehmer Worter oder Sétze aus seiner
Erfahrungswelt: das sogenannte stellvertretende Schreiben. So konnen sich die
Teilnehmer an ihren eigenen Entwiirfen orientieren, um mit immer weniger Unterstiitzung,
Texte selbstidndig zu verfassen (vgl. DRECOLL/ WAGENER 1985, S. 46 ).

,Nach dem SPEA [Spracherfahrungsansatz] zu arbeiten bedeutet fiir den Unterrichtenden,
in der Sprache und in den Erfahrungen der Lernenden eine Quelle fiir das schriftliche
Lernmaterial zu sehen* (ebd., S.35; Einfligung: L.K.). Nach WAGENER und DRECOLL
fordert dieser Ansatz die Lernmotivation, das Verantwortungs- und Selbstbewusstsein der
Teilnehmer und betont eher deren Stérken (vgl. ebd. S. 38 ff.). AuBerdem konnen auf diese

Weise Texte fiir Leseanfinger aus ihrem Erfahrungsbereich entstehen.

Das Mehrebenenmodell orientiert sich an den Vorkenntnissen und Teilfertigkeiten des
Teilnehmers in bezug auf dessen Regelverstdndnis. Dabei werden drei Bearbeitungsebenen
berticksichtigt: die Ebene des Rechtschreibwissens, die Ebene des Schreibprozesses und
die Ebene der Uberpriifungsstrategien der eigenen Textproduktion. Hierzu ist es
notwendig, individuell Vorkenntnisse zu erfassen, zu vertiefen und stufenweise in
Schreibprozesse einzubinden und auch Lernziele zu erstellen (vgl. TYMISTER 1994, S. 58
ff.).

Die Teilebene des Rechtschreibwissens ist eine Kombination aus Regelverstindnis und
Regelanwendung. Die Regeln der Orthographie werden zunichst systematisch erarbeitet,
um spater immer mehr perfektioniert und automatisiert zu werden.

Die Ebene des Schreibprozesses bezieht sich auf die Umsetzung verschiedener
Wissensbestdnde wéhrend der Schriftproduktion, wie z.B. das Konzeptionswissen als
Wissen von bestimmten Textformen.

Basierend auf geiibtem Regelwissen und auf dem Wissen um Wort- und Textproduktion
wird das Geschriebene iiberpriift. Auf dieser Ebene soll der Lerner selbstidndig oder mit
anfinglicher Unterstiitzung des Kursleiters Uberpriifungsstrategien verinnerlichen. Zur

Veranschaulichung sollen die Teilebenen des Modells detaillierter abgebildet werden:
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Grafik 3: Lernzielhierarchie zum Schriftspracherwerb

Uberpriifen
Uberpriifen des Geschriebenen
Schreib- Schreiben von Texten
Prozess Schreiben von Sitzen
Schreiben von Wortern
Recht-  Erkemnenvon Erkennenvon Besonderheiten
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Kenntnis der Buchstaben
Inneres Lexikon

Quelle: TYMISTER 1994, S. 89

Der Einsatz des Computers als Unterrichtsmittel wird von NICKEL'' unter speziellen
Bedingungen und in verschiedenen Bereichen filir sinnvoll befunden. Unterschieden
werden vier Einsatzbereiche des Computers: Als Medium (fiir Lern- und Ubungssoftware),
als (Schreib-) Werkzeug, als Plattform fiir (Online-)Veroffentlichungen und als
Kommunikationsinstrument (vgl. NICKEL 2000, S. 2).

Neben Ubungsprogrammen fiir rechtschreibschwache Erwachsene, wie ,,Alpha®, , Alpha-
Trainer®, ,,AlphaCity* und ,,Wort im Bild“, werden auch kinderorientierte Software unter
die Lupe genommen. Gefragt wird, welche Lerntheorien hinter welchen Programmen
stecken. Handelt es sich um behavioristische Konzepte (,,falsch-richtig-Programme*) oder
werden kognitive Lernumgebungen angeboten, in denen nichtlineare Losungen und ein
konstruktiver Umgang mit Fehlern ermdglicht werden (vgl. NICKEL 1999, S. 9 ff).

Die Benutzung des Computers als Schreibwerkzeug verdndert das Verhiltnis zur eigenen
Schrift und dem Schreibprozess an sich. Auch fiir Menschen mit graphomotorischen
Storungen entsteht ein klares Schriftbild, das allerdings nicht die Unsicherheit vor Fehlern
nehmen kann (vgl. TYMISTER 1994, S. 92).
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Uber die Veriinderbarkeit der eigenen Produkte am Computer schreibt NICKEL: ,,In der
Regel sind Menschen gezwungen, ihren linear zu verschriftlichenden Text auch gedanklich
im Wesentlichen linear zu erzeugen und zu strukturieren. Die computergestiitzte
Textverarbeitung ermoglicht hingegen ein hohes Mal} an non-linearem Arbeiten und kann
dem rekursiven Prozess des Schreibens wesentlich gerechter werden als alle bisherigen
Schreibwerkzeuge. [...] Als Gefahr wird gesehen dass dies auf Kosten einer Globalplanung
geht und die fragmentarischen und zusammenhanglosen Notizen nur noch
aneinandergeflickt werden* (NICKEL 1999, S. 12).

Der Computer als Plattform fiir Veroffentlichungen bietet ein Ausprobieren verschiedener
Blickwinkel wie Leser, Autor, Verleger oder Gestalter an. Zugleich koénnen Fertigkeiten
und Kompetenzen, wie das Erstellen von Internetseiten, Navigationskompetenz,
Entwicklung von Suchstrategien, Verkniipfungs- und Bewertungsstrategien, eingelibt
werden. Unter der Voraussetzung einer Gruppenarbeitsatmosphire kann einem isolierten
Arbeiten vorgebeugt werden. Fortgeschrittene Lerner kdnnen sich aber auch nach den
Prinzipien des Stellvertretenden Schreibens gegenseitig unterstiitzen.

Die Schriftsprachkompetenz und die (Neue-)Medienkompetenz kdnnen iiber den Computer
als Kommunikationsinstrument vielseitig weiterentwickelt werden. Gruppenexterne
Kontakte entstehen iiber Diskussionsforen, Chatrooms und E-Mails, die wiederum

Gespréchsstoff im Kurs liefern kénnen.

5.2 Beratungskompetenz, Lernberatung und sozialpidagogische Begleitung

Einleitend sollen Ergebnisse der Projekte ,,Alphabetisierung und ,,Elementarbildung* der
Péadagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes in ihren
Grundziigen dargestellt werden. Mitte der 80er Jahre wurden dort Konzepte der
Lernberatung und Kursleiterfortbildung erarbeitet.

Fiir den Arbeitsbereich Teilnehmerberatung in der Alphabetisierung und Elementarbildung
stellt FUCHS-BRUNINGHOFF ein komplexes Anforderungsprofil heraus, das
insbesondere auf der Grundlage der individualpsychologischen Beratung nach ADLER

padagogisch-psychologische Qualifikationen abverlangt. Lernprozesse werden, auch in

11 NICKEL stellt zu dem Themenkomplex zehn Thesen auf, die wegen ihres Umfangs im Anhang
nachzulesen und an dieser Stelle nicht zu vertiefen sind.
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Hinblick auf die Bereiche Mitarbeiterberatung und -fortbildung, als Neuinterpretation des
Selbstbildes, als eine Suchbewegung verstanden.

Beratung, speziell die Lernberatung, soll die Teilnehmer darin unterstiitzen, dem
Spannungsverhiltnis zwischen Schriftspracherwerb und Personlichkeitsentwicklung
positiv zu begegnen und Chancen zur Erweiterung des Handlungsrepertoires
wahrzunehmen.

Unter Beriicksichtigung negativer Schulerfahrungen sollen die Kursleiter einen personen-
zentrierten Unterricht mit Beratungskompetenz verbinden: ,,Alle Teilnehmer in der
Alphabetisierung haben eines gemeinsam — die gescheiterte Lerngeschichte. Aus dieser
Voraussetzung, die Alphabetisierung wesentlich vom Lernen in der Schule unterscheidet,
erwdchst fiir die Kursarbeit die Konsequenz, dafl die Kursleiter neben den Tatigkeiten
Lehren und Organisieren auch iiber die Kompetenz Beraten verfligen miissen” (FUCHS-
BRUNINGHOFF 1986, S. 18).

Beratungskompetenz  verlangt neben dem Wissen und der Anwendung von
Beratungsmethoden auch die kritische Aufarbeitung der eigenen Lernbiographie und eine
klare Abgrenzung zu Therapieverfahren (vgl. FUCHS-BRUNINGHOFF 1987a, S. 3).

Mit diesen hohen Anforderungen wird ein professionelles Arbeitsverstandnis verbunden,
wie z.B. Distanz und Selbstsicherheit (siche Kapitel 4.5). ,,Neben theoretischem Wissen
und dem Verfiigen liber Beratungsmethoden ist fiir den Kursleiter notwendig, die eigene
Lerngeschichte aufgearbeitet zu haben. Sonst lduft er Gefahr, eigene Handlungsprinzipien
und Beziehungserwartungen unbewul3t auf die Teilnehmer zu {ibertragen, bzw. er kann
nicht erkennen, welche Erwartungen, die eigentlich anderen Personen oder
Zusammenhidngen gelten, von den einzelnen Teilnehmern auf ihn oder die Kursgruppe
iibertragen werden“(ebd., S. 2).

Das heifit, personliche wie berufliche Grenzen sowie die regionalen Anlaufstellen zu
kennen, Ratsuchende mit gravierenden Problemen gegebenenfalls an andere Stellen zu
verweisen, wie z.B. Drogen-, Schuldner- oder Eheberatungsstellen oder therapeutische
Einrichtungen, oder nach Absprache mit den Ratsuchenden personlich Kontakt mit diesen

Stellen aufzunehmen.
Beratung wird von FUCHS-BRUNINGHOFF definiert als ,,die dialogische Verstindigung

zwischen einem einzelnen oder einer Gruppe und einem Berater liber eine Fragestellung,

die vom Ratsuchenden zum Anla3 der Verstindigung erhoben wurde® (1990, S. 106).
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Allgemeine Prinzipien wie Freiwilligkeit, Gleichwertigkeit und Absprache des Settings/

der Bedingungen sollen dabei besondere Beriicksichtigung finden (vgl. ebd.).

Generell wird zwischen Teilnehmerberatung, Mitarbeiterberatung und Institutionen-
beratung unterschieden. Mitarbeiterberatung meint kollegialen Austausch und
Unterstiitzung, regelmiBige Supervision und Fortbildung innerhalb einer Einrichtung.
Institutionenberatung  heilit Informationsaustausch, Zusammenarbeit und Interessen-
vertretung meist hautberuflicher, padagogischer Mitarbeiter in unterschiedlichen Bereichen
der eigenen Einrichtung und mit Multiplikatoren anderer Einrichtungen wie Amtern der

Sozial- oder Bewihrungshilfe(vgl. FUCHS-BRUNINGHOFF 1987b, S. 116 ft)).

Die Teilnehmerberatung gliedert sich nach FUCHS-BRUNINGHOFF in fiinf Teilbereiche:
- Anfangsberatung als Austausch von Informationen

- Einstufungsberatung als Ermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten

- Lernberatung als Begleitung des Lernprozesses und einhergehender Verdnderungen

- Kurswahl- oder Lernwegberatung

- Telefonberatung als Informationsvermittlung und gegebenenfalls Motivation zur

weiterflihrenden Beratung bzw. zu einem Kursbesuch (vgl. ebd.)

Wihrend die Anfangs-, Einstufungs-, Telefon- und Lernwegberatung meist ein bis drei
Gespriachstermine umfassen und von hauptamtlich arbeitendem Personal {ibernommen
wird, erfolgt die Lernberatung jeweils iiber die gesamte Dauer der Kursbesuche,
durchschnittlich drei Jahre und ist eine Aufgabe der nebenberuflich arbeitenden Kursleiter.

Teilweise wird die sozialpddagogische Begleitung unter die Lernberatung gefasst. Die
beiden Formen der Beratung bzw. Begleitung sind in der Unterrichtspraxis hédufig nicht
klar voneinander zu unterscheiden und werden auch nicht ausdriicklich von Bildungs-
einrichtungen angeboten, weil diese Leistungen hdufig nicht gesondert finanziert werden

oder erbracht werden konnen.

Die Lernberatung findet primdr innerhalb des Kursgeschehens statt. Im Bereich der
Erwachsenenalphabetisierung werden der alltigliche Umgang mit der Schriftsprache und
die damit verbundenen Begleiterscheinungen thematisiert. Gefragt wird, welche person-
lichen Verdnderungen mit Lernfortschritten oder -stillstdnden einhergehen.

Wie werden Fortschritte wahrgenommen, und wie definieren Kursteilnehmer und
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Lehrende fiir sich ,,Erfolg*? Wie viel Raum geben sich alle Beteiligten, Reflexionen iiber
Lehr-Lernprozesse auszutauschen (vgl. FUCHS-BRUNINGHOFF, KREFT und KROPP
1986, S.67 ft. )?

DOBERT und HUBERTUS nennen folgende Aspekte einer Lernberatung:

- Transparenz von Lehr-Lernprozessen

- Erarbeitung von Lernzielen

- Aufbau einer lernforderlichen Atmosphire

- Erkennen und Abbau von Lernblockaden bzw. lernhemmender Faktoren

- Lernstandermittlung zu Anfang und wéhrend des Kurses

- Nutzung erlernter Kenntnisse und Fahigkeiten auch auerhalb des Kurses

(vgl. DOBERT/ HUBERTUS 2000, S. 84 f.)

Die sog. sozialpidagogische Begleitung ist praktische Hilfestellung auflerhalb des
Kursgeschehens im privaten und beruflichen Bereich oder im Umgang mit Behorden/
-schreiben. Diese Unterstiitzung sollte im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe und Moglichkeit
zur Erweiterung der Handlungskompetenz des Ratsuchenden verstanden werden (vgl.
FUCHS-BRUNINGHOFF, KREFT und KROPP 1986, S. 66 f.).

Die Autoren stellen heraus, dass eine solche Hilfeleistung oft nur ,jiiber intensive
Einzelgespriiche, Hausbesuche, Begleitung zu Amtern und Beratungsstellen” erfolgen
kann. ,,Aufgaben dieser Art gehen eindeutig liber die normale Kursleitertétigkeit hinaus.
Sie konnen von ihm nur geleistet werden, wenn er eine entsprechende Vorbildung hat und
fir diese Arbeit auch bezahlt wird“ (ebd.). Wéhrend der sozialpddagogischen Begleitung
sollen die Teilnehmer lernen, das hiufig negative Selbstbild abzubauen, Lernfortschritte
fiir sich im Alltag und Beruf anzuwenden und eine erweiterte Handlungskompetenz im
sozialen Umfeld zu integrieren (vgl. ebd. S. 69).

Beriicksichtigt werden muss hierbei, dass sich Kursteilnehmer durch Fortschritte im Lese-
und Schreiblernprozess aus eventuellen Abhédngigkeiten von ihren Vertrauenspersonen,
bzw. Partnern 16sen konnen, was zu spannungsreichen Verdnderungen in den jeweiligen

Beziehungen flihren kann.
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6. Das Angebot der Volkshochschulen in Schleswig-Holstein im Bereich
Alphabetisierung und Grundbildung

6.1 Informationen des Landesverbandes der Volkshochschulen in Schleswig-Holstein

und der Regionalstelle Schleswig

Uber die Programmhefte der Volkshochschulen Flensburg und des Kreises Schleswig-
Flensburg sollte anfangs Kontakt zu Kursleitern der Alphabetisierungs- und
Grundbildungskurse hergestellt werden. Die zeitintensive Semesterplanung liel allerdings
keine Zeit flir ausfiihrliche Auskiinfte, und Kurshospitationen kamen aufgrund der
Wahrung der Anonymitét der Teilnehmer nicht in Frage.

Weiterfiihrende Informationen konnten iiber den Landesverband der Volkshochschulen in
Schleswig-Holstein e.V. und die Regionalstelle in Schleswig eingeholt werden. Hilfreich
waren personliche Gespriache, Briefwechsel, Literaturhinweise und -verleih, Vergabe von
Broschiiren und eine Einfiihrungsfortbildung. Des weiteren standen Sachberichte von

1999/2000 und 2000/2001 der Regionalstelle Schleswig zur Verfligung.

Vom Landesverband liegen vier Veroffentlichungen vor, die zusammen mit den miindlich

eingeholten Informationen auszugsweise dargestellt werden sollen:

- ,Entwicklung und Férderung elementarer Fahigkeiten in der Alphabetisierung und
Elementarbildung* (BLUME/ LESLIE/ WITT-HENTSCHKE 1995)

- ,,Erwachsene lernen lesen und schreiben. Alphabetisierung in Schleswig-Holstein*
(LVV 1997)"

- ,,Alphabetisierung und Elementarbildung in Schleswig-Holstein. Ein Wegweiser fiir
Kursleiter/innen. Adressen, Literatur, Unterrichtsmaterialien und Filme* (LVV 2000a)

- ,Einfithrung fiir neue Kursleiter/innen in der Alphabetisierung® (LVV 2000b)

Die genannten Publikationen beziehen sich explizit auf die Zielgruppe deutschsprachige
Erwachsene mit Lese- und/ oder Rechtschreibschwiche.

Die Arbeit von BLUME, LESLIE und WITT-HENTSCHKE (1995) wurde unter der
Methode des Fahigkeitenansatzes bereits vorgestellt. Die Broschiire von 1997 gibt einen

Uberblick iiber Ursachen des Analphabetismus und Projekte der Erwachsenen-
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alphabetisierung in Deutschland. Hauptsdchlich wird {iber den Entwicklungsstand der
Kursangebote in Schleswig-Holstein informiert, der weiter unten dargestellt wird.

Als Orientierungshilfe fiir Fragen im Bereich der Alphabetisierung und Elementarbildung
dient der ,Wegweiser fiir Kursleiter/innen“ mit Verweisen auf Unterrichtsmaterial,
Literatur fiir Leseanfinger und Personal, PC-Lernprogramme, Offentlichkeitsarbeit,
Analphabetismus im Film, Adressen von regionalen Beratungsstellen und Adressen von
Alphabetisierungseinrichtungen in Schleswig-Holstein und dem Bundesgebiet. Diese
Broschiire kann insbesondere als regionale Orientierungshilfe in bezug auf Multiplikatoren
verstanden werden und ist vergleichbar mit dem ,,ALFA-KATALOG* (Bundesverband
Alphabetisierung e.V. 1998), der bundesweit erhéltliche Produkte, wie Fachbiicher und -
zeitschriften, Unterrichtsmaterialien, leicht zu lesende Texte, Teilnehmer-Zeitungen,

Lernprogramme, Plakate und Filme, auflistet.

Die ,Einflihrung fiir neue Kursleiter/innen in der Alphabetisierung® enthilt allgemeine
Informationen iiber die potentielle Zielgruppe, iiber Kursteilnehmer (z.B. ihre Motive), die
Organisation der Kurse, iiber Materialien (z.B. Reichentabelle = Lauttabelle) und Hinweise
zur Methodik und Didaktik. Neben gruppenspezifischen Besonderheiten wie meist
kleineren =~ GruppengroBen  bei  gleichzeitig  heterogener  Zusammensetzung,
unterschiedlicher Ausdrucksfihigkeit von Teilnehmern und Kursleitern und meist
negativen Lernbiographien der Kursteilnehmer, werden folgende Prinzipien der
Erwachsenenbildung bei der Durchfiihrung des Unterrichts eingefordert:

- Lernen auf Gegenseitigkeit

- Transparenz des Lehr-Lernprozesses

- Angenehmes Lernklima

- Alltagsorientierte, erwachsenengerechte Themenwahl

- Methoden- und Materialvielfalt

- Binnendifferenzierung

(vel. LVV, 2000b, S. 3 f.)

Zur Vermittlung dieser grundlegenden Prinzipien und weiterfiihrender Informationen gibt
es fiir neue Kursleiter gebiihrenfreie eintdgige Einfiihrungsveranstaltungen. Weitere Fort-

bildungen sind speziell auf einzelne Aspekte der Grundbildung zugeschnitten, wie z.B.

2 LVV ist der Landesverband der Volkshochschulen Schleswig-Holsteins e.V. und Herausgeber der
Verdffentlichungen.
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,Lernberatung® oder ,Methoden und Material fliir  Alphabetisierung und
Elementarbildung®. Diese eintéigigen Veranstaltungen werden organisiert und geleitet von

hauptberuflich padagogischen Mitarbeitern und kosten jeweils 30 €.

