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Grundbildung und Grundlagen

Diana Zimper, Anke Grotliischen

Erstmalig liegen bisher verteilt diskutierte Forschungsergebnisse und Theorieansitze,
die vorrangig an der Universitdt Hamburg erzielt wurden, in einem Sammelband ge-
biindelt vor. Der vorliegende Grundbildungsband wurde durch die Forderung des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung ermd&glicht und resultiert aus den
Studien zur Verlinkung von Literalitit und Deutsch als Fremdsprache — ein Thema,
das aktueller nicht sein konnte. Weiterhin reflektiert der Band den noch immer eher
langsamen Wandel von Alphabetisierung zur Grundbildung. In dieser Sammlung
befinden sich zudem sowohl deutsch- als auch englischsprachige Aufséitze. Dies
spiegelt den Entstehungszusammenhang der Beitrdge und damit die zunehmende
Internationalisierung der hiesigen Literalititsforschung. Die Aufsétze des zweiten
Hauptteils liegen in einer englischen Ubersetzung vor.

Der Aufbau des Buches gliedert sich in zwei groBe Hauptteile. Die im ers-
ten Hauptteil versammelten Beitrdge richten den Blick auf jlingere Ergebnisse der
Literalitits- und Grundbildungsforschung, die bekannte Stereotype vom sogenannten
funktionalen Analphabetismus widerlegen. Sie schlieBen an die Diskussionen nach
der Publikation der leo. — Level-One Studie an und kldren die daraus resultierenden
Forschungsfragen.

So beschiftigt sich der erste Beitrag von Anke Grotliischen, Franziska Bonna,
Caroline Euringer und Alisha M. B. Heinemann mit der Frage nach den Kon-
sequenzen der Konstruktion von Literalitit hinsichtlich einer Vergleichbarkeit von
Kompetenzmodellen der Schriftsprache und Modellen fiir Deutsch als Zweitsprache.
Die Autorinnen erdrtern die dort enthaltenen theoretischen Annahmen {iiber den in-
haltlichen Aufbau von Literalitit respektive Sprachkompetenz, welche immer auch
gesellschaftlich normiert sind. AnschlieBend wird dargestellt, wie sich die Sprach-
und Schriftsprachskalen der beiden Modelle zueinander verhalten und verdeutlichen
Vor- und Nachteile einer Hierarchisierung und Curricularisierung.

Wie gesellschaftliche Interessen und Anspriiche auch bei der Konstruktion von
Grundbildung handlungsleitend wirken, wird derzeit im Rahmen der Dissertation
von Caroline Euringer untersucht. Unter der Fragestellung, was als Grundbildung
zu verstehen ist und durch welche Annahmen sie konstruiert wird, diskutiert sie un-
terschiedliche Definitionen, Sichtweisen und Modelle zum Grundbildungsbegriff
und zeigt am Beispiel von Literalitdt und unter Bezugnahme auf die New Literacy
Studies auf, dass sich Sichtweisen durchsetzen, die die Interessen von machtvollen
gesellschaftlichen Akteuren und Institutionen unterstiitzten.

Ein zentraler Akteur, der auf die als legitim anerkannte Definition von Literalitét
Einfluss nimmt, ist die OECD. Dort wird derzeit die Entwicklung von Global
Competence als Doméne der PISA-Studien diskutiert. Anders nimmt die UNESCO
zum Phénomen Global Citizenship Education Stellung, wihrend in Deutschland mit
Riickgriff auf Oskar Negts Kompetenzbegriff von Politischer Grundbildung die Rede
ist. Der im UNESCO-Zusammenhang auf einer Konferenz fiir den siidostasiatischen
Raum entstandene Uberblicksvortrag wird hier im Original abgedruckt.
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8 Diana Zimper, Anke Grotliischen

Ein weiteres Grundbildungsthema, das u.a. vom Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung intensiv vorangetrieben wird, ist die Finanzielle Grundbildung.
Ewelina Mania und Monika Troster nehmen zunichst eine begriffliche Verortung
vor und skizzieren den aktuellen Diskussionsstand zu Finanzieller Grundbildung.
Die Ergebnisse sind zugleich Grundlage fiir die Ausarbeitung des hier vorgestell-
ten Kompetenzmodells und die darauf aufbauende Forderdiagnostik zu Finanzieller
Grundbildung.

Inwiefern zur Grundbildung auch die deutsche Sprache (nicht nur die Schrift)
gehort, ist mit dem Einbiirgerungsverfahren implizit vorgegeben — wer die Sprache
nicht auf einem Mindestniveau beherrscht, wird von der deutschen Staatsbiirgerschaft
ausgeschlossen. Die empirische Vergleichbarkeit von Alpha-Levels und den Stufen
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen diskutiert Caroline
Euringer in ihrem Beitrag nunmehr auf Basis der statistischen Verlinkung beider
Kompetenzmodelle. Dies gibt Aufschluss dariiber, wie sich die bildungspolitisch als
Mindestniveau anerkannte Referenzstufe B1 zu den Alpha-Levels verhilt.

Um einen Vergleich zweier Leitstudien geht es auch im folgenden Beitrag von
Anke Grotliischen, Alisha M.B. Heinemann und Barbara Nienkemper. Im Fokus
ihrer Analyse stehen die leo. — Level-One Studie und die PIAAC-Studie und das
Verhéltnis ihrer Ergebnisse zueinander. Durch unterschiedliche Zielsetzungen der
Studien — internationaler Vergleich von Grundbildungskompetenzen in der Gesamt-
bevolkerung (PIAAC) und Ausdifferenzierung geringer Schriftsprachkompetenzen
und deren Ausprigung in Deutschland (leo.) — erweisen sich die Ergebnisse bei ver-
gleichender Betrachtung als komplementir und kénnen wechselseitig bestitigt wer-
den.

Noch vor der Veroffentlichung des Ergebnisbandes der leo. — Level-One Studie
wurde die Fachoffentlichkeit monatlich iiber einzelne empirische Ergebnisse aktuell
laufender Datenanalysen in Form von so genannten leo.-News informiert. Darin spie-
gelt sich ein partizipativer Ansatz der Datenanalyse, bei dem aufkommende Fragen
aus Forschung, Politik und Praxis in die Auswertungsarbeiten konsequent aufgenom-
men werden. Die bisher nur als Loseblattsammlung existierenden leo.-News wurden
nun von Klaus Buddeberg in chronologischer Weise zusammengetragen.

Mit der Verdffentlichung der leo.-Ergebnisse und der Ergebnisse der Teilneh-
mendenstudie AlphaPanel dringte sich auf internationalen Tagungen die Frage
auf, wie die Diskrepanzen hinsichtlich der befragten Zielgruppen zu erkldren sind.
Anke Grotliischen, Wibke Riekmann und Klaus Buddeberg stellen daher die Ergeb-
nisse beider Studien gegeniiber und diskutieren die Abweichungen. Diese Gegen-
iiberstellung ermdglicht eine genaue Beschreibung beider Zielgruppen, ohne jedoch
géngige Stereotypen des/der funktionalen Analphabeten/Analphabetin, wie sie in der
breiten (Fach-)Offentlichkeit vertreten sind, zu bedienen. Der Artikel leistet damit
einen wertvollen Beitrag, der Reproduktion von stereotypen Bildern funktionaler
Analphabet/inn/en entgegenzutreten.

Die Frage nach einem diagnostischen Verfahren, das schnell und unkompliziert
den Alpha-Level einer Person ermittelt, wurde mit der Entwicklung der leo.-App be-
antwortet, welche in dem Beitrag von Caroline Euringer und Alf-Tomas Epstein ge-
nauer vorgestellt wird. Die leo.-App ist ein Tool fiir mobile Endgerite, das auf Basis
der Alpha-Levels der leo.-Studie sechs verschiedene Lese- und Schreibaufgaben be-
reithédlt, um einzelne Schriftsprachkompetenzen zeitnah, kostenlos und anonym zu
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Grundbildung und Grundlagen

ermitteln. Die Riickmeldung der Schriftsprachkompetenzen zu einem Alpha-Level
erfolgt auf Basis der Item-Response-Theorie und ermdglicht einen Vergleich mit der
Verteilung von Kompetenzen der Gesamtbevodlkerung.

Klaus Buddeberg und Wibke Riekmann stellen in ihren Beitrdgen die sogenann-
te Umfeldstudie vor.