In Schleswig-Holstein als Flichenland wurde versucht, das Problem der Erreichbarkeit der
Alphabetisierungskurse dadurch zu losen, dass regionale Unterrichtsstiitzpunkte in
Husum, Schleswig, Meldorf, Oldenburg und Norderstedt eingerichtet wurden. Diese fiinf
Regionalstellen werden von hauptberuflichen Teilzeitkriften organisiert.

Es existieren 34 weitere Einrichtungen der VHS, in denen Alphabetisierung, Elementar-
bildung, Schreibhilfe, Beratung und z.T. Fortbildung geleistet werden (vgl. LVV 1997, S.
22 ff. und LV 2000a, S. 30 f)). Finanziert werden die Regionalstellen aus Mitteln des
Europdischen Sozialfonds und des Landes Schleswig-Holstein. Die anderen
Volkshochschulen finanzieren sich aus Landesmitteln, kommunalen Mitteln und teilweise
aus Teilnehmergebiihren (ca. 1 € pro Stunde).

,Die Regionalstellen bilden“, laut PETERS ,das Bindeglied zu Volkshochschulen in der
ndheren (oder manchmal auch weiteren) Umgebung, an denen Kurse von nebenberuflichen
Kursleitern durchgefiihrt werden, und zum Landesverband, der die Arbeit auf Landesebene

unterstiitzt* (PETERS 1996, S. 76).

Neben der Zusammenarbeit mit dem Landesverband beraten die Angestellten der
Regionalstellen zusitzlich zur eigenen Unterrichtstétigkeit die Volkshochschulen und
Kursleiter bei der Einrichtung und Durchfiihrung der Alphabetisierungs- und Grund-
bildungskurse. Aulerdem werden die Teilnehmer und deren Angehorige informiert und
beraten, Ausstellungen, Ausflige und Kursleiterkonferenzen organisiert und
Offentlichkeitsarbeit bzw. Werbung betrieben, z.B. durch Kontakte mit Journalisten,

Politikern und Sozialarbeitern.

Ergénzend soll der Sachbericht 2000/2001 der Regionalstelle Schleswig das
Titigkeitsspektrum einer hauptberuflichen Leiterin  verdeutlichen. Auszugsweise
folgende Punkte:
- ,,Erhalt und Ausbau des Fachbereiches Grundbildung an der VHS Schleswig*
- ,Eigene Kursleiterinnentétigkeit: Wochentlich 5 Kurse a 90 Minuten, zwei

Einzelstunden jeweils 60 Minuten. Also 9,5 Stunden Unterricht plus Vor- und

Nachbereitungszeiten*
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- Hilfestellung bei der Vernetzung von KursleiterInnen*

»duche und Vermittlung neuer KursleiterInnen*
- ,,Bereitstellung und Verleih von aktueller Fachliteratur und div. Unterrichtsmaterialien‘

- ,,Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung der regionalen KL-Konferenz Nord*

,Kontakt zu den anderen Regionalstellen des Landes*

,Mitglied im Bundesverband Alphabetisierung e. V.*

(Regionalstelle Schleswig 2000, S. 3 f., unveroffentlicht)

Unter ,Perspektiven und Pline” werden fiir das néchste Semester vorgesehen: Die
Teilnahme an einem Weiterbildungsmarkt in  Flensburg, der Ausbau des
Grundbildungsangebotes mit einem Rechenkurs fiir Erwachsene, weitere Ausfliige,
Aktionstage, Workshops, Herausgabe der Teilnehmer-Zeitung ,Die Riibe* (Nr.3),
Fotoprojekte, Offentlichkeitsarbeit und Werbung fiir Kurse. AuBerdem soll die
Zusammenarbeit mit dem Fachbereich Grundbildung der Volkshochschule Flensburg und
dem Bundesverband Alphabetisierung e.V. ausgebaut und weitere Fortbildungsangebote
fir Kursleiter in Zusammenarbeit mit den Regionalstellen und dem Landesverband der
Volkshochschulen verwirklicht werden.

Mitarbeiterkonferenzen, zum Teil mit Fortbildungen kombiniert, finden zwei- bis fiinfmal
im Jahr in statt. Im Sachbericht 1999/2000 beschreibt die Regionalstellenleiterin das
Treffen der Kursleiter zu einer sog. ,,Alfa-Nordkonferenz* in Schleswig:

,Besonderheiten und Schwierigkeiten in den Kursen wurden dargestellt, auch Fragen zur
Materialbeschaffung und den unterschiedlichen, teilweise verbesserungswiirdigen
Arbeitsbedingungen diskutiert. Die Anwesenden artikulierten ihre Erwartungen an die
Regionalstellen und dufBlerten Fortbildungswiinsche. Im folgenden Berichtsjahr werden die

Anregungen in der Planung berticksichtigt™ (ebd.).

Zum Bereich Beratung #duBlerte der Landesverband auf Anfrage, dass sowohl haupt-
berufliche als auch freie Mitarbeiter Beratungsgespriche durchfiihren. Verbindliche
Regelungen fiir Eingangsberatungen gibt es nicht. In Volkshochschulen, die mehrere Kurse
anbieten, findet eine Eingangsberatung zur Einstufung und Ermutigung der Interessenten
statt. An kleineren Volkshochschulen dient ein Eingangsgespriach eher dem gegenseitigen
Kennenlernen, dem Angstabbau und der Klirung des Unterrichtsablaufs. Die Zuordnung
zu einem bestimmten Kurs an kleineren Volkshochschulen richtet sich gegebenenfalls eher
nach Kriterien wie Kurstermin, Kursgrof3e und Zusammensetzung der Teilnehmer als nach

dem Kriterium ,,Leistung*.
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Tab. 17: Verteilung der Kursteilnehmer auf Einrichtungen der Alphabetisierung

TN RS KS KoR
1995 552 59% 29% 12%
1996 550 56% 30% 14%

TN.: Teilnehmer insgesamt RS.: Regionalstellen KS.: kreisfreie Stidte KoR.: Kreis ohne Regionalstelle
Quelle: LVV 1997, S. 20 & PETERS 1996, S. 77 f.

Die Mehrzahl der Teilnehmer besucht die Kurse in einer der Regionalstellen. Die Anzahl
der Teilnehmer fiir Alphabetisierung ist auf 721 angestiegen (Stand Dez. 2001).

Die Alphabetisierungskurse finden meist am spédten Nachmittag oder abends statt, ein- bis
zweimal die Woche mit jeweils eineinhalb bis drei Zeitstunden. Die Kurse werden
manchmal mit Doppeldozenturen durchgefiihrt. Laut Programmheft gab es an der
Flensburger Volkshochschule im Herbstsemester 2001 neben drei Abendkursen auf einem
Niveau, spezielle Alphabetisierungskurse fiir ausldndische und behinderte Menschen und
eine Schreibwerkstatt fiir Fortgeschrittene.

Die Volkshochschule Schleswig bietet kostenpflichtige Alphabetisierungskurse auf zwei
Niveaustufen an und weist auf Schwerpunkte wie Foto- oder Zeitungsproduktion oder
Rechtschreibiibungen aus dem Alltag hin. Dariiber hinaus werden dort ein Vormittagskurs
fiir Frauen, einer fiir Jugendliche und geschlossene Kurse fiir behinderte Menschen mit
Lesen, Schreiben, Rechnen und Kochen angeboten. Eine Betriebsbesichtigung der
Zuckerfabrik Schleswig mit den Teilnehmern der Volkshochschule Flensburg, ein Kochtag
fir die Teilnehmer aus Schleswig, Husum und Leck, ein Schreibworkshop und ein Tag mit

Pferden bilden ein regionales Rahmenprogramm.

Aufgrund fehlender Kursangebote wie ,Deutsch als Fremdsprache® (DaF) oder
,Alphabetisierung fiir Ausldnder® werden im ldndlichen und kleinstddtischen Raum
deutschsprachige Migranten in Schreib- und Lesekurse fiir Deutsche integriert:

,,Eine weitere Besonderheit stellen TeilnehmerInnen mit dénischer Staatsangehorigkeit dar,
die im deutsch-dénischen Grenzraum leben und arbeiten und an einer deutschen
Volkshochschule einen Lese- und Schreibkurs besuchen™ (PETERS 1997, S. 78).
AbschlieBend sei noch darauf hingewiesen, dass das Institutionenverzeichnis des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) von 1997 neben 27 Einrichtungen der
Volkshochschulen zwei weitere Anbieter der Alphabetisierung und Elementarbildung fiir

Schleswig-Holstein ausweist. Sowohl die Arbeiterwohlfahrt in Liibeck als auch die
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Projektgruppe ,auslindische Arbeiterkinder (AAK) e.V.“ in Flensburg bieten

Alphabetisierung, Beratung, Schreibhilfe und erstgenannte auch Fortbildung an.

6.2 Wissenschaftliche Analyse

6.2.1 Eingrenzungen des Untersuchungsgegenstandes

Das Programmangebot ,,.Deutsch als Fremdsprache (DAF)*“ wird nicht Gegenstand der
Analyse sein, auch wenn dieser Bereich teils zum Programmbereich Grundbildung teils
zum Bereich Sprachen gezihlt wird. Das heif3t, dass Kursleiter berticksichtigt werden, die
Alphabetisierung  fiir Immigranten anbieten. Andere Kursleiter, die wiederum
ausschlieBlich Deutsch als Zweitsprache fiir diejenigen anbieten, die mindestens in ihrer
Muttersprache alphabetisiert sind, werden nicht befragt.

Zusétzlich werden die hauptberuflich pddagogischen Mitarbeiter miteinbezogen und bei
der Auswertung der Daten beriicksichtigt, wenn sie in der Alphabetisierung oder

Grundbildung unterrichtend tétig sind.

6.2.2 Wahl der Methode

Die Voriiberlegungen, welches Verfahren zur Untersuchung der Kursleiter am geeignetsten
wire, lieBen qualitative Verfahren wie Einzelfallstudie, qualitatives Interview,
Gruppendiskussion, teilnehmende Beobachtung und biographische Methoden ausscheiden.
In diesem Zusammenhang spielten Zeit- und Kostengriinde, die Erreichbarkeit bzw.
Anonymitdt der Kurse und auch das Bestreben, den Untersuchungsgegenstand im Vorfeld
einzugrenzen eine Rolle.

Somit boten sich zum Vergleich und zur Gewinnung weiterer Daten im Hinblick auf die
Beschreibung der Kursleitertdtigkeit grundsitzlich drei quantitative Methoden an: die
Beobachtung, das Interview oder die schriftliche Befragung. Auch hier verhinderte die
Erreichbarkeit bzw. Anonymitdt der Kurse sowie der Zeit- und Kostenfaktor die
Durchfiihrung einer Beobachtungsstudie und die Befragung durch Interviews.

Da es sich bei den Volkshochschul-Kursleitern der Alphabetisierung und Grundbildung um
eine relativ homogene Gruppe handelt, deren Mitglieder iiber den Untersuchungsraum
Schleswig-Holstein verteilt sind, ist die schriftliche Befragung als geeignetste Methode

zum Erkenntnisgewinn anzusehen.
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Die Vorteile einer schriftlichen Befragung sind nach FRIEDRICHS: Befragung
geographisch verstreuter Personen, kein Einfluss des Interviewers, geringer Kosten- und
Zeitaufwand und stirkeres Durchdenken der Fragen, da der Befragte mehr Zeit fiir die
einzelnen Fragen hat (vgl. FRIEDRICHS 1990, S. 237).

Das Hauptproblem einer schriftlichen Befragung liegt in der meist geringen
Riicklaufquote. Diese kann zu starken Schwankungen in der Aussagekraft der Ergebnisse
filhren. Weitere Kritikpunkte einer schriftlichen Befragung sind die Unkontrollierbarkeit
der Erhebungssituation, die Unkenntnis iiber die Art der Ausfille und die nicht praktikable
Erlduterung der Fragen durch den Forscher (vgl. ebd.).

6.2.3 Darstellung der Hypothesen
Aus der Vorarbeit ergaben sich Hypothesen zu den einzelnen Dimensionen
(Fragestellungen), die nicht erst aus der Analyse gewonnen wurden, sondern anhand dieser

iiberpriift werden sollten:

(1) In welchen Beschiftigungsverhiltnissen steht das lehrende Personal und welche
Aufgabenschwerpunkte stellt es heraus?

Beschdftigungsverhdltnis: Es werden hauptsidchlich freie Mitarbeiter ohne ausgelibten
Hauptberuf in der Erwachsenenalphabetisierung beschéftigt (vgl. BECHBERGER 1990, S.
91).

Aufgabenschwerpunkte: Aufgabenschwerpunkte sind neben dem Unterrichten bzw.
disponierenden Titigkeiten, die Stirkung von Selbstvertrauen, das Herstellen von
angstfreien Lernsituationen und das Bewusstmachen von Eigenkompetenz (vgl. KERPAL

1999, S. 61).

(2) Welche Qualifikationen bringen die Mitarbeiter in ihre Téatigkeit ein?

Formale  Qualifikationen/ Ausbildung: Die Mehrzahl der Kursleiter hat ein
abgeschlossenes Lehramtsstudium fiir allgemeinbildende Schulen (vgl. KERPAL 1999, S.
66/ WEISHAUPT 1996, S. 50/ KROPP 1987, S. 19).

Teamteaching/ -qualifikationen: Die Kurse werden mehrheitlich von einem Leiter
unterrichtet. Im Bundesdurchschnitt wurden 1994 ca. 17% der Alphabetisierungskurse von

einer Doppeldozentur gegeben (vgl. WEISHAUPT 1996, S. 49 f.).
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Kompetenzen und personenbezogene Fihigkeiten: Fachkompetenz, sozial-kommunikative
Kompetenz und Beratungskompetenz (vgl. KORFKAMP 2000, S. 19) und Eigenschaften
wie Geduld und Flexibilitit (vgl. DOBERT/ HUBERTUS 2000, S. 106) sind die fiir die
Kursleitertatigkeit bedeutsamsten Féhigkeiten.

Fortbildung: Neben einer Einflihrungsfortbildung besucht ein Grofteil der Kursleiter keine

weiteren Fortbildungen.

(3) Wie wird die Unterrichtstitigkeit gestaltet?

Kursangebot: Da die Mehrheit der Kursteilnehmer Einrichtungen in groBeren Stédten
besucht, ist das Kursangebot insgesamt differenziert, z.B. nach Niveaustufen.

Materialien und Methoden: Materialien sind von den Teilnehmern verfasste Texte, von den
Kursleitern erstellte Arbeitsbogen und Produkte aus dem ,,ALFA-KATALOG* (vgl
Bundesverband Alphabetisierung e. V. 1998). Die Methoden orientieren sich an den
Fahigkeiten der Kursteilnehmer und einzelne Ansdtze werden aus einem
Methodenpluralismus herauszufiltern sein.

Lernberatung: Die Lernberatung nimmt einen hohen Stellenwert bei den freien
Mitarbeitern ein und wird ,,ehrenamtlich, d. h. ohne Vergiitung, geleistet.

Grundbildung: Die Grundbildung konzentriert sich hauptsidchlich auf Grundrechenarten
und ist in das Kursgeschehen integriert, ohne explizit im Programmangebot erwéhnt zu

werden.

6.2.4 Anliegen der Analyse

Das Anliegen des Fragebogens ist, die Facetten des sich abzeichnenden Berufsbildes
,arundbildner aus dem Literaturstudium, vor dem Hintergrund der Beschéftigungs-
verhéltnisse, der Qualifikationserwartungen und der Methodenvielzahl, mit den gegebenen
Antworten zu vergleichen. Aus diesen Eindriicken konnten sich ggf. interne Empfehlungen
fiir Fortbildungsinhalte oder komplexere Untersuchungen anschlieen.

Betont wird noch einmal der nicht defizitorientierte Ansatz, der sich schon durch die
personlich geringe Praxiserfahrung in diesem Bereich erklirt und Empfehlungen daher
,vermessen” und kontraproduktiv wéren. Die Interpretation der Daten soll keine
hypothetische Maingelliste iiber fehlendes Konnen oder geringe Motivation darstellen.
Vielmehr geht es um eine Ist-Analyse, in der sich die befragten Kursleiter wiederfinden

und AnstdBe filir ihren Unterricht oder Fortbildungsinhalte gemeinsam bestimmen kdnnen.
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6.2.5 Entwicklung, Aufbau und Inhalt des Fragebogens

Die ersten Entwiirfe des Fragebogens orientierten sich vorwiegend an den
Veroffentlichungen von KERPAL (1999), KORFKAMP (2000) und des Bundesverbandes
Alphabetisierung e.V. (2001), um einen moglichst grolen Praxisbezug und Vergleichs-

moglichkeiten auch zu den genannten Befragungen herstellen zu kdnnen.

Zur Entwicklung des Fragebogens wurden drei Pre-Tests durchgefiihrt. Im Vorfeld wurden

zwel Studenten fiir das Lehramt an Realschulen und eine Lehrerin mit 1.Staatsexamen,

auch fiir Realschulen, befragt.

Waren zundchst neben offenen und geschlossenen Fragestellungen auch Intensitédtsfragen

vorhanden, so wurde im Fall der Kompetenzen und Eigenschaften (Fragen 17 und 20) der

Einfachheit halber einer Auswahl der Vorzug gegeben.

Auf Antwortvorgaben bei den Fragen nach Aufgabenschwerpunkten, Methoden,

Materialien, didaktischem Konzept und Grundbildungsverstdandnis (Fragen 27, 29, 30 und

31) wurde ebenfalls nachtriglich verzichtet. Durch die Verdanderung zu offenen Fragen

wurde zwar die Gefahr der Ermiidung und des Abbruchs vergréfert und die Auswertung

erschwert (Mini-Inhaltsanalyse), allerdings sollte vermieden werden, dass gerade zum

Schluss des Fragebogens das "schnelle Abhaken" von Antwortvorgaben provoziert wird.

Nach der Voruntersuchung wurde der Fragebogen in fiinf Themenbereiche gegliedert:

- Fragen zur Person (Alter, Geschlecht, Dauer der Alphabetisierungstitigkeit)

- Fragen zum Beschéftigungsverhéltnis, zur Nebenbeschéftigung und zu den
Aufgabenschwerpunkten

- Fragen zu den Qualifikationen (Ausbildung, Teamteaching, Kompetenzen,
personenbezogene Féahigkeiten und Fortbildungen)

- Fragen zum Kursangebot, zu Kursteilnehmern und zur Wochenarbeitszeit

- Fragen zum didaktischen Konzept (Methoden, Lernberatung, Materialien, Grundbildung)

AuBerdem wurde der Fragebogen mit einem Zusatz versehen, der neben der Zusicherung

der Anonymitit und einer Danksagung, die Bitte enthdlt, Kursleiter fiir weitere Experten-

interviews zu gewinnen.
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6.2.6 Durchfiithrung der Befragung

Die Befragung der Kursleiter fand in der Zeit vom 21.2.02 bis 20.3.02 statt. Die
Fragebdgen wurden mangels Kenntnis der Namen und Anschriften der Kursleiter direkt an
39 Einrichtungen der Volkshochschule in Schleswig-Holstein geschickt (vgl. LVV SH
2000a, S. 30 f). Dem Fragebogen wurde ein Anschreiben an die jeweilige Einrichtung
beigefiigt, das neben der Bitte um Vervielfiltigung und Verteilung an die Kursleiter der
Alphabetisierung und Grundbildung auch kurz den Grund fiir die Befragung und den
Umfang des Fragebogens enthielt.

Zusétzlich wurde den hauptberuflich padagogischen Mitarbeitern der fiinf Regionalstellen
ein gekennzeichneter Fragebogen (,HPM®) mit Anschreiben zugeschickt, um
sicherzustellen, dass diese Berufsgruppe bei der Auswertung eindeutig identifiziert werden
konnte.

Von vier der 39 Einrichtungen erfolgte die Riickmeldung, dass zur Zeit keine
Alphabetisierungskurse angeboten wiirden. Auf Anfrage per E-mail nannten zwei
Einrichtungen zur Begriindung, dass es zu wenige Teilnehmer gibe, eine andere, dass

aktuell Nachfrage vorhanden sei, aber kein Kursleiter zur Verfligung stiinde.

6.3 Darstellung des empirischen Datenmaterials

Insgesamt haben 23 der ca. 72 Mitarbeiter der Alphabetisierung und Grundbildung den
Fragebogen ausgefiillt und zuriickgeschickt. Zwei davon konnten leider nicht
berticksichtigt werden, weil sie wesentlich spédter nach dem gesetzten Abgabetermin
eintrafen. Eine weitere Kursleiterin musste ebenfalls unberiicksichtigt bleiben, da sie
ausschlieBlich ,,Deutsch als Fremdsprache* filir bereits alphabetisierte Immigranten
anbietet. Gemessen an der Zahl der erhaltenen Fragebdgen (n = 23) ergibt dies eine

Riicklaufquote von 31,94%.

Zur Vorgehensweise der Auswertung ist Folgendes anzumerken:

Wenn nicht anders erwidhnt, wird von der Grundgesamtheit von 20 Kursleitern
ausgegangen. Liicken oder bewusste Auslassungen (Kommentare oder Striche) werden
teilweise erwihnt. Bei einem Fragebogen wurde eine Riickseite (Fragen 11 bis 20) wohl
iibersehen und nicht ausgefiillt (eine hauptberuflich padagogische Mitarbeiterin), ein

anderes Mal wurde die betreffende Seite nicht kopiert (eine freie Mitarbeiterin). Bei diesen
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Fragen kann daher von einer Gesamtheit von 18 Riickmeldungen ausgegangen werden.

Ausfiihrliche Tabellen und Auflistungen der abgegebenen Antworten befinden sich im
Anhang. Die Reihenfolge der Bearbeitung wurde jedoch fiir jede Fragestellung gedndert,
um eine eindeutige Zuordnung zu einer Person zu verhindern und damit die zugesicherte
Anonymitdt zu gewdahrleisten, da von einigen Kursleitern Interesse besteht, die Arbeit zu

erhalten.

6.3.1 Fragen zur Person

Das Durchschnittsalter der befragten Kursleiter betrdgt 50 Jahre (49,65), mit einer Spanne
von 34 bis 65 Jahren. 17 von 20 der Befragten sind weiblichen Geschlechts. Ein Kursleiter
ist hauptberuflich pddagogischer Mitarbeiter, die anderen zwei Kursleiter sind freie

Mitarbeiter mit und ohne ausgeiibten Hauptberuf (Kapitel 6.3.2.).

Grafik 4: Altersgruppen und Geschlecht der Kursleiter
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14 von 20 der Befragten leiten schon lidnger als 3 Jahre Alphabetisierungskurse. Sicherlich
wire an dieser Stelle eine weitldufigere Skalierung sinnvoll gewesen. Trotzdem lésst sich
erschen, dass ein GroBteill der befragten Kursleiter schon ldngere Zeit
Alphabetisierungskurse geben (4 handschriftliche Ergénzungen verweisen auf 8 bis 9,
zweimal 10 und einmal 20 Jahre). Die flir diesen Arbeitsbereich typisch hohe Fluktuation

der Mitarbeiter ist auf den ersten Blick nicht auszumachen.
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Grafik 5: Dauer der Alphabetisierungstitigkeit
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6.3.2 Fragen zum Beschiftigungsverhiiltnis, zur Nebenbeschéftigung und zu den
Aufgabenschwerpunkten

Unter den befragten Kursleitern befinden sich hauptsdchlich Lehrkrifte, die auf

Honorarbasis arbeiten (75%). Die hohe Zahl der Riickmeldungen von hauptberuflich

padagogischen Mitarbeitern (HPM) diirfte auf das direkte Anschreiben an die regionalen

Unterrichtsstiitzpunkte zuriickzufiihren sein. Die dort angestellten bzw. mit Zeitvertrag

arbeitenden hauptberuflich pddagogischen Mitarbeiter sind mehrheitlich mit einer halben

Stelle tétig.

Tab. 18: Beschiftigungsverhiltnis der Kursleiter

Beschiftigungsverhiltnis Zahl der Nennungen
Honorarkraft 15
Feste Anstellung und Teilzeit 3
Feste Anstellung 1
Zeitvertrag und Teilzeit 1

Von den 15 Honorarkréiften gaben vier an, zusitzlich einer anderen Beschéftigung
nachzugehen. Genannt wurden: Sonderschullehrer, Museumspéddagogin, Praxis-Helferin
und padagogisch-pflegerischer Mitarbeiter fiir Menschen mit geistiger Behinderung.

Im Hinblick auf die Beschéftigungsverhdltnisse ergeben sich die Kategorien
nebenberuflich pddagogischer Mitarbeiter mit ausgeiibtem Hauptberuf ,,Sonderschullehrer*

und drei freie Mitarbeiter ohne ausgeiibten Hauptberuf mit Nebenbeschéftigung.
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Die anderen 11 Honorarkrifte sind ebenfalls freie Mitarbeiter ohne ausgeiibten
Hauptberuf. Um die Anonymitdt des Sonderschullehrers zu wahren, soll die Vierergruppe
unter ,,freie Mitarbeiter mit weiterer Beschéftigung® (FMB) zur weiteren Darstellung und
Interpretation der Daten eingeordnet werden. Die Wochenarbeitszeit der weiteren
Beschiftigung findet nur zum Teil Beachtung, da nur drei der vier Kursleiter dazu
Angaben gemacht haben. Die weitere Differenzierung nach den

Beschéftigungsverhiltnissen gestaltet sich wie folgt:

- 11 freie Mitarbeiter ohne ausgeiibten Hauptberuf (MOH)
- 4 freie Mitarbeiter mit weiterer Beschiftigung (FMB)
- 5 hauptberuflich piddagogische Mitarbeiter (HPM)

Die Kiirzel in den Klammern ,,FMB* fiir freie Mitarbeiter mit weiterer Beschéftigung und
»,MOH" fiir freie Mitarbeiter ohne ausgeiibten Hauptberuf sind wegen der besseren
optischen Unterscheidung gewihlt worden. Wenn die Untersuchungsergebnisse
signifikante Besonderheiten aufweisen, sollen die drei Kiirzel Verwendung finden,

ansonsten soll das Kiirzel ,, KL fiir Kursleiter benutzt werden.

Die Mehrzahl der Kursleiter legt ihren Aufgabenschwerpunkt auf die Vermittlung von
Lese- und Rechtschreibfertigkeiten. Die Tétigkeiten des makrodidaktischen Bereichs sind
unterschiedlich auf die einzelnen HPM verteilt (siche Anhang). Aufgabenschwerpunkte der
freien Mitarbeiter liegen ausschlieBlich im mikrodidaktischen Bereich. Im Vordergrund
steht die Forderung spezieller Aspekte der Alphabetisierung. AuBerhalb der
Unterrichtstétigkeit soll bei einem Drittel der Freiberufler besonders das Interesse fiir
Lernen, Lesen und Schreiben und der Aufbau bzw. Erhalt des Selbstwertgefiihls gefordert
werden. Wenige Kursleiter betonen zundchst (siche Kapitel 6.3.5) die Unterstiitzung, das
Gelernte in den Alltag zu integrieren oder die Befihigung, Lernblockaden zu erkennen und

abzubauen sowie den personlichen Ausdruck zu entfalten.
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Tab. 19: Aufgabenschwerpunkte nach Beschiiftigungsverhiiltnissen

(Mehrfachnennungen waren moglich)

Aufgabenschwerpunkte MOH | FMB | HPM | Gesamt (20)
Unterricht 6 2 4 12
Interesse am Lernen erhalten/ Motivation 3 2 5
Selbstbewusstsein fordern und erhalten 2 2 4
Alltags-Lese- und Schreibkompetenz fordern 1 1 2
Lernblockaden erkennen und abbauen helfen 1 1 2

Freies Schreiben, Sprechen iiben 1 1
Offentlichkeitsarbeit 4 4
Disponierende Tatigkeiten 3 3
KL-Unterstiitzung 3 3
TN-Beratung 3 3
Begleitung von Angehorigen 1 1
keine allgemeinen Aufgabenschwerpunkte 3 3

6.3.3 Fragen zu den Qualifikationen

Die Frage nach formalen Qualifikationen zeigt, dass dreiviertel der Kursleiter das erste

bzw. das zweite Staatsexamen fiir Lehramt hat. Fiinf Kursleiter geben an, als Hauptfach

Deutsch zu unterrichten, bei den anderen ist dies durch die Angabe der jeweiligen

Schulform nicht feststellbar. 90% der Kursleiter haben einen akademischen Abschluss,

darunter Dbefindet sich eine Diplom-Pddagogin als

Mitarbeiterin.

Tab. 20: Ausbildungen der Kursleiter nach Beschiiftigungsverhiltnissen

hauptberuflich péadagogische

Ausbildung

HPM

FMB

MOH

Insg.

Lehrerin 2.Staatsexamen fiir Grund- und Hauptschule

1

1

Lehrer/-in 2.Staatsexamen fir Realschule

2

1

Lehrerin 2.Staatsexamen fiir Gymnasium

Lehrerin 2.Staatsexamen mit Schwerpunkt Mittelstufe

Lehrer 1.Staatsexamen fur G. u. H. und Sonderschule

Lehrer 2.Staatsexamen fur Sonderschule

Lehrerin 2.Staatsexamen und Psychotherapeutin

Lehrerin 1.Staatsexamen und Diplom-Péddagogin

et | et | et | ek | et | e | D

Anderer Uniabschluss

angewandte Sprachwissenschaft

Deutsch M. A.

Germanistik, DAF

Kaufminnische Ausbildung/ Schreibdienstleitung

Erzieherin und div. Zusatzausbildungen

— [ | [ —
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Finf von 18 Kursleitern unterrichten zur Zeit im Team von zwei Personen. Folgende

Griinde, die fiir die Doppeldozentur sprechen, werden von ihnen genannt:

Entlastung, bessere Betreuung und bessere Nacharbeit
Psychische Verfassung der Kursteilnehmer

Gegenseitiger Austausch

Riickmeldung, gemeinsame Problemlosung, Arbeitsteilung

Uber 10 TN in der Gruppe, Innendifferenzierung

Ein Blick auf die Teamqualifikationen der Dozenten ldsst bei drei Konstellationen eine

heterogenere Zusammensetzung erkennen, die aber nicht als Vorteil genannt wird.

Tab. 21: Griinde der Kursleiter fiir eine Doppeldozentur und Teamqualifikationen

Ausbildungen Begriindungen

Lehrerin 2.Staatsexamen fiir Grund- und Hauptschule | Bedingt durch die psychische
| Lehrerin 2.Staatsexamen fiir Grund- und Hauptschule Verfassung der Kursteilnehmer
Lehrer/-in 2. Staatsexamen Gegenseitiger Austausch
Lehrerin 2.Staatsexamen mit Schwerpunkt Mittelstufe

Lehrerin 1.Staatsexamen und Diplom-Pédagogin | Entlastung, bessere Betreuung
| Lehrer/-in 2.Staatsexamen fiir Realschule, DAF und bessere Nacharbeit
Anderer Uniabschluss: (Germanistik, DAF) Uber 10 TN in der Gruppe,
0. A Innendifferenzierung

div. Sprachausbildungen/ Studierende/-r Sozialpddagogik | Riickmeldung, gemeinsame
| Erzieherin und div. Zusatzausbildungen Problemldsung, Arbeitsteilung

Bei den Fragen 17 und 18 sollten die Kursleiter mit drei Stimmen werten, welche
Kompetenzen sie fiir das ,JIdealbild” eines Kursleiters als wichtig erachten und welche
Kompetenzen sie personlich mitbringen.

Fiir alle drei Gruppen ist allgemein die sozialkommunikative Kompetenz von grofler
Bedeutung und erhélt 14 von 18 Stimmen.

Zudem wird bei den hauptberuflich paddagogischen Mitarbeitern besonders die Methoden-
und Selbstkompetenz, bei den freien Mitarbeitern ohne Hauptberuf die
Motivationsfihigkeit und bei den freien Mitarbeitern mit Nebenbeschiftigung die
Fachkompetenz als allgemein bedeutsam hervorgehoben.

12 von 18 Kursleitern heben vor allem ihre sozialkommunikative Kompetenz als

personlich bedeutsam hervor. Stirken der hauptberuflich piddagogischen Mitarbeiter liegen
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insbesondere in der Methodenkompetenz - vor der Selbst- und Beratungskompetenz. Bei
den freien Mitarbeitern mit und ohne weiterer Beschiftigung wird die personliche
Fahigkeit betont, die Teilnehmer zu motivieren. Ein Drittel der freien Mitarbeiter ohne
ausgeiibten Hauptberuf unterstreicht ihre Fachkompetenz und Allgemeinbildung (siche

Anhang).

Tab. 22: Fachliche und iiberfachliche Kompetenzen der Kursleiter

Motivationsfahigkeit 12 6

Methodenkompetenz 8
Fachkompetenz 8 5

Selbstkompetenz 3
Allgemeinbildung
Problemlésungskompetenz
Beratungskompetenz
Fortbildungsbereitschaft
Identifikation mit der Einrichtung jel
Medienkompetenz
Organisationstalent

(@)}

je2

[\ORN \SRRUSJRVS)

W= (D=1

Kooperationsfihigkeit

Handschriftliche Ergénzungen:
Einflihlung, Engagement, flexibel, Geduld,
Kontaktfdhigkeit, Kompetenz, Respekt,
vorurteilsfrei

jel

Bei den personenbezogenen Féhigkeiten steht die Geduld an erster Stelle mit 14 von 18
Stimmen (77,8%), gefolgt vom Einfiihlungsvermégen mit 12 Stimmen (66,7%).

Dahinter folgen Flexibilitit (38,9%), Authentizitit (33,3%), Engagement (22,2%),
Kreativitit (22,2%), Sinn fiir Humor (16,7%), Gleichberechtigung (11,1%) und Mut zur
Inkompetenz (11,1%).

In bezug auf die Beschiftigungsverhéltnisse ist zu erkennen, dass freie Mitarbeiter ohne
Hauptberuf ihre Geduld, freie Mitarbeiter mit weiterer Beschiftigung ihr Einfiihlungs-
vermogen und hauptberuflich paddagogischen Mitarbeiter ihre Authentizitdt als besonders

relevant fiir die Alphabetisierungstitigkeit erachten (siche Anhang).
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Tab. 23: Besondere Eigenschaften der Kursleiter

Eigenschaften Anzahl
Geduld 14
Einflihlungsvermdgen 12
Flexibilitat 7
Authentizitét 6
Engagement :
Krgatgivitéit 94
Sinn fiir Humor 3
Gleichberechtigung :

Mut zur Inkompetenz 92

Auf die Frage ,In welchen Bereichen fiihlen Sie sich nicht so kompetent* antworteten 15
Kursleiter. Drei machten keine Angaben. Von 9 Kursleitern wurde die Medienkompetenz
genannt. Trotzdem wiinscht keiner der Kursleiter in diesem Bereich eine Fortbildung
(sieche weiter unten). Von daher sind Empfehlungen nur im Zusammenhang mit den
Vorschligen zu  Fortbildungsinhalten  sinnvoll. ~ Anders  steht mit  der
die bei

Fortbildungsinhalten aber von mehr als der Hilfte der fortbildungsbereiten Kursleiter

€S

Methodenkompetenz, zundchst zweimal als ,ausbaufihig®, den

genannt wird.

Tab. 24: Schwicher ausgebildete Kompetenzen
(Mehrfachnennungen waren moglich)

Anzahl
Ausbaufihige Kompetenzen n=15

der Nennungen
Medienkompetenz 9
(auch Internet- und Handykompetenz)
Beratungskompetenz Fachkompetenz 4
(auch Diagnoseverfahren) ]
Methodenkompetenz (auch didaktische Vielfalt) :

. je2

Organisationstalent
Motivationsféahigkeit 1
Selbstkompetenz Je

Zu den Fortbildungsinhalten haben 17 von 20 Kursleitern Vorschlidge gemacht. Unter
den Inhalten zu Methodenseminaren werden von ,methodischen Ansdtzen® Uber die

,Vermittlung von Grundfertigkeiten bis hin zu ,Lernen lehren” das groBte
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Fortbildungsbediirfnis gedufert. Von fiinf Kursleitern wird der Vorschlag gemacht,
Fortbildungsveranstaltungen zum Austausch von z. B. leichtlesbarer Lektiire fiir
Erwachsene und neuerschienenen Unterrichtsmaterialien im Sinne einer Materialborse zu
nutzen. Des weiteren sollte an konkreten Fallbeispielen, Problemldsungen und allgemeine
Aussagen flir den Unterricht diskutiert werden. Der Themenbereich ,,Lernberatung* wird

besonders hdufig von den HPM als Inhalt einer Fortbildung genannt (vgl. Anhang).

Tab. 25: Gewiinschte Fortbildungsinhalte der Kursleiter
(Mehrfachnennungen waren moglich)

Fortbildungsinhalte n=17 Anzahl

Austausch von Arbeitsmaterialien und Erfahrungen/

Einzelfallbearbeitung jes
Lernberatung

Motivation der Teilnehmer

Reflexion der eigenen Lernbiographie/ Selbstkompetenz je?2

Spiele fiir Lese- und Schreibanfinger (auch Sprachspiele)
Themen aus dem alltidglichen Leben

Gewinnung von neuen Teilnehmer

jel

Zu der Frage, an wie vielen Fortbildungen =zu Alphabetisierungs- und
Grundbildungskursen die befragten Kursleiter teilgenommen haben, gaben 17 von 20
Kursleitern eine auswertbare Antwort (1x Auslassung, 1x ,,weil ich nicht mehr®, 1x ,,viele

Wochenendveranstaltungen®).

Die Hilfte der Kursleiter hat drei bis sechs Fortbildungen in dem Bereich besucht. Jeweils
ein Viertel der Kursleiter hat mehr oder weniger Fortbildungen besucht. Insgesamt reicht
die Spanne von 0 bis 20 Fortbildungen. Nach den Beschiftigungsverhéltnissen ergibt sich
folgendes Bild:
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Grafik 5: Anzahl der Fortbildungen

6
5
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keine bis zu 2 bis zu 4 bis zu 6 bis zu 8 9 und mehr
Anzahl der Fortbildungen

Die Frage nach dem Sinn von Fortbildungsveranstaltungen generell, bejahten 17 von 20
Kursleiter. Die anderen drei freien Mitarbeiter schrinkten ihre Zustimmung ein:
(1),,Fortbildung eher effizient bei speziellen Fragen* (5 Fortbildungen)

(2),,bedingt, aufgrund meiner langjéhrigen Tatigkeit nicht mehr* (keine Fortbildung)
(3),,wahrscheinlich, ist aber eine Aufwand-Nutzen Frage* (keine Fortbildung)

40% der Kursleiter (n = 18) fiihren ihren Besuch von Fortbildungsveranstaltungen auf
Eigeninitiative zuriick und je 30% auf Anraten (1x ,,Einladung der Einrichtung®) bzw. auf

Anraten und Eigeninitiative.

Auf die Frage nach der Unterstiitzung flir Fortbildung durch die Einrichtung haben alle 20
Kursleiter geantwortet. Demnach {ibernimmt die jeweilige Volkshochschule bei der Hilfte
der Kursleiter die Kosten. Hierbei sind hauptberuflich pddagogische Mitarbeiter
ausnahmslos von den Fortbildungsgebiihren befreit (siche Anhang). Knapp der Hilfte der
Kursleiter werden Fortbildungen durch die Einrichtung ausdriicklich empfohlen.

Waihrend ein Viertel der Kursleiter Hilfestellungen bei der Informationsbeschaffung erhilt,
erfihrt ein Fiinftel keine besondere Unterstiitzung. Zwei hauptberuflich paddagogische
Mitarbeiter geben an, sich wéhrend der Arbeitszeit fortzubilden bzw. Bildungsurlaub

gewéhrt zu bekommen.
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Tab. 26: Unterstiitzung bei der Fortbildung
(Mehrfachnennungen waren moglich)

Unterstiitzung durch die Einrichtung  n=20 | Zahl der Nennungen

keine besondere Unterstiitzung 4
ausdriickliche Empfehlung 9
Hilfe bei der Informationsbeschaffung 5
Hilfe bei der Auswahl 1
Ubernahme der Kosten 9 *
Fortbildung wéhrend der Arbeitszeit 2
Gewihrung von Bildungsurlaub 2
Handschriftliche Ergénzungen
Bereitstellung von Lehrmaterial 1
Selbstfinanzierte, mehrjdhrige Fortbildungen 1

*einmal Ubernahme der Kosten zur Hilfte

6.3.4 Fragen zum Kursangebot, zu Kursteilnehmern und zur Wochenarbeitszeit

Von 20 Kursleitern unterrichten 11 differenzierte Alphabetisierungskurse, wobei
Mehrfachnennungen mdglich sind. Differenziert meint, dass die Kurse auf eine bestimmte
Gruppe (nach Konnen, Motiven, Nationalitiit etc.) ausgerichtet sind. Zu beachten ist auch,
dass ein Kursleiter, der ,,Lesen und Schreiben fiir Anfinger und Fortgeschrittene® leitet,
tatsdchlich zwei Kurse unterrichtet. So teilt sich beispielsweise ,,Lesen lernen in kleinen
Schritten” in zwei Kurse mit insgesamt 16 Teilnehmern auf Einmal in die Gruppe
,Lautanalyse und Synthese* und einmal in die Gruppe ,,Verbesserung von Schreib- und
Lesekenntnissen®.

Die anderen neun Kursleiter verneinen die Frage nach einem differenzierten Angebot,

weisen aber zum Teil auf eine grofftmogliche Binnendifferenzierung hin (drei Angaben).
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Tab. 27: Kursangebote im Bereich Alphabetisierung
(Mehrfachnennungen waren moglich)

Differenzierte Alphabetisierungskurse KL TN
Alphabetisierung flir ausldndische Mitbiirger 2 15
Alphabetisierung flir Fortgeschrittene 2 14
Alphabetisierung fliir Anfinger oder Fortgeschrittene 2 28
Alphabetisierung fiir Menschen mit Behinderung 2 27
Alphabetisierung auslindischer Frauen mit Kinderbetreuung 1 12
Alphabetisierung flir Jugendliche 1 6
Alphabetisierungskurse auf drei Niveaustufen 1 10
,,Der Leseclub® 1 10
,,Lesen lernen in kleinen Schritten‘ 1 16
Lesen und Schreiben flir Erwachsene mit starken Rechtschreibschwéchen 1 9
Lesen und Schreiben fiir psychisch kranke Erwachsene 1 15
Kursange.bote. ohne .expliz.ite Differenzierung 9 115
(z.T. mit Hinweis auf Binnendifferenzierung)

KL = Kursleiter, die den Kurs geben, TN = Teilnehmer, die die Kurse besuchen

Beziiglich der Teilnehmerzahl in der Tabelle oben ist zu bedenken, dass 5 von 18 befragten
Kursleitern angeben, mit einer Doppeldozentur (Frage 15) zu unterrichten. Daher kann die
Teilnehmergesamtzahl von 277 bei 20 Kursleitern, im Vergleich zu 721 Teilnehmern bei

72 Kursleitern insgesamt durch Mehrfachnennungen erhoht sein.

Das genannte Angebot an Grundbildungskursen liegt bei zehn Kursen, die von neun
Mitarbeitern geleitet werden, wobei ,Deutsch als Fremdsprache* einmal unter
Grundbildung, ein anderes Mal unter sonstige Kurse eingetragen wurde.

Zusammengefasst mit anderen Grundbildungskursen ist ,,Deutsch als Zweitsprache® die
am hidufigsten vertretene Form weiterer Kursangebote. Andere Programmbereiche bzw.

Fachgebiete wurden nicht genannt:

Tab. 28: Sprach- und Grundbildungskurse
(Mehrfachnennungen waren moglich)

Sprach- und Grundbildungskurse KL TN
Deutsch als Fremdsprache/ Zweitsprache 3 35
Elementares Rechnen fiir Erwachsene 2 5
Deutsch Aufbaustufe fiir Frauen mit Kinderbetreuung 1 12
Die neue Rechtschreibung 1 12
Grammatik und Rechtschreibung fiir Auslidnder 1 k.A.
Grundbildungskurse mit Kochen und div. Ausfliigen 1 12
Grundbildungskurs fiir Auslidnder 1 6
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Die Spanne bei der Anzahl der Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse pro Kursleiter
liegt zwischen einem und sechs Kursen. Durchschnittlich halten die Mitarbeiter zwei bis

drei Kurse ab.

Tab 29: Anzahl der Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse

Anzahl HPM MOH FMB Gesamtzahl
Kurse der Kurse

1 - 2 - 2

2 1 4 3 16

3 3 4 1 24

4 R R R R

5 - 1 - S

6 1 - - 6

5 11 4 53

Die Spanne bei der Teilnehmerzahl in den untersuchten Alphabetisierungskursen liegt
zwischen einem und zwolf Teilnehmer/n.

Der Hochstwert von 16 Teilnehmern in Grafik 6 ist unwahrscheinlich hoch. Er lésst
vermuten, dass die Kursleiterin die Frage missverstanden und die maximale
Teilnehmerzahl zweier Kurse insgesamt angegeben hat. Ein Nachweis war leider nicht
moglich, da keine Adresse und keine Angabe vorlag, mittels Teamteaching zu
unterrichten.

Eine andere Kursleiterin schrieb, dass ein neuer Kurs schon ab sechs Teilnehmern
eingerichtet werden wiirde, eine andere begriindete die Doppeldozentur mit dem Hinweis,
dass zwoOlf Teilnehmer den Kurs besuchen wiirden. Die VHS-Statistik weist im Bereich
Grundbildung eine durchschnittliche Belegung von 12,6 (2000) aus. Von daher soll der
Spitzenwert von 16 Kursbesuchern nicht weiter beriicksichtigt werden.

Die durchschnittliche Teilnehmerzahl liegt im Bereich der Alphabetisierung bei 8,2
Teilnehmern pro Kurs, im Bereich der Grundbildung bei 9,1 Teilnehmern pro Kurs.
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Grafik 6: Maximale und minimale Teilnehmerzahl in Alphabetisierungskursen

Anzahl der Teilnehm

@ maxinale TNzahl O mninale TNzahl

Die durchschnittliche Wochenarbeitszeit fiir die Tatigkeit in der Alphabetisierung und
Grundbildung ohne Vor- und Nachbereitungszeit liegt bei 4,5 Stunden bei den freien
Mitarbeitern mit weiterer Beschéftigung (n = 4), 8,5 Stunden bei den freien Mitarbeitern
ohne ausgeilibten Hauptberuf (n = 10) und 19,4 Stunden bei den hauptberuflich padago-
gischen Mitarbeitern (n = 4). Zu beachten ist, dass bei den HPM die Wochenarbeitszeit
nicht ausschlieflich fiir das Unterrichten, sondern auch fiir Planung, Organisation und
Offentlichkeitsarbeit angesehen werden darf.

Die Vor- und Nachbereitungszeit fiir die Kurse ist fast ausschlieBlich bei den
Honorarkriften angemerkt und umfasst die Spanne von einer bis sechs Zeitstunden
wochentlich. Die durchschnittliche Vor- und Nachbereitungszeit betrdgt ca. 2 Stunden
wochentlich (1,7 Stunden) bei 13 von 18 befragten Kursleitern.
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Grafik 7: Wochenarbeitszeit der Kursleiter in der Alphabetisierung und
Grundbildung

Wochenarbeitszeit

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

jeweilige Kursleiter

[l Bezahlte Tétigkeit ~ O Zusétzlich verwandte Zeit Bl Zeit flir andere bez Tétigkeit

Kursleiter 1-10: MOH, 11-14: FMB, 15-18: HPM

Da die Wochenarbeitszeit flir den Grundbildungsbereich gerade bei den hauptberuflich
pddagogischen Mitarbeitern anteilsmdfig nicht angegeben wurde, wird die jeweils
aufgebrachte Zeit fiir beide Bereiche in einer Kategorie ,,Bezahlte Arbeitszeit™ dargestellt.
Mit der zusétzlich verwendeten Zeit, ergibt sich eine Spanne von drei bis 26 Stunden bei

der Wochenarbeitszeit der Kursleiter.

Tab. 30: Durchschnittlich verwendete Zeit der Kursleiter nach Beschaftigungs-

verhiiltnissen
n=18 MOH (10) FMB (4) HPM (4)

durchschn. bezahlte Arbeitszeit 8.5 45 19.4
durchschn. Wochenarbeitszeit
in der Alphabetisierung u. Grundbildung 10,1 6,4 19,9
durchschn. Wochenarbeitszeit
mit weiterer bezahlter Tatigkeit - 10,2 (3) -
durchschn. Vor- und Nachbereitungszeit 2,0 (8) 1,9 (4) 2,0 (1)

Keine zusitzlich verwendete Zeit: 2 MOH u. 3 HPM,;
(in Klammern die Zahl der Kursleiter, die Angaben gemacht hat)
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6.3.5 Fragen zum didaktischen Konzept

Die befragten Kursleiter wurden zum Ende des Fragebogens aufgefordert, in knapper Form
ihren didaktischen Ansatz zu beschreiben. Schwierig war teilweise die eindeutige
Zuordnung der einzelnen Methoden zu einem bestimmten Cluster. Sind die vorgestellten
Methoden wie der sprachsystematische Ansatz und der Fihigkeitenansatz theoretisch eng
miteinander verbunden, so sind auch die in der Praxis vorfindbaren Konzepte nicht immer
klar voneinander zu trennen oder eindeutig zu bestimmen. Eine Einordnung war aber auch
durch den Vergleich mit den Antworten zur Materialfrage moglich, wenn es z.B. darum
ging, ob die selbsterstellten Arbeitsbogen Materialien der Kursleiter oder der Teilnehmer
waren.Alle Antworten mit der entsprechenden Zuordnung befinden sich im Anhang.
Stellvertretend sollen ,typische® oder grenzwertige, d.h. unspezifische Antworten zu den

einzelnen Bereichen erwihnt werden.

18 von 20 Kursleitern beantworteten die Frage nach ihrem didaktischen Konzept bzw.
thren Methoden, zwei Kursleiter lieBen die Frage aus. Die Antworten wurden bei den
Kursleitern bei Zweifachnennung jeweils nur einmal gewertet. So z.B., wenn eine
Kursleiterin sowohl fiir den Anfinger- als auch fiir den Fortgeschrittenenkurs
Frontalunterricht als eine Unterrichtsmethode angab. Die Aufforderung lautete: , Bitte

stellen Sie kurz Ihr didaktisches Konzept, bzw. Thre Lehrmethoden dar.*

Tab. 31: Ubersicht iiber die Konzepte und Methoden, mit denen
gelehrt wird (Mehrfachnennungen waren méglich)

Didaktisches Konzept/ Lehrmethoden KL

Grofitmogliche Binnendifferenzierung
Lernberatung

Fiahigkeitenansatz

Morphemmethode

Spielerischer Umgang mit Schrift und Sprache
Arbeit mit Biichern oder Texten
Lautiermethode (auch Lautierdiktat)
Schreibiibungen

Gemeinsame Themen und Fragestellungen
Methodenwechsel

Spracherfahrungsansatz

Sprachtraining

Stillarbeit

,.,Fehlerarbeit” & Arbeit an den Fortschritten,
Frontalunterricht

Gestalterisch lernen (Plakate)

—t = | = N[N WWW R R[ROW DD\
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Aus den Antworten geht hervor, dass sich die Mehrzahl der Kursleiter an einer
grofftmoglichen Binnendifferenzierung orientiert. Dies kann sich auf den Grad einer
Behinderung beziehen (,,Konzept + Methoden orientieren sich am Grad der Behinderung
der einzelnen TN*) wie auch auf die individuell zugeschnittenen Lernangebote. (,,Ansetzen
an dem, was die TN brauchen, unterschiedl. Aufgabenstellungen, unterschiedl
Ubungsschwerpunkte®/ ,,Einzelarbeit* )

Hier wird wiederum die groBe Affinitdt zum Fahigkeitenansatz deutlich, der ebenfalls die

verschiedenen Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmer beriicksichtigt.

Mit einer vergleichsweise anderen Zusammensetzung wird die Lernberatung an zweiter
Stelle als Mittel zum Aufbau eines positiven Selbstbildes und von positiven
Lernverhéltnissen dargestellt, ohne explizit als Lernberatung etikettiert zu werden
(,,Einzelgesprach, Einfilhrung in die bestehende  Gruppe®, ,Aufbauen von

Selbstbewusstsein®, ,,Befahigung zum selbstindigen Lernen®).

Gleichauf mit fiinf Nennungen liegen der Fihigkeitenansatz und die Morphemmethode,
die besonders hédufig bei hauptberuflich padagogischen Mitarbeitern Anwendung findet.
(,,Unterschiedl. Lernkanéle ansprechen®, ,Differenzierte Darbietung von phonetischen und
graphischen Sprachhandlungen ausgehend von den Vorkenntnissen der TN,
,» Wortbausteinmethode® , ,,Mischungen aus Morphemmethoden®)

Die Arbeit mit Biichern oder Texten und ein spielerischer Umgang mit Lerninhalten
werden besonders von freien Mitarbeitern ohne Hauptberuf als Methoden bevorzugt
(,,SpaB im Umgang mit Buchstaben/ Silben/ Woértern/ Sitzen/ Texten®, ,Lernspiele zur
Auflockerung des Unterrichts®). Schreibiibungen, vom sich wiederholenden Training bis
hin zum "Pauken" der Schreibtechnik, werden besonders von freien Mitarbeitern mit
weiterer Beschiftigung praktiziert (,,Schreiben nach Vorbild so lange wie gewiinscht®,
,Uben, iiben, iiben, wiederholen, auch stures Abschreiben bei gleichzeitiger

Selbstkontrolle (z.B. Wanderdiktat)®).
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Tab 32: Unterrichtsmethoden nach Beschiftigungsverhiiltnissen
(Mehrfachnennungen waren moglich)

Didaktisches Konzept/ Lehrmethoden n=18 | Gesamt | MOH | FMB HPM
Groftmogliche Binnendifferenzierung
Lernberatung

~

Fahigkeitenansatz

— | | —
WD

Morphemmethode

—
1

Spielerischer Umgang mit Schrift und Sprache

Arbeit mit Biichern oder Texten

Lautiermethode (auch Lautierdiktat)

W |1
1

Schreibiibungen

Gemeinsame Themen und Fragestellungen

Methodenwechsel

—
— | [ 1

Spracherfahrungsansatz

Lo 1
1

Sprachtraining

N[ =N =(WR[=NARRINN WA
1
1

Stillarbeit

,.,Fehlerarbeit” & Arbeit an den Fortschritten

Lo 1

Frontalunterricht

— = = N[N W WD DD ||

Gestalterisch lernen (Plakate) 1 - -

Vorwiegend verwendetes Material sind Arbeitsbogen, insbesondere die der Arbeits-
gemeinschaft Karolinenviertel (,,Hamburger ABC*). Auffillig ist, dass, trotz der Gefahr
negativer Schulerfahrungen, Grundschulmaterialien benutzt werden und eigene Texte der

Teilnehmer wenig Beachtung finden.

Tab. 33: Vorwiegend verwendetes Material nach Beschaftigungsverhiltnissen
(Mehrfachnennungen waren moglich)

5
2

Vorwiegend benutztes Material Anzahl |MOH |FMB

AG Karolinenviertel/ Herma Wibs: ,,Hamburger ABC

Diverse Spiele

Arbeitsbogen

— =N

Selbsterstelltes Material vom KL

N[ =D —

Biicher (z.T. Deutsch-Lesebiicher)

Besondere Schreibwerkzeuge und Papiere

—

Grundschulmaterial

Tafel

Kieler Leseaufbau

Buchstabenkésten und -karten

I W WIW W AN O

Bilder und Fotos

Eigene Texte der TN

— N[N —= == DI

—_
—_

Zeitungen

NDIWWIWIBR KRRV OOV |Q(\O

Duden/ Worterbuch (,,1200 wichtige Worter®)

Sonstige Materialien:

AOB-Materialien (HPM) ,,Bunte Leseiibungen (MOH), ,,Deutsch
fiir Seiteneinsteiger* (MOH), Formulare (MOH), LUK-Material
(FMB), Mittelstufenmaterial (MOH), Prospekte (FMB), ,,Reichen-
tabelle“(FMB), Schreiblehrgang (FMB), Verlagsmaterial (HPM)

=
I
N
&)
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Die Lernberatung spielt bei den freien Mitarbeitern fiir ihre Tatigkeit als Kursleiter eine
geringe Rolle. Nur 2 von 14 freien Mitarbeiter stufen die Bedeutung der Lernberatung als
zentral fiir ihren Unterricht ein. Bei den hauptberuflich paddagogischen Mitarbeitern nimmt
die Lernberatung durchweg eine zentrale Position ein.

Dies mag zum Teil auch daher riihren, dass der Beratungsaufwand bis auf zwei
Ausnahmen, die die Beratungsstunden gelegentlich vergiitet bekommen, nicht weiter
honoriert wird. Zwei hauptberuflich pddagogische Mitarbeiter weisen darauf hin, dass die
Beratungstitigkeit zu ihrem Arbeitsaufirag gehore (,,gehort zur Arbeit“ und ,alles
inclusive). Eine andere Vermutung ist, dass die freien Mitarbeiter die Frage nach der
Lernberatung im Sinne einer Anfangs- oder Einstufungsberatung (,,Eingangsberatung®)
verstanden haben. Die freien Mitarbeiter haben zwar Aspekte einer Lernberatung, wie
,2Aufbauen von Selbstbewusstsein®, ,,Eigeninitiative entwickeln helfen* und ,,Angstabbau,
Blockaden erkennen®, bei den Aufgabenschwerpunkten und auch unter den didaktischen

Konzepten genannt, aber den Begriff Lernberatung nicht benutzt.

Grafik 8: Rolle der Lernberatung fiir den Unterricht

[ zentral
[ nebensichlich
[J eher untergeordnet

=

Auf die Frage nach weiteren Grundbildungsangeboten antworteten 8 der 20 Kursleiter.
Die Ergebnisse konnen in drei Kategorien geteilt werden: Erweitertes Angebot in den

Bereichen Alphabetisierung, Rechnen und Grundbildung allgemein.
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(1) Alphabetisierung:

- ,,Taglicher Unterricht statt 1mal wochentlich*

- ,,Differenzierung nach Leistungsvermodgen und Leistungsstand in 3er Gruppen*
(2) Rechnen:

- ,,Grundrechenarten

- ,,Mathematik fiir psychisch Kranke; Rechtschreiben fiir Erwachsene*
- ,,Rechnen von Anfang an‘

- ,,Umgang mit Mengen und Zahlen*

(3) Grundbildung allgemein:

- ,,Computerkurse*

- . Kenntnisse deutscher Grammatik*

- ,,Weiterbildg.malnahmen + Qualifik. f. Jugendliche*

Die Antworten zeigen, welche Grundbildungsangebote weiterfiihrender Art an einzelnen
Einrichtungen angeboten werden sollten. Zur Bestimmung was Grundbildung neben dem
reinen Vermitteln von Lesen, Schreiben und elementarem Rechnen fiir die Kursleiter
bedeutet, tritt nun, im Gegensatz zur Eigenbeurteilung der Aufgabenschwerpunkte, das
Motiv hinzu, die Teilnehmer dabei unterstiitzen zu wollen, neuerworbene Fdhigkeiten in
ihren Alltag zu integrieren Das Versténdnis der Kursleiter von Grundbildung umfasst dabei
verschiedene Kriterien der Lernbediirfnisse einer Person (sieche Kapitel 1.3). Zum einen die
grundlegenden Lernmittel Lesen, Schreiben, miindlicher Ausdruck und Rechnen als auch

die Inhalte des Lernens wie Wissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen:

Tab. 34: Ubersicht iiber das Verstindnis von Grundbildung der
Kursleiter (Mehrfachnennungen waren moglich)

Bestimmung von Grundbildung n= 14| Anzahl

Lesen und Schreiben (und Rechnen) fiir das tédgliche Leben
Sprachliche Kompetenz (Kommunikationsfahigkeit)
Allgemeine Fihigkeiten (Elementarbildung)
Allgemeinbildung

Schreiben ohne Angst vor Fehlern

Teamfihigkeit

Soziale Verhaltensweisen

Forderung der Personlichkeit, Grundkenntnisse in einer
Fremdsprache, PC-Grundkenntnisse

—
—

NN [W|W| A
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7. Zusammenfassung der Ergebnisse und Ausblick

Ausgangspunkt der Arbeit war, das Berufsbild der Kursleiter fiir Alphabetisierungs- und
Grundbildungskurse an Volkshochschulen zu erkunden. Zunéchst erfolgte die Anndherung
an das Thema, indem ein Uberblick iiber Verdffentlichungen zu Fragen der Teilnehmer,
insbesondere den Definitionen schriftsprachlicher Mindestniveaus, gegeben wurde. Dies
verdeutlichte, dass eine trennscharfe, begriffliche Unterscheidung zwischen "dem"
Analphabeten und "dem" Alphabeten nicht moglich ist. Durch Beriicksichtigung einzelner
Lebensbereiche wurde der Begriff der Literarititen eingefiihrt. Dieser weitet das
Verstdndnis der bloBen Schriftsprachbeherrschung auf eine allgemeine politische,
gesellschaftliche und kulturelle Partizipation aus und wird mit dem Begriff der
Selbstverwirklichung verbunden.

Die Kursleiter treten in dieser Situation als Lernhelfer und Vermittler elementarer
Qualifikationen auf. Wéhrend Aspekte der Professionalisierung eher die
Rahmenbedingungen der Volkshochschulmitarbeiter beschreiben, bezieht sich der Begriff
der Professionalitit auf die reflektierte Umsetzung ihres Fachwissens (z.B.

Methodenwissen) in der konkreten Unterrichtspraxis.

Die vorliegende Arbeit bietet durch die Darstellung der drei Dimensionen der
Beschiftigungsverhéltnisse, des Qualifikationsprofils und der Unterrichtstéitigkeit der
Kursleiter Vergleichsmoglichkeiten auf bundes- sowie landesweiter Ebene.

Obwohl die in Schleswig-Holstein durchgefiihrte Situationsanalyse keinen Anspruch auf
Représentativitdt erhebt, konnten viele interessante Informationen herausgearbeitet

werden, die die im Vorfeld aufgestellten Hypothesen aufgreifen sollen.

Zu (1): In welchen Beschidftigungsverhdltnissen steht das lehrende Personal und welche
Aufgabenschwerpunkte stellt es heraus?

Die Mehrzahl der Kursleiter an den untersuchten Volkshochschulen sind Frauen, die
ldnger als drei Jahre in der Alphabetisierung und Grundbildung als freie Mitarbeiterinnen
tatig sind. Die flir diesen Bereich typisch hohe Fluktuation der Kursleiter ist demnach nicht
zu erkennen. Bis auf zwei Ausnahmen (eine Diplompéddagogin/ ein Sonderschullehrer) {ibt
keiner der Befragten seinen urspriinglichen Hauptberuf weiterhin aus. Etwa ein Viertel

der freien Mitarbeiter geht neben der Kursleitertéitigkeit einer weiteren bezahlten
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Beschiftigung nach. Gemessen an der Wochenarbeitszeit, scheinen die freien Mitarbeiter
mehrheitlich nicht auf die Kursleitertdtigkeit als existenzsichernde Beschiftigung
angewiesen zu sein.

Ein Aufgabenschwerpunkt im Bereich Alphabetisierung wird auf das Vermitteln der
Schriftsprachkompetenz gelegt. Unterrichten im Sinne einer unterstiitzenden
Lernberatung (Stirkung von Selbstvertrauen und Motivation) wird von der Halfte der
freien Mitarbeiter als Aufgabenschwerpunkt verstanden. Bei den hauptberuflich
padagogischen Mitarbeitern werden die Schwerpunkte neben dem Unterrichten und der
Beratung von Teilnehmern auf den makrodidaktischen Arbeitsbereich gelegt
(Offentlichkeitsarbeit, Organisation von Kursen, Beratung der Kursleiter, Teilnehmer und

Einrichtungen).

Zu (2): Welche Qualifikationen bringen die Mitarbeiter in ihre Titigkeit ein?

60% der Kursleiter haben ein Lehramtsstudium fiir allgemeinbildende Schulen absolviert
(vgl. Untersuchung KERPAL (1999): 58,6%/ WEISHAUPT (1996): 53,3%). Eine
Beziehung zwischen Berufsausbildung und dem Beschéftigungsverhiltnis bzw.
Tétigkeitsfeld kann nicht hergestellt werden: d.h., dass die formale Qualifikation nicht
ausschlaggebend flir ein haupt- oder freiberufliches Beschiftigungsverhiltnis ist.
Uberdurchschnittlich hoch ist das Ergebnis zur Doppeldozentur mit 25% (vgl
WEISHAUPT (1996): 17%). Teamqualifikationen werden dabei nicht als Vorteile
genannt, aber die gegenseitige Riickmeldung, der gemeinsame Austausch und die
entlastende Wirkung. Die {berfachlichen Qualifikationen sozial-kommunikative
Kompetenz und Motivations-fihigkeit werden als allgemein bedeutsamste Kompetenzen
fiir Kursleiter eingestuft. Sind bei den Idealvorstellungen der einzelnen Kursleitergruppen
Unterschiede auszumachen, so besteht Einigkeit dariiber, dass personlich wie allgemein ein
feinfiihliges Kommunikationsverhalten von grofler Bedeutung ist: d.h., sowohl Kenntnisse
der Lebenswelt als auch die Lerngeschichte der Teilnehmer und Kenntnisse von
Gruppenprozessen im Unterricht zu berticksichtigen (vgl. KORFKAMP 2000, S.18).

Die personlich eingebrachten Qualifikationen werden vielfiltiger wahrgenommen, was
durch handschriftliche Ergénzungen deutlich wird. Die personenbezogenen Fahigkeiten
Geduld und Einfiihlungsvermégen heben sich zudem von anderen Eigenschaften
deutlich ab.

Ein verstirktes Fortbildungsbediirfnis hinsichtlich schwach ausgebildeter Kompetenzen,

wie z.B. die Medienkompetenz, ist nicht erkennbar. Fortbildungsthemen werden
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iiberwiegend im Bereich der Methodenkompetenz geduBlert (Methodische Ansitze,
Austausch von Erfahrungen und Materialien) Im Fall der Beratungskompetenz wiinschen
beinahe alle hauptberuflich pddagogischen Mitarbeiter eine Fortbildung.

Entgegen der Hypothese, dass ein Grofteil der Kursleiter keine weiteren Fortbildungen
besucht, besteht bei der Mehrzahl der Befragten ein reges Fortbildungsverhalten.

85% der Kursleiter halten Fortbildungen zum Vermitteln von Grundfertigkeiten fiir
hilfreich. Die Motive fiir den Besuch eines Fortbildungsseminars scheinen sich aufgrund
von Eigeninitiative einerseits und Anraten der Einrichtung die Waage zu halten.

Als uneinheitlich erweist sich die fortbildungsbezogene Unterstiitzung der Kursleiter durch
die jeweilige Einrichtung. So wird z.B. etwa der Hilfte des padagogischen Personals die
Fortbildungskosten erstattet. Festzustellen ist zudem eine unverhéltnismadfig unterschied-
liche Handhabung der Kosteniibernahme fiir Fortbildungen zugunsten der hauptberuflich
padagogischen Mitarbeiter.

Zu (3): Wie wird die Unterrichtstitigkeit gestaltet?

Von 277 Teilnehmern der Alphabetisierung besuchen 162 Teilnehmer spezifische
Kursangebote, wie z.B. differenziert nach Behinderung, Niveaustufen, Nationalitdt oder
Alter. Die Zahl der Teilnehmer in den Grundbildungs- bzw. Sprachkursen setzt sich
iiberwiegend aus ausldndischen Erwachsenen zusammen, die in Deutsch als Zweitsprache
unterrichtet werden. Eine Besonderheit im Grundbildungs- als auch im Alphabetisierungs-
bereich ist im Vergleich zu anderen Programmbereichen das Zustandekommen von Kursen
mit kleiner Teilnehmerzahl (siche elementares Rechnen flir Erwachsene).

Durchschnittlich werden 2 bis 3 Kurse pro Kursleiter gegeben. In der Alphabetisierung
sind im Schnitt 8,2 Teilnehmer pro Kurs, in der Grundbildung 9,1 Teilnehmer pro Kurs
vertreten. Die durchschnittliche Wochenarbeitszeit der hauptberuflich péddagogischen
Mitarbeiter ist trotz niedrigerer Vor- und Nachbereitungszeit (auBlerhalb der Arbeitszeit)
doppelt so hoch wie die der freien Mitarbeiter.

Die Angaben zum didaktischen Konzept und den Unterrichtsmaterialien zeigen einen
vielfiltigen Uberblick iiber Moglichkeiten, Erwachsenen das Lesen und Schreiben
beizubringen. Auch hier zeichnen sich unter dem Blickwinkel der Beschéftigungs-
verhdltnisse Tendenzen und Vorlieben ab. Es werden vor allem vorgefertigte
Arbeitsbogen verwendet. Materialien und Methoden ergéinzen sich in einigen Bereichen:
wenn es z.B. um den spielerischen Umgang mit der Sprache geht, wird dies von den

hauptberuflich pidagogischen Mitarbeitern durch Spielmaterial realisiert. Unter Methoden
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wird das spielerische Vermitteln von den Hauptberuflichen nicht mehr aufgefiihrt.

Ein anderer Punkt ist die Frage nach erwachsenengerechten Lernmethoden/-materialien.
Zu Hinterfragen ist, ob ,stures Pauken®, ,,Grundschulmaterial“ oder ,Lautierdiktat™ fiir
lese- und rechtschreibschwache Erwachsene einen motivierenden Unterricht darstellen
oder ein Uberbleibsel aus der eigenen Lehrertitigkeit sind. Zum Thema Diktate kann auf
der einen Seite eine mangelnde Praxisrelevanz in Hinblick auf die Lebenswelt der
Teilnehmer und das mogliche Hervorrufen negativer Schulerfahrungen eingewendet
werden. Auf der anderen Seite kann der Wunsch des Teilnehmers stehen, die
Konzentration und Aufmerksamkeit auf einen eigenen oder fremden Text zu lenken (vgl.
LVV 2000b).

Die Lernberatung als kursbegleitende Beratung wird ehrenamtlich von den freien
Mitarbeitern im Gegensatz zu den hauptberuflich piddagogischen Mitarbeitern als
untergeordneter Bestandteil des Unterrichts angesehen. Obwohl Lernberatung
vordergriindig einen geringen Stellenwert bei den freien Mitarbeitern einnimmt, handelt
ein Drittel von ihnen nach den Prinzipien, Lernblockaden abzubauen und eine Alltags-Lese
und Schreibkompetenz zu fordern.

So betont iiber die Hilfte der Kursleiter zur Bestimmung von Grundbildung die
Integration der Lese-, Schreib- und Rechenkompetenz in die Lebenswelt der Teil-
nehmer. Komponenten eines erweiterten Konzepts der Grundbildung, wie Internetkompe-

tenz, Computerkenntnisse oder elementare Englischkenntnisse, werden nicht genannt.

Im Vergleich bestitigen und erginzen die gewonnenen Daten die Ergebnisse aus
bundesweiten Untersuchungen. Die Daten konnen zur weiteren Qualitdtsentwicklung im
Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung in Schleswig-Holstein beitragen.
Auflerdem konnen die geduBerten Fortbildungswiinsche durch geeignete Veranstaltungen

in den Regionalstellen des Landes aufgegriffen werden.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass das Qualifikationsprofil des Kursleiters in der
Alphabetisierung und Grundbildung dem eines ausgebildeten Erwachsenenbildners
entspricht. Die sozial wenig abgesicherten und meist geringfligigen Beschéftigungs-
verhiltnisse freier Mitarbeiter bieten dagegen keinen Anreiz gerade fiir jiingere

Erwachsenenbildner.

94



Literaturverzeichnis:

Bastian, H.,/ Manger, G./ Waldmann, D.: Alphabetisierung in der Bundesrepublik
Deutschland. Eine themenorientierte Dokumentation. Bonn 1987

Bastian, H.: Kursleiterprofile und Angebotsqualitit. Bad Heilbrunn 1997

Barthelme, D./ Schuler, H.: Soziale Kompetenz als berufliche Anforderung. In: Seyfried,
B.: ,,Stolperstein“ Sozialkompetenz. Bielefeld 1995

Bechberger, H.: Freie Mitarbeiter in der auBerbetrieblichen beruflichen Weiterbildung.
Frankfurt/ M. 1990

Blume, S./ Schwarz, L./ Witt-Hentschke, I.: Entwicklung und Forderung elementarer

Fahigkeiten in der Alphabetisierung und Elementarbildung. Kiel 1995

Borner, A.: SprachbewuBtheit funktionaler AnalphabetInnen. Frankfurt/M. 1995

Briigelmann, H. (Hrsg.): Am Rande der Schrift. Zwischen Sprachenvielfalt und
Analphabetismus. Lengwil am Bodensee 1995

Bundesverband Alphabetisierung e.V. (Hrsg.): ALFA-KATALOG. Analphabetismus
und Alphabetisierung: lieferbare Titel. Miinster 1998

Bundesverband Alphabetisierung e.V. (Hrsg.): ALFA-FORUM. Zeitschrift fiir
Alphabetisierung und Grundbildung. Heft 37/1998 (Rechtschreiben nach der Reform),
40/1999 (Literale Kompetenz im Medienzeitalter), Heft 43/2000 (Alphabetisierung in
Europa)

Bundesverband Alphabetisierung e.V.: QUALITATSSICHERUNG IN DER ALPHA-
BETISIERUNG. Auf dem Weg zu einem Grundbildungsangebot in der
Erwachsenenbildung. Miinster 2001 [unter: www.alphabetisierung.de, 15.4.2002]

Dehn, M.: Didaktische Kompetenzen fiir den Anfangsunterricht. In: Stark, W./ Fitzner, T./
Schubert, C. (Hrsg.): Qualifizierter Alphabetisieren in Schule und Erwachsenenbildung.

Eine Fachtagung. Bad Boll und Stuttgart 2001

95



Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (Hrsg.): Kursleitung an Volkshochschulen.
Frankfurt/M. 1997

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung: Volkshochschulstatistik. Arbeitsjahr 2000.
39. Folge. Bielefeld 2001

Dieckmann, B.: Kursleiter an Volkshochschulen in Berlin (West). Soziale Lage,
Qualifikation und Motivation 1979 und 1990. Berlin 1992

Débert, M.: Die Angst vor dem Anderen. Analphabetismus und Schriftsprachunsicherheit
in der modernen Gesellschaft. Eine Analyse von Daten erwachsener Lese-Schreiblerner.
(unvero6ft.) Bielefeld 1994

Débert, M.: Schriftsprachunkundigkeit bei deutsch-sprachigen Erwachsenen. In: Eicher,
T. (Hrsg.): Zwischen Leseanimation und literarischer Sozialisation. Oberhausen 1997
Doébert, M./ Hubertus, P.: Ihr Kreuz ist die Schrift. Analphabetismus und
Alphabetisierung in Deutschland. Miinster 2000

Doom, A.: Grundbildung in Flandern. In: ALFA-FORUM. Zeitschrift flir Alphabetisierung
und Grundbildung. Heft 43/2000 (Alphabetisierung in Europa)

Drecoll, F.: Funktionaler Analphabetismus — Begriff, Erscheinungsbild, psycho-soziale
Folgen und Bildungsinteressen. In: Drecoll, F./ Miiller, U. (Hrsg.): Fiir ein Recht auf
Lesen. Analphabetismus in der Bundesrepublik Deutschland. Frankfurt/ M. 1981

Drecoll, F./ Wagener, M.: Der Spracherfahrungsansatz. In: Kreft, W. (Hrsg.):
Methodische Ansétze zur Schriftsprachvermittlung. Bonn, Frankfurt/M. 1985

Eicher, T. (Hrsg.): Zwischen Leseanimation und literarischer Sozialisation. Konzepte der

Lese(r)forderung. Oberhausen 1997
Egloff, B.: Biographische Muster ,,funktionaler Analphabeten®, Frankfurt am Main 1997
Ehling, B./ Miiller, H.-M./ Oswald, M.-L.: Uber Analphabetismus in der BRD. Erste

Uberlegungen und Erfahrungen bei der Alphabetisierung deutschsprachiger Erwachsener.
Bonn 1981

96



Faulstich, P.: Hochstens ansatzweise Professionalisierung. Zur Lage des Personals in der
Erwachsenenbildung. In: Bottcher, W. (Hrsg.):Die Bildungsarbeiter. Situation — Selbstbild
— Fremdbild. Weinheim, Miinchen 1996

Faulstich, P.: Strategien der betrieblichen Weiterbildung. Kompetenz und Organisation.
Miinchen 1998

Friedrichs, J.: Methoden empirischer Sozialforschung. 14. Auflage. Opladen 1990

Fuchs-Briininghoff, E./ Kreft, W./ Kropp, U.: Alpabetisierung — Konzepte und
Erfahrungen. Bericht eines Projektes des Bundesministeriums fiir Bildung und
Wissenschaft. Bonn, Frankfurt/M. 1986

Fuchs-Briininghoff, E.: Beratung - Hilfe zur Umdeutung des Selbstbildes. In:
FEDERLESEN. Heft1. 1986

Fuchs-Briininghoff, E.: Lernberatung. In: INFORMATIONEN. Alphabetisierung und
elementare Qualifikationen. Heft 4.1987a

Fuchs-Briininghoff, E.: Personenbezogene Fortbildung fiir Beratungsaufgaben im
Alphabetisierungsbereich. In: Tietgens, H. u.a.: Forschung und Fortbildung. Bonn 1987b
Fuchs-Briininghoff, E.: Das Beratungsgesprich als methodisches Instrument zur
Ermittlung von Lernerfolg. In: Unterrichtswissenschaft. Heft 2. 1990

Fuchs-Briininghoff, E.: Selbst-BewuBtsein als Voraussetzung flir verantwortliches

padagogisches Handeln. In: Hessische Blatter flir Volksbildung. 40. Jahrgang Heft 4. 1990

Giese, H.W./ Gliss, B. (Hrsg.): Analfabetismus in der BRD. Osnabriicker Beitrdge zur
Sprachtheorie (OBST). Verein zur Forderung der Sprachwissenschaft in Forschung und
Ausbildung. 1983

Giese, H. W. (Hrsg.): Die wissenschaftliche Fortbildung von Kursleitern in der
Alphabetisierungsarbeit. Oldenburg 1985

Gieseke, W.: Der Erwachsenenpiddagoge. In: Lenzen, D.: Erziehungswissenschaft. Ein
Grundkurs. 2. Auflage. Reinbek bei Hamburg 1995

Gieseke, W.: Der Habitus von Erwachsenenbildnern: Péddagogische Professionalitit oder
plurale Beliebigkeit? In: Combe, A./ Helsper, W. (Hrsg.): Pddagogische Professionalitit.
Untersuchungen zum Typus pddagogischen Handelns. 2. Aufl. - Frankfurt/ M. 1997

97



Govaerts, W.: Unterricht mit Bildungsbenachteiligten in der Erwachsenenbildung in
Flandern. In: ALFA-FORUM. Zeitschrift fiir Alphabetisierung und Grundbildung. Heft
43/2000 (Alphabetisierung in Europa)

Graff, H. J.: Uberlegungen zur Geschichte der Literaritit: Ubersicht, Kritik und
Vorschldge. In: Stagl, G./ Dvoifak, J./ Jochum M.: LITERATUR / LEKTURE /
LITERARITAT. Vom Umgang mit Lesen und Schreiben. Wien 1991

Gruber E./ Lenz W. (Hrsg.): Berufsfeld Erwachsenenbildung. Eine Orientierung.
Miinchen Wien 1991

Giinther K. H./ Unseld G.: Nebenberufliche Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung.
Selbst- und Aufgabenverstidndnis. Hohengehren 1990

Hamilton, M.: Erwachsenenalphabetisierung in England. In: ALFA-FORUM. Zeitschrift
fiir Alphabetisierung und Grundbildung. Heft 43/2000 (Alphabetisierung in Europa)

Hingii, G.: Macht der Kompetenz. Ausschopfung der Leistungspotentiale durch

zukunftsgerichtete Kompetenzentwicklung. Frechen 1998

Heling, B.: Auch Lernen will gelernt sein. Pddagogische Prinzipien der Elementarbildung.
In:  INFORMATIONEN.  Alphabetisierung und  elementare  Qualifikationen.
Elementarbildung. Heft 3.1987

Heigermoser, M.: Organisation von Elementarbildung. In: INFORMATIONEN.
Alphabetisierung und elementare Qualifikationen. Elementarbildung. Heft 3.1987

Hendricks, M.: Verursachungsfaktoren des Analphabetismus. Replikation der
Untersuchung von Marion Ddbert-Nauert. Neuss 1996 [unter: www.alphabetisierung.de,

15.4.2002]

Hubertus, P.: Ein Weg zu mehr Qualitdt — Zertifikate in der Alphabetisierungsarbeit. In:
Stark, W./ Fitzner, T./ Schubert, C. (Hrsg.): Qualifizierter Alphabetisieren in Schule und
Erwachsenenbildung. Eine Fachtagung. Bad Boll und Stuttgart 2001

98



Institut der deutschen Wirtschaft (IW): Anforderungsprofile von Betrieben —
Leistungsprofile von Schulabgidngern. Ergebnisse der Betriebsbefragung — Kurzfassung —

Empfehlungen. Kéln 1997

Kamper, G.: Der Fihigkeitenansatz. In: Kreft, W. (Hrsg.): Methodische Ansdtze zur
Schriftsprachvermittlung. Bonn, Frankfurt/M. 1985

Kamper, G.: Wenn LESEN und SCHREIBEN und LERNEN schwer fallen... Beitrdge und
methodische Hilfen zur Grundbildung. Miinster 1997

Kamper, G.: Analphabeten oder Illiterate. (S.572-580) In: Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch
Erwachsenenbildung/ Weiterbildung. Opladen 1994

Korfkamp, J.: Alphabetisierung in NRW. Qualitdtssicherung {iber nachhaltige Wege der
Offentlichkeits- und Vernetzungsarbeit. Duisburg 2001

Kerpal, M.: Analphabetismus als heilpddagogisches Arbeitsfeld an Volkshochschulen.
Volkshochschule Hagen 1999

Kretschmann, R.: Analphabetismus bei Jugendlichen. Stuttgart 1990

Kreft, W. (Hrsg.): Methodische Ansétze zur Schriftsprachvermittlung. Bonn, Frankfurt/M.
1985

Kreft, W.: Zuginge zur Elementarbildung. In: INFORMATIONEN. Alphabetisierung und
elementare Qualifikationen. Elementarbildung. Heft 3.1987

Kropp, U.: Stand der Alphabetisierung und Elementarbildung in der Bundesrepublik
Deutschland 1987. In: INFORMATIONEN. Alphabetisierung und elementare
Qualifikationen. Heft 4.1987

Kuckartz, U.: Methoden -erzichungswissenschaftlicher Forschung 2: Empirische
Methoden. In: Lenzen, D.: ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT. Ein Grundkurs. 2.
verbesserte Aufl.. Reinbek bei Hamburg 1995.

Kunzmann, W.: Rechtliche und finanzielle Situation. In: Deutsches Institut fiir

Erwachsenenbildung (Hrsg.): Kursleitung an Volkshochschulen. Frankfurt/M. 1997

99



Lachnit, B.: Analphabetismus : Auswirkungen auf berufliche Situation und Grundbildung.
Diplomarbeit im Studiengang Erziehungswissenschaft an der Universitét Bielefeld.

Bielefeld 2001 [unter: www.alphabetisierung.de, 15.4.2002]

Landesverband der Volkshochschulen Schleswig-Holsteins e.V.: Erwachsene lernen
lesen und schreiben. Alphabetisierung in Schleswig-Holstein. Kiel 1997

Landesverband der Volkshochschulen Schleswig-Holsteins e.V.: Alphabetisierung und
Elementarbildung in Schleswig-Holstein. Ein Wegweiser flir Kursleiter/innen. Adressen,
Literatur, Unterrichtsmaterialien und Filme. Kiel 2000a

Landesverband der Volkshochschulen Schleswig-Holsteins e.V.: Einflihrung fiir neue
Kursleiter/innen in der Alphabetisierung. Kiel 2000b

Linde, A.: Analphabetismus und Alphabetisierung in Deutschland: Kein Thema fiir die
Erwachsenenbildung? Gekiirzte Fassung der Diplomarbeit an der Universitdt Hamburg.

Hamburg 2000 [unter: www.alphabetisierung.de, 15.4.2002]

Mayring, P.: Einfithrung in die qualitative Sozialforschung. Miinchen 1990

Meisel, K. (Hrsg.): Alphabetisierung/ Elementarbildung: Stand und Perspektiven.
Frankfurt/M. 1996

Mitter, W./ Schifer, U. (Hrsg.): Erwachsenenanalphabetismus und wirtschaftliche
Leistungsfahigkeit. Ein OECD/CERI-Bericht. Frankfurt/M. 1994

Nickel, S.: Computer beim Schriftspracherwerb von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen. Bad Boll 2000 [unter: www.alphabetisierung.de, 15.4.2002]

Nickel, S. : Computer als Hilfe beim Schriftspracherwerb Erwachsener. In: ALFA-
FORUM. Zeitschrift fiir Alphabetisierung und Grundbildung. Literale Kompetenz im
Medienzeitalter. Heft 40/1999

Nittel, D.: Von der Mission zur Profession? Stand und Perspektiven der Verberuflichung

in der Erwachsenenbildung. Bielefeld 2000

100



Organisation for Economic Cooperation and Development (OECD); Statistics
Canada (Hrsg.): Grundqualifikationen, Wirtschaft und Gesellschaft. Ergebnisse der ersten
Internationalen Untersuchung von Grundqualifikationen Erwachsener. Paris, Canada 1995

Organisation for Economic Cooperation and Development (OECD): Indikatoren fiir

Bildungssysteme. Eine bildungspolitische Analyse. Paris, Canada 1997

Peters, M.: Modellprojekt Schleswig-Holstein: Entwicklung eines Alphabetisierungs-
angebots in einem Flichenland. In: Meisel, K. (Hrsg.): Alphabetisierung/
Elementarbildung: Stand und Perspektiven. Frankfurt/M. 1996

Peters, R.: Erwachsenenbildung als berufliche Tétigkeit: Laienbeschéftigung oder
professionelle Arbeit? In: Gruber E./ Lenz W. (Hrsg.): Berufsfeld Erwachsenenbildung.
Eine Orientierung. Miinchen Wien 1991

Rost, F.: Techniken erzichungswissenschaftlichen Arbeitens. In: Lenzen, D.:
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT. Ein Grundkurs. 2. verbesserte Aufl.. Reinbek bei
Hamburg 1995.

Scherer, A.: Freie Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung. Frankfurt/ M. 1987

Schlemmer, A.: Wandel im Verstdndnis von Grundbildung und Grundqualifikation. In:

Troster, M. (Hrsg.): Spannungsfeld Grundbildung. Bielefeld 2000
Schwiinke, U.: Personale und soziale Kompetenzen von Umschiilern. In: Fuchs-
Briininghoff, E./ Pfirrmann, M.: Soziale und personale Kompetenzen als Basisqualifikation

in der Erwachsenenbildung. Bericht des Projektes. Frankfurt/ M. 1993

Siebert, H.: Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus
konstruktivistischer Sicht. Neuwied 2000

Stagl, G./ Dvorak, J./ Jochum M.: LITERATUR / LEKTURE / LITERARITAT. Vom
Umgang mit Lesen und Schreiben. Wien 1991

101



Stark, W./ Fitzner, T./ Schubert, C. (Hrsg.): Qualifizierter Alphabetisieren in Schule und
Erwachsenenbildung. Eine Fachtagung. Bad Boll und Stuttgart 2001

Stoffers, J.: Antrag auf Forderung einer Fortbildungsmafinahme fiir arbeitslose Lehrer und
Padagogen fiir das Arbeitsfeld ,,Alphabetisierung deutschsprachiger Erwachsener® durch
die Bundesanstalt fiir Arbeit — Erlduterungen zu einem Projekt-Antrag des
Germanistischen Instituts der RWTH-Aachen. In: Giese, H. W. (Hrsg.): Die
wissenschaftliche Fortbildung von Kursleitern in der Alphabetisierungsarbeit. Oldenburg

1985

Troster, M.: Situationsanalyse. In: Meisel, K. (Hrsg.):
Alphabetisierung/Elementarbildung.  Stand und  Perspektiven. = Materialien  fiir
Erwachsenenbildung. Band 7. Frankfurt/M. 1996

Troster, M.: Alphabetisierung und Elementarbildung in der Bundesrepublik Deutschland.
Institutionenverzeichnis. Frankfurt am Main 1997

Troster, M. (Hrsg.): Spannungsfeld Grundbildung. Bielefeld 2000

Tymister, U.: Schriftspracherwerb funktionaler Analphabeten. Frankfurt/M. 1994

Uberwimmer, E.: Bildungs- und Berufsorientierungskurse fiir langzeitarbeitslose
Personen - ein  Beispiel aus der Bildungspraxis als  Beitrag  zur
Professionalisierungsdiskussion. In: Gruber E./ Lenz W. (Hrsg.): Berufsfeld

Erwachsenenbildung. Eine Orientierung. Miinchen, Wien 1991

Waldmann, D.: Der sprachsystematische Ansatz. In: Kreft, W. (Hrsg.): Methodische
Ansitze zur Schriftsprachvermittlung. Bonn, Frankfurt/M. 1985

Weishaupt, H.: Untersuchung zum Stand der Alphabetisierung und Elementarbildung in

der Bundesrepublik Deutschland 1994. In: Meisel, K. (Hrsg.): Alphabetisierung/
Elementarbildung. Stand und Perspektiven. Frankfurt/M. 1996

102



Inhaltsverzeichnis des Anhangs:

Tab.
Tab.
Tab.
Tab.

Tab.
Tab.
Tab.
Tab.

Tab.

Tab.
Tab.
Tab.

Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.

35:
36:
37:
38:

39:
40:
41:
42:

43:

44
45:
46:

47:
48:
49:
50:
51:
52:
53:
54:
55:
56:
57:
58:

Verteilung Alter und Geschlecht nach Beschéftigungsverhéltnis
Differenzierte Formen von Alphabetisierungskursen

Angebot an Sprach- und Grundbildungskursen

Anzahl der Kursteilnehmer in Alphabetisierungskursen nach
Beschéftigungsverhéltnissen

Anzahl in Grundbildungskursen nach Beschiftigungsverhéltnissen
Wochenarbeitszeit nach Beschiftigungsverhiltnissen

Vergiitung der Beratungsstunden

Allgemeine und personliche Kompetenzen der Kursleiter nach
Beschéftigungsverhéltnissen

Allgemeine und personliche Kompetenzen der Kursleiter nach
Beschiftigungsverhéltnissen (mit Zuordnung)

Ausbaufihige Kompetenzen nach Beschéftigungsverhéltnissen
Antworten zu den ausbaufdhigen Kompetenzen
Personenbezogene Eigenschaften nach Beschiftigungs-
verhdltnissen

Beweggriinde zur Teilnahme an Fortbildungen

Anzahl der Fortbildungen nach Beschéftigungsverhéltnissen
Unterstiitzung bei der Fortbildung durch die Einrichtung
Gewiinschte Fortbildungsinhalte nach Beschéftigungsverhéltnissen
Antworten gewiinschter Fortbildungsinhalte

Stellenwert der Lernberatung

Vorwiegend benutztes Material nach Beschiftigungsverhiltnissen
Antworten zum vorwiegend verwendeten Material

Antworten zum didaktischen Konzept/ zu den Methoden
Bestimmung von Grundbildung

Sozial-kommunikative Kompetenz

Lernbegleitung

Thesen zum Lernen am Computer (NICKEL)

Fragebogen

103

Seite

103
103
104

104
105
106
107

107

108
108
109

109
110
110
111
111
112
115
115
116
117
118
120
120
120
122



ANHANG:

Antworten zu den Fragen 1. und 2.: Alter und Geschlecht?

Tab. 35: Verteilung Alter und Geschlecht nach Beschéftigungsverhiltnis

MOH FMB HPM
Alter |34.41,42,43,47,51,53,54,61, |47(m),53,56,58(m) 41,44(m),46,47,48
62, 65

(m): ménnliche Kursleiter

Antworten zu den Fragen 3.a und 3. b: Gibt es differenzierte Formen von Alpha-

betisierungs- (a) oder Grundbildungskursen (b), die Sie anbieten (z.B. Deutsch fiir

Fortgeschrittene, Rechnen)?

Tab. 36: Differenzierte Formen von Alphabetisierungskursen

Differenzierte Alphabetisierungskurse

Antworten

A. von auslidndischen Mitbiirgern

- Alpha fiir Auslander
- fiir Auslénder, die in der Muttersprache
nicht lesen und schreiben gelernt haben

A. fiir Fortgeschrittene

- Deutsch fiir Fortgeschrittene (FMB)
- fiir Fortgeschrittene (HPM)

A. fiir Anfinger u. Fortgeschrittene

- Lesen und Schreiben fiir Anfinger u.
Fortgeschrittene

- Lesen u. Schreiben v. Anfang an
Lesen u. Schreiben f. Fortgeschr.

A. fiir Menschen mit Behinderung

- fir Menschen mit Behinderung
- 3 Kurse fiir Behinderte, die in den
Kappelner Werkstétten arbeiten

A. ausldndischer Frauen mit Kinderbetreuung

Alpha fiir auslédnd. Frauen mit
Kinderbetreuung

A. fiir Jugendliche

Lesen und Schreiben fiir Jugendliche

A. auf drei Niveaustufen

Kurse auf drei Niveaustufen

,,Der Leseclub*

,,Der Leseclub“(Umgang mit Buchstaben:
wortern)

,,Lesen lernen in kleinen Schritten‘

,,Lesen lernen in kleinen Schritten*

1. Lautanalyse + Synthese

2. Verbesserung von Lese- und Schreib-
kenntnissen

A. fur Erwachsene mit starken Rechtschreibschwédchen

fir Erwachsene mit starken Rechtschreib
schwichen

Lesen und Schreiben fiir psychisch kranke Erwachsene

Lesen + Schreiben fiir psychisch kranke
Erwachsene

A.: Alphabetisierung 3x Angabe von ,,Binnendifferenzierung im Kurs*
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Tab. 37 : Angebot an Sprach- und Grundbildungskursen

Sprach- und Grundbildungskurse

Deutsch als Fremdsprache/ Zweitsprache

- Deutsch als Fremdsprache
- Deutsch als Zweitsprache
- Dt. als Fremdspr.

Elementares Rechnen fiir Erwachsene

- Rechnen f. Erwachsene
- Elementares Rechnen

Deutsch Autbaustufe fiir Frauen mit Kinderbetreuung

Deutsch Aufbaustufe fiir Frauen
mit Kinderbetreuung

Die neue Rechtschreibung

Die neue Rechtschreibung

Grammatik und Rechtschreibung fiir Ausldnder

Grammatik + Rechtschreibung f.
Auslénder

Grundbildungskurse mit Kochen und Ausfliigen

Grundkurse, Ausfliige, Kochkurs

Grundbildungskurs fiir Auslidnder

Grundbildungskurs fiir Auslédnder

Grundbildungs- oder sonstigen Kursen angegeben wurde.

Frage 4 wurde der Frage 3.b zugeordnet, da , Deutsch als Fremdsprache“ unter

Antworten zu der Frage 5.: Wie viele KursteilnehmerInnen unterrichten Sie zur Zeit?

Tab. 38: Anzahl der Kursteilnehmer in Alphabetisierungskursen nach

Beschiiftigungsverhiltnissen

Differenzierte Alphabetisierungskurse MOH [FMB | HPM| TN
A. fiir ausldndische Mitbiirger (11)

4) P
A. fiir Fortgeschrittene (7) (7) 14
L. u. S. fiir Anfinger u. Fortgeschrittene 9) 28

19)
A. fiir Menschen mit Behinderung (8) )

(19) !
A. ausldndischer Frauen mit Kinderbetreuung (12) 12
A. fiir Jugendliche (6) 6
A. auf drei Niveaustufen (10) 10
,Der Leseclub* (10) 10
,Lesen lernen in kleinen Schritten* (16) 16
A. fiir Erwachsene mit starken Rechtschreibschwiéchen 9) 9
Lesen und Schreiben fiir psychisch kranke Erwachsene (15) 15
Kursangebote ohne explizite Differenzierung (12) @ | @0
(z.T. mit Hinweis auf Binnendifferenzierung) (6) 6) | (14) | 115

(7)

18
5) (18)
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Tab. 39: Anzahl in Grundbildungskursen nach Beschiftigungsverhiiltnissen

. MOH FMB HPM TN
Sprach- und Grundbildungskurse
Deutsch als Fremdsprache/ ®) ) 35
Zweitsprache (22)
Elementares Rechnen fiir Erwachsene 3) 5
2)
Deutsch Aufbaustufe fiir Frauen mit (12) 12
Kinderbetreuung
Die neue Rechtschreibung (12) 12
Grammatik und Rechtschreibung fiir
. (k.A)

Auslander
Grundbildungskurse mit Kochen und

N (12) 12
Ausfliigen
Grundbildungskurs fiir Auslédnder (6) 6

Antworten zu der Frage 6.:
Wie viele Kursteilnehmerlnnen unterrichten Sie minimal/ maximal in Alphabetisierungs-

kursen?

Ubersicht tiber die Daten siche Grafik 5

Antworten zu der Frage 7.: Welche Angebote zusitzlicher oder weiterfiihrender Art im

Bereich Grundbildung sollten Threr Meinung nach eingerichtet werden?

(MOH) - Mathematik fiir psychisch Kranke; Rechtschreiben fiir Erwachsene
- Téglicher Unterricht statt 1mal wochentlich
- Differenzierung nach Leistungsvermdgen und Leistungsstand in 3er Gruppen
- Umgang mit Mengen und Zahlen
(FMB) - Kenntnisse deutscher Grammatik, Grundrechenarten
(HPM) - Rechnen von Anfang an
- Computerkurse

- Weiterbildg.maBnahmen + Qualifik. f. Jugendliche

Antworten zu der Frage 8.: Seit wann leiten Sie Alphabetisierungskurse?

Ubersicht tiber die Daten siche Grafik 5
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Antworten zu der Frage 9.: In welchem Arbeitsverhiltnis stehen Sie als KursleiterIn?

Ubersicht tiber die Daten siche Tabelle 19

Antworten zu der Frage 10.: Welche Ausbildung(-en) haben Sie?

Ubersicht tiber die Daten siche Tabelle 21

Antworten zu den Fragen 11. und 12.c: Gehen Sie neben der Tétigkeit als KursleiterIn

noch einer weiteren bezahlten Beschiftigung nach?

Weitere bezahlte Beschiiftigung und zusétzliche Wochenarbeitszeit (n = 18)

- So-Lehrer [keine Angabe]

- padagogischer/ pflegerischer Mitarbeiter vollstationdr f. Menschen mit geistiger
Behinderung [4 Stunden pro Woche]

- Museumspéddagogin [6 Stunden pro Woche]

- Praxis-Helferin [1 Stunde pro Woche]

Antworten zu den Fragen 12.a und 13.: Wie viele bezahlte Stunden arbeiten Sie in der
Woche in den Bereichen Alphabetisierung (a), Grundbildung (b) und andere Tétigkeit (c)?
Wie viele bezahlte Stunden arbeiten Sie in der Woche in den Bereichen Alphabetisierung

(a), Grundbildung (b) und andere Tétigkeit (c)?

Tab. 40: Wochenarbeitszeit nach Beschiiftigungsverhiltnissen

n=18{ MOH(/0) |FMB(4) HPM(4)
bezahlte Arbeitszeit 12;9;12;2;8; |2;4;4; 8 10; 19,25; 19.5;
in der Alphabetisierung 4;2;4;1,5;3,5 19,75

Vor- und Nachbereitungszeit 6;2;1;1,5;1; (2;2;2; 1,5 2

in der Alphabetisierung u. Grundbildung | 1,5; 1,5; 1,5

Antworten zu der Frage 12.b: Wochenarbeitszeit in der Grundbildung
(MOH) - Deutsch als Fremdsprache/ Zweitsprache: 12 und 7 Stunden pro Woche

- Deutsch Aufbaustufe fiir Frauen mit Kinderbetreuung: 8 Stunden pro Woche
(HPM) - Grundbildungskurse mit Kochen und Ausfliigen: 9 Stunden pro Woche
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Antworten zu der Frage 14: Werden lhnen zusitzlich zu den Unterrichtsstunden

Beratungsstunden vergiitet?

Tab. 41: Vergiitung der Beratungsstunden

n=18| MOH | FMB HPM
nein 9 4 1
gelegentlich 1 1
handschriftliche Ergédnzungen »gehort zur Arbeit®,
,,alles inclusive*

Antworten zu den Fragen 15 und 16: Gibt es Alphabetisierungskurse, in denen Sie zu
zweit unterrichten?

Falls Sie zu zweit unterrichten, welche Ausbildung(-en) hat Thr/ Thre Kollege/ Kollegin?
5 von 18 Kursleitern bejahen die Frage

Ubersicht tiber die Daten siche Tabelle 22

Antworten zu den Fragen 17 und 18: Welche Kompetenzen sind flir Kursleiterlnnen der
Alphabetisierung im Allgemeinen von besonderer Bedeutung?

Uber welche Kompetenzen verfligen Sie insbesondere?

Tab. 42: Allgemeine und personliche Kompetenzen der Kursleiter nach

Beschiiftigungsverhiltnissen

Kompetenzen HPM (4) MOH (10) FMB (4)

allg. pers. allg. pers. allg. pers.

Sozialkommunikative Kompetenz 3 7 6 4 3

Motivationsfahigkeit

Methodenkompetenz

9 2 2
4 1 1
4 3 1

—

Fachkompetenz

W= || —|w
o

Selbstkompetenz

Allgemeinbildung 1

N[WR|— W[~

Problemldsungskompetenz 2

Beratungskompetenz 1 2

Fortbildungsbereitschaft 1

Identifikation mit der Einrichtung 1 |

Medienkompetenz 1 2

—

Organisationstalent 1

Kooperationsfahigkeit 2 |

Handschriftliche Ergénzungen:

Geduld, Engagement 1

Einfiihlung, vorurteilsfrei, flexibel 1

Kontaktfihigkeit, Kompetenz, Respekt 1
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Tab. 43: Allgemeine und personliche Kompetenzen der Kursleiter nach

Beschiftigungsverhiltnissen (mit Zuordnung)*

Kompetenzen HPM (4) FM (10) FMB (4)

allg. pers. allg. pers. allg. pers.
f,g h i e gh,i
Sozialkommunikative Kompetenz a,b,c a,b,c I, m, 0 Lm |p,qr1,s| p,q,r
eheh o h
Motivationsfihigkeit a i, 1, m, rr; > p-q q, T
n, o

Methodenkompetenz a,b,c |a,b,c,d|e fkn k r q

Fachkompetenz d a e,k In |e k1 p,q, T r

Selbstkompetenz b,c,d c, d i

Allgemeinbildung h h, m, o S

Problemldsungskompetenz g k g k

Beratungskompetenz d b, d

Fortbildungsbereitschaft 0

Identifikation mit der Einrichtung S p

Medienkompetenz i 1,0

Organisationstalent m 0

Kooperationsfahigkeit e, f p

Handschriftliche Ergéinzungen:

Geduld, Engagement f

Einfiihlung, vorurteilsfrei, flexibel S

Kontaktfihigkeit, Kompetenz, Respekt n

* die Buchstaben stehen fiir die jeweiligen Antworten einer Person, um zu erfahren, inwiefern

allgemeine und personliche Kompetenzen iibereinstimmen. So sind z.B. die Antworten c eines
Kursleiters in den jeweiligen Kategorien identisch.

Antworten zu der Frage 19: In welchen Bereichen fiihlen Sie sich nicht so kompetent?

Tab. 44: Ausbaufihige Kompetenzen nach Beschiftigungsverhiiltnissen

MOH (9) FMB (3) HPM (3)

Medienkompetenz 5 2 2
Fachkompetenz 3 1
Beratungskompetenz 2 1 1
Organisationstalent 1 1
Methodenkompetenz 2

Motivationsfahigkeit 1

Selbstkompetenz 1

keine Angaben 1 1 1
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Tab. 45: Antworten zu den ausbaufihigen Kompetenzen

MOH FMB HPM
Selbstkompetenz Beratungskompetenz Beratungskompetenz
Medienkompetenz, Fachkompetenz | Medienk. Medien
Medienkomp., Organisationstalent | Medienkompetenz, Diagnoseverfahren | Org.-talent, Internet,
Methodenkompetenz Handy-Kompetenz
didaktische Vielfalt

Medienkompetenz, Fachkompetenz

Medienkompetenz

Beratungskompetenz,

Motivationskompetenz

Beratungskompetenz,

Fachkompetenz, Medienkompetenz

handschriftliche Ergénzungen:

,Da ich seit 10 Jahren Alphabetisierung anbiete, fiihle ich mich relativ gewachsen. Schwierig: Deutsch fiir

Auslénder, die nie eine Schule besucht haben und in der Grammatik {iberhaupt keine Kenntnisse besitzen.*

Antworten zu der Frage 20: Welche der folgenden Eigenschaften sind fiir Sie als

KursleiterIn der Alphabetisierung besonders relevant?

Tab. 46: Personenbezogene Eigenschaften nach Beschiftigungs-

verhiltnissen
Eigenschaften n = 1:| MOH(10) | FMB (4 | HPM (4) Anzahl
Geduld 10 2 2 14
Einfiihlungsvermogen 7 4 1 12
Flexibilitét 3 2 2 7
Authentizitét 2 4 6
Engagement 4 .
Kreativitt 2 2 jed
Sinn fir Humor 1 1 1 3
Gleichberechtigung 1 1 .
Mut zur Inkompetenz 2 je2

Antworten zu der Frage 21: Sind Sie der Meinung, dass Thnen Fortbildung bei der

Vermittlung von Grundfertigkeiten hilft?

17 von 20 Kursleiter bejahten die Frage, 3 Kursleiter machten Einschrdnkungen (siche

Seite 81)

Antworten zu der Frage 22: Haben Sie an Fortbildungsveranstaltungen zum

Themenkomplex Alphabetisierung teilgenommen?

Ja: 18

Nein: 2
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Antworten zu der Frage 23: Falls ja, was hat Sie zur Teilnahme an

Fortbildungsveranstaltungen bewogen?

Tab. 47: Beweggriinde zur Teilnahme an Fortbildungen
Motive Anzahl

Eigeninitiative 7

Eigeninitiative und Anraten der Einrichtung 5
Anraten der Einrichtung 4
1

handschriftliche Ergéinzung:
,,Einladung der Einrichtung*)

Antworten zu der Frage 24: An wie vielen Fortbildungsveranstaltungen im Bereich

Alphabetisierung und Grundbildung haben Sie bereits teilgenommen?

Tab. 48: Anzahl der Fortbildungen nach Beschéftigungsverhiltnissen

Anzahl MOH (10) FMB (3) HPM (4)
Fortbildungen
0 1 1
2 2
3 1 1 1
4 1
5 1
6 2 1 1
8 1 1
9 1
20 1
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Antworten zu der Frage 25: Wie werden Sie im Hinblick auf Fortbildung von Threr

Einrichtung unterstiitzt?

Tab. 49: Unterstiitzung bei der Fortbildung durch die Einrichtung

Unterstiitzung durch die Einrichtung n=20 | Gesamt MOH FMB HPM
keine besondere Unterstiitzung 4 3 1 -
ausdriickliche Empfehlung 9 6 1
Hilfe bei der Informationsbeschaffung 5 4 1 -
Hilfe bei der Auswahl 1 1 - -
Ubernahme der Kosten 9 * 3 2 4
Fortbildung wéhrend der Arbeitszeit 2 - - 2
Gewihrung von Bildungsurlaub 2 - - 2
Handschriftliche Ergénzungen
Bereitstellung von Lehrmaterial ,»2x innerhalb von 10 Jahren wurde
(FMB) 1 mir Lehrmaterial kostenlos zur
Verfligung gestellt*
Selbstfinanzierte, mehrjahrige Fortbildungen »Ilch habe aber auch mehrjéhrige
(HPM) 1 Fortbildungen selbst bezahlt.*

*einmal Ubernahme der Kosten ,,zur Halfte
Antworten zu der Frage 26: Welche Themenkomplexe aus dem Bereich
Alphabetisierung sollten Threr Meinung nach in Fortbildungsveranstaltungen angeboten

werden?

Tab. 50: Gewiinschte Fortbildungsinhalte nach Beschiiftigungsverhiltnissen

Gewilinschte Fortbildungsinhalte | MOH (9) | FMB (3) | HPM (5)
didaktische Grundlagen (10) 5 ) 3
Austausch (5) ) ) )
Beratung (5) ) 4
Motivation (2) 1 1

Reflexion (2) )
Spiele (2) )

Alltigl. Themen (1) )

Offentlichkeitsarbeit (1) 1
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Tab. 51: Antworten gewiinschter Fortbildungsinhalte

Alltégl. Themen (1)

- Themen aus dem alltiglichen Leben

Offentlichkeitsarbeit
€))

- Die Gewinnung von neuen TN
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Antworten zu der Frage 27: Bitte skizzieren Sie kurz Thre Aufgabenschwerpunkte in

bezug auf Alphabetisierung:

Legende:

Selbstbewusstsein fordern und erhalten[s] - Freies Sprechen/ Schreiben {iben[f] -
Unterricht[u] - Interesse am Lernen fordern/ erhalten[l] - Lernblockaden erkennen und
abbauen helfen[a] - Lese und Schreibkompetenz fiir den Alltag brauchbar machen[k] -
Beratung der TN[b] - Lernbegleitung[g] - Offentlichkeitsarbeit[6] - disponierende
Tatigkeiten[t] - KL-Unterstiitzung[z]

(HPM)

- TN-Beratung [b] und Unterricht [u], Begleitung von Angehorigen [g], KL-
Unterstiitzung und Materialbeschaffung + verleih [z], Lernberatung

- alles was anliegt; Beratung u. Information fiir jeden, der es wiinscht [b,0,z],
Offentlichkeitsarbeit (Zeitung, Aktionen, Politikergespriche...) Unterricht [u];
Lernberatung von Teilnehmern

- 1.Beratung [b] 2.Offentlichkeitsarbeit (Information) [6] 3.Unterricht [u]
4.Koordination [t]

- Organisation von Kursen [t]; Offentlichkeitsarbeit [6], Beratung und
Unterstiitzung bei der Einrichtung v. Kursen [z]

- allgem. Verwaltung, Vernetzung [t,5], Unterricht [u]

(FMB)

- Lesen lernen, das Gelesene verstehen, einfache Worter schreiben lernen [u],
Selbstbewusstsein starken [s]

- Es handelt sich um Menschen m.g.B. die die WfB besuchen. Worter und
Symbole sind ein Teil ihrer Umwelt. Thre Kenntnisse hieriiber sollen aufgefrischt
und entwickelt werden [k,u].

- 1.Motivation der TN [l] 2.Stiitzen der Personlichkeit der TN [s]3. Positive
Verstiarkung der Leistungserfolge der TN

- Abbau von Lernhemmungen in Folge schlechter Schulerfahrungen [a].

Motivation zur eigenen Ubungsarbeit [1]
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Legende:

Selbstbewusstsein fordern und erhalten[s] - Freies Sprechen/ Schreiben {iben[f] -
Unterricht[u] - Interesse am Lernen fordern/ erhalten[l] - Lernblockaden erkennen und
abbauen helfen[a] - Lese und Schreibkompetenz fiir den Alltag brauchbar machen[k] -
Beratung der TN[b] - Lernbegleitung[g] - Offentlichkeitsarbeit[6] - disponierende
Tatigkeiten[t] - KL-Unterstiitzung[z]

(MOH)

- Motivation/  Teilnehmer [I], Angstabbau, Blockaden erkennen [a],
Selbstbewusstsein fordern [s], Erfolgserlebnisse motivieren

- Die KT sollen befihigt werden, ithr Grundrecht auf Teilnahme am 6ffentl. Leben
(Lesen  von  Fahrplinen,  Nahrungsmittelaufschriften,  Ankiindigungen,
Beschreibungen, sich vertreten konnen) wahrnehmen zu konnen [k].

-/

- Da jeder Teilnehmer sich auf einem anderen Wissensstand befindet und jeder
unterschiedliche geistige Voraussetzungen sowie andersgeartetes
Arbeitsverhalten zeigt, vermag ich keine allgemeinen Schwerpunkte zu setzen.

-/

- Lesefdhigkeit trainieren +  verbessern, Schreibfahigkeiten verbessern:
Rechtschreibung iiben, im Duden nachschlagen [u], freies Schreiben; Sprechen
iiben, Worter finden [f]

- Rechtschreibung [u] Interesse an Geschriebenen wecken [1] Lesekompetenz

- Alphabetisierung f. ausldnd. Kursteilnehmer: Lese- u. Schreibfertigkeiten,
Wortschatz, grammatische Grundkenntnisse (Artikel, Nomen, Verb, Adj.,
einfache Satzbildung) [u]

- Unterricht in Lesen/ Schreiben/ Rechnen flir behinderte Kursteilnehmer [u]

- Differenzierter Unterricht in e. Gruppe v. Geistig-Behinderten — Vermittlung von
ersten Kenntnissen in e. Anfingergruppe (Laute) — Differenzierter Unterricht in
einer Fortgeschr.-Gruppe [u]

- Interesse u. Freude am Lernen erhalten/ unterstiitzen [I] Selbstwertgefiihl

stiarken[s] Techniken vermitteln [u]
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Antworten zu der Frage 28: Welche Rolle spielt Lernberatung bei Ihrer Tatigkeit als

KursleiterIn?

Tab. 52: Stellenwert der Lernberatung

Wertung MOH FMB HPM
zentraler Bestandteil 1 1 5
nebenséchlich 1 1 -
eher untergeordnet 1 -

Antworten zu der Frage 29: Welche Materialien benutzen Sie vorwiegend bei der

Vermittlung von Lesen und Schreiben?

Tab. 53: Vorwiegend benutztes Material nach Beschiiftigungsverhiltnissen

Vorwiegend benutztes Material Anzahl |MOH |FMB |HPM

AG Karolinenviertel/ Herma Wiabs: , Hamburger ABC 9 6 1 2

Arbeitsbogen

Diverse Spiele

Biicher (z.T. Deutsch-Lesebiicher)

Tafel

Grundschulmaterial

— =N N[N —

Selbsterstelltes Material vom KL

Kieler Leseaufbau

Buchstabenkésten und -karten

=N WWR(N | — | W&~

Bilder und Fotos

Eigene Texte der TN

—
—

Zeitungen

[N R I NS N T B N N e B N

Besondere Schreibwerkzeuge und Papiere

N NWWW AW OIS

Duden/ Worterbuch (,,1200 wichtige Worter®)

Sonstige Materialien:

AOB-Materialien (HPM) ,,Bunte Leseiibungen (MOH), ,,.Deutsch
fiir Seiteneinsteiger (MOH), Formulare (MOH), LUK-Material
(FMB), Mittelstufenmaterial (MOH), Prospekte (FMB),
,Reichentabelle“(FMB), Schreiblehrgang (FMB), Verlagsmaterial
(HPM)

10 4 4 2
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Tab. 54: Antworten zum vorwiegend verwendeten Material

Vorwiegend benutztes Material | Antworten

AG Karolinenviertel, ,seit ca. 3 Monaten: Das Hamburger ABC (Arbeitsgemeinschaft
Herma Wibs: ,,Hamburger ABC* Karolinenviertel) ca. 8 Hefte, sehr gut!“ (FMB), ,,HH ABC* (HPM
,,ZArbeitsgemeinschaft Karolinenviertel (HPM),

,,Hamburger ABC Teil 1 (MOH), ,,Wir lernen gemeinsam,
Arbeitsgemeinschaft Karolinenviertel von Herma Wabs* (MOH),
,,Hamburger ABC* (4x MOH)

Arbeitsbogen ZArbeitsblitter (FMB), ,,Arbeitsblétter (HPM),

,-Arbeitsbogen tiberwiegend vom Klett-Verlag® (MOH),
,,Arbeitsbogen (MOH), ,,Materialien aus der
Alphabetisierungsstelle” (MOH), ,,.Bergedorfer Kopiervorlagen
(MOH)**

Diverse Spiele ,,Lese-Lern-Spiele vom Flohmarkt“ (FMB) ,,Lernspiele” (FMB),
»Ratsel“ (HPM), ,,Spiele, Spiele zur Forderung elementar.
Fahigkeiten® (HPM), ,,div. Spiele* (HPM), ,,Leselotto“(MOH)
,.Spiele” (MOH)

Bicher ,.Bucher (FMB), ,,Biicher aus der Biicherei* (FMB), ,,Texte aus
Deutsch-Lesebiichern® (MOH) ,,Rechtschreibtrainings/ Klett/
Schroedel”“ (MOH), ,,diverse Biicher” (MOH)

Tafel ,Lafel“ (2x FMB), ,, Tafel“ (HPM), ,, Tafelbid* (MOH)

Grundschulmaterial ,,Grundschulmaterial, das ich fiir jede Stunde kopiere* (FMB),
,,arundschulmater. (HPM)*, , Lehr- und Arbeitsmaterial der
Grundschule® (MOH), ,,Grundschularbeitsmaterialien/ zum Teil*
(MOH)

Selbsterstelltes Material vom KL ,selbstgefertigte Wortkarten® (FMB), ,,selbst hergestellte Texte™
(HPM), ,,selbsterstelltes Material“ (MOH), ,,Selbstentworfenes*
(MOH), ,,Materialien héufig der Lebensumwelt der TN angepasst®

Kieler Leseaufbau Kieler Leseautbau* (HPM), , Kieler Leseaufbau® (3x MOH)
Buchstabenkésten und -karten ,.Buchstaben z. Worterlegen (HPM), ,,Wortkarten,

Buchstabenkarten® (HPM), ,,Buchstabenkasten* (MOH),
,,Wortkarten, Buchstabenkasten* (MOH)

Bildkarten und Fotos ,.Fotos“ (HPM), ,,Bildkarten” (MOH), ,,Bilder” (FMB)

Eigene Texte der TN »eigene Texte” (FMB), ,,selbsterstelltes Material zu gem. Themen
mit differenzierten Arbeitsbogen u. —auftrdgen* (HPM),
,» IN-Texte (HPM)

Zeitungen Zeitungen” (FMB), ,,Ztg” (HPM), ,,Zeitungen“(MOH)

Besondere Schreibwerkzeuge und ,Papier, schone Stifte” (HPM), Marker* (HPM)

Papiere ,dicke Stifte, Pappen, Plakate® (MOH), ,,Leitz-Hefte* (MOH),
,.Karteikdstchen (MOH)

Duden/ Worterbuch ,,1200 wichtige Worter (MOH), ,,Duden* (MOH)

Sonstige Materialien ,Reichentabelle* (FMB) ,,Schreiblehrgang® (FMB), ,,LUK-

Material“ (FMB), ,,Prospekte” (FMB), ,,AOB-Materialien*
(HPM), ,,Verlagsmaterial“ (HPM) ,,Rechtschreibiibungen aus
Heften 5./ 6.Klasse* (MOH) ,,Bunte Leseiibungen® (MOH),
.,Formulare* (MOH), ,.Deutsch fiir Seiteneinsteiger (MOH)

* 1x Auslassung wegen Unleserlichkeit (,,Differenzierunpunkt.© [?])

** Zu allgemein gehaltene Teilformulierungen wie ,,u. a.“, ,,jedem Teilnehmer angepal3t“ oder
,Erwachsenengerechtes Material“ wurden nicht beriicksichtigt

Antworten zu der Frage 30: Bitte stellen Sie kurz Thr didaktisches Konzept, bzw. Ihre
Lehrmethoden dar:
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Tab. 55: Antworten zum didaktischen Konzept/ zu den Methoden

Didakt.Konzept/Lehrmethoden

Antworten

GroBtmagl.
Binnendifferenzierung

Unterschiedl. Methoden je nach Bedarf der TN oder der Gruppe (HPM)

Ansetzen an dem, was die TN brauchen, unterschiedl Aufgabenstellungen,
unterschiedl. Ubungsschwerpunkte (HPM)

groftmogliche Binnendifferenzierung (FMB)

Teilnehmerdifferenzierter Unterricht (MOH)

[Anfanger] Einzelarbeit (MOH)

Konzept + Methoden orientieren sich am Grad der Behinderung der einzelnen TN(MO
individuelle Arbeit mit dem Karteikasten (Bildmaterial) (MOH)

Lernberatung

Ich arbeite beratend und empathisch (HPM)

Befdhigung zum selbstéindigen Lernen (HPM)

Aufbauen von Selbstbewusstsein (FMB)

Einzelgespréach, Einfiihrung in die bestehende Gruppe (MOH)

ihn [den TN] motivieren zu lernen, Eigeninitiative entwickeln helfen (MOH)
Interesse fiir Inhalte wecken (MOH)

Fahigkeitenansatz

Fahigkeitenansatz (HPM)

Unterschiedl. Lernkanéle ansprechen (HPM)

Differenzierte Darbietung von phonetischen und graphischen Sprachhandlungen
ausgehend von den Vorkenntnissen der TN (FMB)

Von den Voraussetzungen des Teilnehmers ausgehen (MOH)

Horen — Lesen — Schreiben (MOH)

Morphemmethode

Mischungen aus Morphemmethoden (HPM)
,»Wortbausteinmethode* (HPM)

teilweise auch Morphemebene nutzen (MOH)

teilweise setze ich auch die Bausteinmethode ein (MOH)
[Anfanger] Verstellen von Buchstaben (MOH)

Spielerischer Umgang mit

Spall im Umgang mit Buchstaben/ Silben/ Wortern/ Satzen/ Texten (FMB)

Schrift und Sprache Spielerisch lernen (MOH)

Fortgeschr.: -Lernspiele zur Auflockerung des Unterrichts (MOH)

[Anfinger und Fortg.] Spiele (MOH)

Viele Sprachspiele zum Abschluss (MOH)
Arbeit mit Biichern Buch gibt die Linie zur kontinuierlichen Arbeit (MOH); [Fortg.] Texte lesen (MOH)
oder Texten Individuelle Arbeit mit dem Buch (MOH); [Anfinger] Leseiibungen (MOH)
Lautiermethode Lautieren (Reichen-Ansatz: ,,.Lesen durch Schreiben* ) (HPM); Lautieren (HPM)

Ich arbeite mit der Lautierungsmethode (MOH)

[Anfanger] -Lautierdiktat zu Beginn jeder Std. zur eigenen Leistungskontrolle (MOH)
Schreibiibungen Uben, iiben, iiben, wiederholen, auch stures Abschreiben bei gleichzeitiger

Selbstkontrolle (z.B. Wanderdiktat) (FMB); Lernen durch Schreiben (FMB)
Schreiben nach Vorbild so lange wie gewiinscht (FMB)
[Anfanger] Schreibiibungen (MOH)

Gemeins. Themen
und Fragestellungen

Bereitschaft fiir aktuelle Themen/ Fragestellungen stehen im Vordergrund (MOH)
[Anfanger und Fortg.] Gesprache (MOH); gemeinsame Arbeit zu einem Thema (MOH)

Methodenwechsel

Angebot von verschiedenen Methoden (HPM)

Methodenwechsel (FMB)

Methodenwechsel: LV, Still A; Wechsel zwischen Lesen, Schreiben und Sprechen
(MOH)

Spracherfahrungsansatz

Spracherfahrungsansatz (HPM)
[Fortg.] Erarbeitung von ,,Handwerkszeug* fiir Schreibanlésse, eigene Texte zu
verschiedenen Themen schreiben (MOH); Spracherfahrungsansatz (MOH)

Sprachtraining Sprachtraining durch Einschleifen fester Fiigungen (Kasus, etc.) (FMB)
Fortg.: system. Erarbeitung eines Grundwortschatzes (MOH)
Stillarbeit [Fortgeschr.] —Stillbeschéftigung mit versch. Arbeitsbogen, je nach Leistungstand(MOI

eigensténdiges, selbsttdtiges Lernen in Stillarbeitsphasen (MOH)

,Fehlerarbeit & Arbeit
an den Fortschritten

Nur durch ,,Fehler” kénnen wir lernen. Es werden die Fortschritte der TN besonders
intensiv hervorgehoben (FMB)

Frontalunterricht

Anfanger: -Hauptsichlich Frontalunterricht: Vom Laut zum Wort
[Fortgeschr.] —Frontalunterricht zur Erklérung unbekannter Sachverhalte (MOH)

Gestalterisch lernen

Gestalterisch lernen (Plakate, Memory-Spiele herstellen...) (MOH)
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Antworten zu der Frage 31: Bitte bestimmen Sie fiir sich als KursleiterIn kurz den

Begriff der Grundbildung

Tab. 56: Bestimmung von Grundbildung

Bestimmung von Grundbildung n=14

Lesen und Schreiben (und Rechnen) fiir das tigliche Leben

- ,Mindestanforderungen im Bereich der Schriftsprache (z.B. Zeitung lesen, Einkaufszettel schreiben,
Wegweiser lesen) miissen erfiillt werden (MOH)

- ,,Lesen und Schreiben kénnen, Umgang mit Mengen und Zahlen* (MOH)

- ,,Lesen/ Schreiben/ Rechnen fiirs tégliche Leben* (MOH)

- ,Fahigkeit erlangen, Die Anforderungen im Lesen und Schreiben des téglichen Lebens zu
bewdltigen* (MOH)

- ,,Beherrschung der Kulturtechniken: Lesen und Schreiben.* (MOH)

- ,,Lesen konnen - Schreiben lernen, keine Angst vor irgendwelchen Formularen haben* (FMB)

- ,,Schreibsicherheit, Lesevermogen, Grundrechenarten* (FMB)

- ,Sinnerfassendes Lesen® (FMB)

- ,Umgang mit Texten: Zeitung, Kochbiicher,...Umgang mit schemat. Darstellungen: Stellenanzeigen,
Fahrpline, Uberweisungen. Umgang mit Zahlen.*(HPM)

- ,,Vermittl. von grundlegenden Fahigkeiten nicht nur im L + Schr + Rechnen* (HPM)

- ,,G. sollte die notwendigen Fihigkeiten im Bereich Lesen, Schreiben, Rechnen erfassen.* (HPM)

11

Sprachliche Kompetenz (Kommunikationsfihigkeit)

- ,,sich vertreten konnen (sprachl. Kompetenz)“ (MOH)

- ,,Begriffe kennen, Wortschatz haben* (MOH)

- . Kommunikationsfahigkeit” (FMB)

- ,Sachgerechter Umgang mit alltagsrelevanten Sprachsituationen.” (FMB)

Allgemeine Fihigkeiten (Elementarbildung)

- ,,Geduld, Selbstkontrolle, Konzentration, Aufgabenerledigung, Unterscheidung des Wichtigen vom
Unwichtigen, Arbeitsanweisungen verstehen kénnen.* (HPM)

- ,was jeder Mensch als Fundament zum lebenslangen weiteren Lernen benétigt an Fahigkeiten +
Fertigkeiten zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben (MOH)

- ,,Gb legt Grundlagen, ohne die eine Spezialisierung nicht moglich ist. (HPM)

Allgemeinbildung

- ,,Zur Grundbildung gehort auch Allgemeinbildung.* (FMB)
- ,,Verstandnis/ minimale Kenntnisse groferer Zusammenhénge ( z.B. Politik, Geographie,
Gesellschaft)* (MOH)

- ,,Grundkenntnisse der umgebenden Kultur* (FMB)

Schreiben ohne Angst vor Fehlern

- ,,3chreiben ohne Angst vor Fehlern® (FMB)
- ,Fahigkeit sich miindlich und schriftlich versténdlich (nicht fehlerlos) auszudriicken* (FMB)

Teamfihigkeit

- ,,Teamfahigkeit* (FMB)
- ,,Team-/Gruppenfihigkeit™ (HPM)

Soziale Verhaltensweisen

- ,Soziale Verhaltensweisen* (HPM)
- ,,Umgangsformen beherrschen* (MOH)

Forderung der Personlichkeit, Grundkenntnisse in einer Fremdsprache,
PC-Grundkenntnisse

- ,,lebensprakt. Motivation u. Férderung der Personlichkeit der TN* (HPM)
- ,Grundkenntnisse in einer Fremdsprache, PC-Grundkenntnisse* (HPM)

jel

Antworten zu der Frage 32: Anmerkungen, die Threr Meinung nach erginzend zum
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Fragebogen relevant sind.

- ,,Aspekt der AuBlenwirkung der Kurse [Leseclub], die auch fiir die Gewinnung neuer
Teilnehmer/innen relevant ist, sollte nicht unbeachtet bleiben!*

- ,Da ich seit 10 Jahren Alphabetisierung anbiete, merke ich, dafl alles Lernen sich
reduziert auf: einpauken mit stdndiger Wiederholung und dennoch Spafl dabei haben.

Sicher fiir Thre Arbeit nicht so hilfreich!“

Tab. 57: Sozial-kommunikative Kompetenz

\ Inhalte/ Ziele \ Veranstaltungsformen
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- Arbeitswelt und Alphabetisierung - regelméBige Hospitationen
- Beriihrungsédngste - Austausch via Internet
(Umgang, Abbau, Kursaktivitédten) (Foren, schwarze Bretter)
- Gesprichsfiihrung - regional organisierte
- Gruppendynamische Prozesse Kursleitertreffen/
erkennen und kollegialer Austausch
begleiten - Seminarreihe
- Integration von Behinderten - Tag der offenen Tiir
- Sozialberatung und -begleitung: - Wochenendseminare
Rolle des KL
- Zielgruppenorientierung
(Lerngeschichte, Lebenswelt)
Quelle: KORFKAMP 2000, S.18
Tab. 58: Lernbegleitung
Inhalte/ Ziele Veranstaltungsformen
- Aktionen auflerhalb des - regional organisierte
Unterrichts Kursleitertreffen
- Hinfihrung zur - Seminarreihe (abends, 2-
Selbstiandigkeit stiindig)

- Integration von Formularen
etc. in den

Unterricht
- Rollenversténdnis:
Sozialpddagoge,

Therapeut und/oder Kursleiter

Quelle: KORFKAMP 2000, S.18

Thesen zum Lernen am Computer (NICKEL):

»(1) Kommunikations- und Informationstechnologien veridndern unsere Art zu lesen, zu
schreiben und zu denken. Sie verdndern unseren Schriftsprachgebrauch. Schule und
Erwachsenenbildung sind gut beraten, diese Verdnderungen zur Kenntnis zu nehmen.

(2) Man kann Computer vorteilhaft im Unterricht verwenden. Die Frage ist ,,wie* und

,woflir. Wie kann die Technik fiir besseres Lernen genutzt werden? Technische

Innovation ist noch lange keine didaktische Innovation.

(3) Computereinsatz ist kein didaktisches Qualifikationskriterium. Niemand sollte sich
,von oben® verpflichten lassen. Als unzureichend erkannte Unterrichtstraditionen kénnen

nur von den Lehrkriften verindert werden. Die Chance liegt in der Offhung von

Lernprozessen.
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(4) Die wichtigen Probleme der Gesellschaft sind durch den Einsatz von Technik nicht zu
16sen. Lernschwierigkeiten lassen sich auch als gesellschaftlich determiniert betrachten.

(5) Information und Wissen kommen nicht aus passiver Belehrung, sondern aus
eigenaktivem und konstruktivem Lernen. Zu unterrichten heiflt, Lernumgebungen fiir
Situationen vorzubereiten, in denen Menschen selbststéindig tétig sein und lernen konnen.
Die Frage nach dem Computer beim Lernen ist die Frage nach der Lerntheorie der
Lehrenden. Die Frage ist also keine technische, sondern eine piddagogische.

(6) Grundsitzlich ist Uben in einem personlich bedeutsamen Sinn- und
Sachzusammenhang produktiver als isoliertes Uben. Die Bewertung von Lern- und
Ubungssoftware steht und fillt jedoch mit Situation, Zweck und Kontext des Einsatzes.
Niemand kommt daran vorbei, Software selbst zu bewerten. Es ist sinnvoll, Fragenkataloge
zu verwenden, um gezielte Beobachtung zu erleichtern.

(7) Die Textverarbeitung als Schreibwerkzeug kommt der Natur von Schreibprozessen
entgegen. Sie beinhaltet aber auch einige spezifische Schwierigkeiten.

(8) Spracherkennungssoftware macht weder Schreibkompetenz iiberfliissig, noch ist sie
eine Hilfe flir lese- und schreibunsichere Menschen. Literalitdt im Sinne schriftkultureller
Erfahrung ist die Grundlage, um die sich erdffnenden technischen Mdglichkeiten nutzen zu
konnen.

(9) Die Hypertext-Struktur des Internets verdndert unsere Kulturtechniken. Benotigt wird
Medien-Schrift-Kompetenz. Entsprechende didaktische Konzepte miissen erarbeitet
werden. Der Erwerb von Kulturtechniken ist zu groBen Teilen Folge der Teilhabe an
Schriftkultur.

(10) Die Nutzung des kommunikativen Momentes im Internet ist eine wahrlich
authentische Lernchance fiir schriftkulturell benachteiligte Gruppen. Fiir diesen
Personenkreis erscheint es ratsam, speziell ausgerichtete Lernszenarien zu konzipieren.*

(NICKEL 2000, S. 13)

Lars Kommpnick Cand. dipl. paed. FB Erwachsenenbildung
Rode Mohl 5 an der Universitat Flensburg

24941 Flensburg Murwiker Str. 77

Tel.: 0461/ 8405335 24943 Flensburg
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e-mail: LaKomm@netscape.net Betreuerin: Prof. Dr. Zeuner
Datenerhebung: Februar-Marz 2002

Umfrage zur Diplomarbeit

KursleiterInnen in der Alphabetisierung und Grundbildung

Hinweis zum Ausflllen: Kastchen ( ) sind fur Zahlen, gepunktete Linien (........ ) fur schriftliche

Erganzungen und Kreise (O) zum Ankreuzen.

1. Alter:

2. Geschlecht: weiblich O mannlich O

3. Gibt es differenzierte Formen von Alphabetisierungs- (a) oder Grundbildungskursen (b),
die Sie anbieten (z.B. Deutsch fur Fortgeschrittene, Rechnen)? Wenn ja, welche?
Oja Onein

5. Wie viele Kursteilnehmerlnnen unterrichten Sie zur Zeit?
In Kurs-Typ

3.2) 3.b)

6. Wie viele Kursteilnehmerlnnen unterrichten Sie minimal/ maximal in Alphabetisierungskursen?

minimal maximal

7. Welche Angebote zusatzlicher oder weiterfihrender Art im Bereich Grundbildung sollten
Ihrer Meinung nach eingerichtet werden?

8. Seit wann leiten Sie Alphabetisierungskurse?
0O 0 — 6 Monate O langer als 1 Jahr O langer als 3 Jahre
07 — 12 Monate O langer als 2 Jahre

9. In welchem Arbeitsverhaltnis stehen Sie als Kursleiterin? (Mehrfachnennungen sind méglich.)
O Honorarkraft O feste Anstellung

O ABM-Kraft O Vollzeit

O Zeitvertrag O Teilzeit

10. Welche Ausbildung(-en) haben Sie?

(Bei Lehramt bitte genaue Bezeichnung, Mehrfachnennungen sind mdglich.)
O Diplom-Heilpadagoge/-in O Lehrer/-in (1. Staatsexamen) flr ...........ccccccoevinnnne
O Diplom-Sozialpadagoge/-in O Lehrer/-in (2. Staatsexamen) fur .............occcvvieeeee.n.
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O Diplom-Sozialarbeiter/-in O anderer Uni-Abschlul®, Fach: .............ccccccveeen.

O Diplom-Padagoge/-in O Studierende/-rim Fach: .......cccccccvvvviiiiiiiiiiiiieeeeee
O Diplom-Psychologe/-in O s
L SR

11. Gehen Sie neben der Tatigkeit als Kursleiterln noch einer weiteren bezahlten Beschaftigung nach?
Oja Onein
VNN @, WEICNEI Y e

12. Wie viele bezahlte Stunden arbeiten Sie in der Woche in den Bereichen Alphabetisierung (a),
Grundbildung (b) und andere Tatigkeit (c)?

a) b) c)

13. Wie viel Zeit wenden Sie zusatzlich fur Ihre Tatigkeit als Kursleiterln der Alphabetisierung/
Grundbildung auf?

circa

14. Werden Ihnen zusatzlich zu den Unterrichtsstunden Beratungsstunden vergiitet?
O nein O gelegentlich O pauschal O regelmafig nach Bedarf

15. Gibt es Alphabetisierungskurse, in denen Sie zu zweit unterrichten?
Oja Onein
Wenn ja, welche Griinde sprechen dafiir?

16. Falls Sie zu zweit unterrichten, welche Ausbildung(-en) hat Ihr/ Ihre Kollege/ Kollegin?
(Bei Lehramt bitte genaue Bezeichnung, Mehrfachnennungen sind mdglich.)

O Diplom-Heilpadagoge/-in O Lehrer/-in (1. Staatsexamen) fUr ...........ccccccevinnnne

O Diplom-Sozialpadagoge/-in O Lehrer/-in (2. Staatsexamen) fur .............occcviieeeen.

O Diplom-Sozialarbeiter/-in O anderer Uni-Abschlul®, Fach: .............ccccccceenn.

O Diplom-Padagoge/-in O Studierende/-rim Fach: .......cccccccvvvviiiiiiiiiiiiieeeeeee,
O Diplom-Psychologe/-in O e
L SR

17. Welche Kompetenzen sind fir Kursleiterinnen der Alphabetisierung im Allgemeinen von
besonderer Bedeutung? (Bitte kreuzen Sie drei Kompetenzen an)

O Aligemeinbildung O Beratungskompetenz

O Fachkompetenz (z.B. Wissen Uber Diagnoseverfahren, Sprache) O Fortbildungsbereitschaft

O Identifikation mit der Einrichtung O Kooperationsfahigkeit und —bereitschaft

O Medienkompetenz O Methodenkompetenz (didaktische Grundlagen)
O Motivationsfahigkeit, Animation O Organisationstalent

O Problemlésungskompetenz
O Selbstkompetenz (Reflexion der eigenen Lernbiographie und Rolle als KL)
O Sozial-kommunikative Kompetenz (Kenntnisse der Lebenswelt der TN, Kenntnisse von Gruppenprozessen)
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19. In welchen Bereichen fiihlen Sie sich nicht so kompetent?

20. Welche der folgenden Eigenschaften sind fur Sie als KursleiterIn der Alphabetisierung besonders
relevant?
(Bitte entscheiden Sie sich fur maximal drei Eigenschaften)

O Authentizitat O Einfiihlungsvermdgen O Engagement

O Flexibilitat O Geduld O Gleichberechtigung

O Kreativitat O Mobilitat O Mut zur ,Inkompetenz*
O Sinn fir Humor O Selbstbewusstsein

O e O e O e

21. Sind Sie der Meinung, dass Ihnen Fortbildung bei der Vermittlung von Grundfertigkeiten hilft?

Oja L@ 13111 o T SRR

22. Haben Sie an Fortbildungsveranstaltungen zum Themenkomplex Alphabetisierung teilgenommen?
Oja Onein

23. Falls ja, was hat Sie zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen bewogen?

O Eigeninitiative O verbindliche Empfehlung der Einrichtung

O Anraten der Einrichtung O

24. An wie vielen Fortbildungsveranstaltungen im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung
haben Sie bereits teilgenommen?

25. Wie werden Sie im Hinblick auf Fortbildung von Ihrer Einrichtung unterstitzt?
(Mehrfachnennungen sind mdéglich.)

O keine besondere Unterstiitzung O Fortbildung wird akzeptiert

O Fortbildung wird ausdriicklich empfohlen O Hilfestellung bei der Informationsbeschaffung
O Hilfe bei der Auswahl O Ubernahme der Kosten

O Fortbildung wahrend der Arbeitszeit O Gewahrung von Bildungsurlaub

L PP

26. Welche Themenkomplexe aus dem Bereich Alphabetisierung sollten Ihrer Meinung nach
in Fortbildungsveranstaltungen angeboten werden?

28. Welche Rolle spielt Lernberatung bei Ihrer Tatigkeit als Kursleiterin?

O eher untergeordnet O nebenséachlich O zentraler Bestandteil
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29. Welche Materialien benutzen Sie vorwiegend bei der Vermittlung von Lesen und Schreiben?

Die Riicksendung erbitte ich bis spatestens zum 20.03.2002.

Die Daten werden ausschlieRlich fur die Diplomarbeit ausgewertet und absolut vertraulich behandelt.

Fiir lhre aktive Unterstiitzung bedanke ich mich jetzt schon sehr herzlich.
Wenn Sie an der Auswertung interessiert sind, geben Sie mir bitte Uber meine e-mail-Adresse bescheid.
Ich werde Ihnen dann eine Kopie meiner Diplomarbeit als Word-Datei zuschicken.

Des weiteren mdchte ich ein paar leitfadengestitzte Interviews durchfiihren. Wenn Sie Interesse daran

haben,
so wirde ich mich freuen, schriftlich oder telefonisch von lhnen zu horen.
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KursleiterInnen in der Alphabetisierung und Grundbildung

Situationsanalyse des Unterrichts lese- und rechtschreibschwacher deutschsprachiger
Erwachsener an Volkshochschulen in Schleswig-Holstein vor dem Hintergrund der

Beschéftigungsverhiltnisse, Methoden und Qualifikationen des Lehrpersonals

Lars Kommnick

Diplomarbeit
Im Rahmen der Diplompriifung an der Universitdt Flensburg
fiir den Bereich Erwachsenenbildung/ Weiterbildung

Flensburg, im Juni 2002
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