Erstmalig liegen nun empirisch generierte Ergebnisse vor, die ein umfassendes
und differenziertes Bild vom mitwissenden Umfeld funktionaler Analphabeten und
Analphabetinnen nachzeichnen. Zunichst analysiert Klaus Buddeberg die Ergebnisse
der quantitativen Teilstudie, die belegen, dass ein nicht unerheblicher Anteil an
Personen von 40 Prozent der hamburgischen Bevolkerung durchaus Literalitéts-
probleme in ihrem Umfeld wahrnimmt. Gleichzeitig kann jedoch konstatiert werden,
dass dieses Wissen iiber Erwachsene mit Schriftsprachschwierigkeiten nicht zwin-
gend in eine Unterstiitzung oder gar in einen Lernprozess miindet.

Im zweiten Beitrag zum mitwissenden Umfeld stellt Wibke Riekmann vertiefen-
de Ergebnisse aus der qualitativen Teilstudie vor. Ziel ist es, etwas {iber geleistestete
Unterstiitzungsstrukturen des mitwissenden Umfeldes herauszufinden. Auf Grundlage
der Daten wurden daher zunéchst Typen von Mitwisserschaft erarbeitet, die deutlich
machen, dass der Umgang des Umfeldes mit den geringen Schriftsprachkompetenzen
zwar sehr unterschiedlich ist, aber umfangreiche Unterstlitzungsmafinahmen zur
Verfiigung stellt.

Wihrend in Deutschland also im Gefolge von leo. eine Reihe von differenzier-
ten Erhebungen und Theorieentwicklungen entstehen, wurde in Frankreich inzwi-
schen die zweite Literalitdtserhebung publiziert — allerdings nur auf Franzosisch.
Die Ergebnisse der zweiten ,Information et Vie Quotidienne* (IVQ) von 2011 stellt
Jean-Pierre Jeantheau nunmehr in englischer Sprache fiir die internationale Debatte
zur Verfiigung. Er skizziert die Hauptergebnisse der IVQ 2011, unter anderem zur
Erwerbstitigkeit oder zu regionalen Unterschieden. Demnach sind sieben Prozent der
18- bis 65-Jdhrigen erwachsenen Bevolkerung von funktionalem Analphabetismus
betroffen, zwei Prozentpunkte weniger als noch 2004.

Waihrend sich die Literalitdtsforschung und -praxis zunehmend mit Kompetenz-
tests befasst, haben Barbara Nienkemper und Franziska Bonna sich der Seite der
Betroffenen gewidmet. Sie skizzieren Hauptergebnisse der 2011 abgeschlossenen
Akzeptanzstudie, die die Ermittlung der Einstellungsakzeptanz gegeniiber Diagnos-
tik und Diagnosepraxis von Kursleitenden und Teilnehmenden in der Alphabeti-
sierungspraxis zum Ziel hatte. Die Ergebnisse zeigen zum einen, dass das Thema
Diagnostik uneinheitlich betrachtet wird und der Einsatz stark von Faktoren wie
Kursanzahl, Teilnehmendenzahl und Kursdauer abhingig ist. Die Akzeptanz von
Diagnostik bei Teilnehmenden ist gekoppelt an subjektive Begriindungen, die in die
Faktoren Relevanz, Vertrauen und Erfolgswahrscheinlichkeit zusammengefasst wur-
den. Zum Abschluss des Beitrages legen die Autorinnen diagnostische Standards vor,
die empirisch begriindete Aussagen zur erwachsenengerechten Gestaltung des diag-
nostischen Settings in der Alphabetisierung und Grundbildung treffen.

Im zweiten Hauptteil des Sammelbandes werden in Hamburg entstandene Grund-
lagenprojekte abgebildet, die lerntheoretisch und adressatenspezifisch ausgerichtet
sind. Sie haben Uberscheidungen mit der Literalitiitsforschung, sind aber weitrei-
chender angelegt. So wird in den Beitrdgen unter anderem der fiir die Grundbildung
oft angewandte subjektwissenschaftliche Ansatz aktualisiert und an den neue-
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10 Diana Zimper, Anke Grotliischen

ren Diskurs um das Subjekt angeschlossen. Neben der Literalititsforschung fin-
den Themen der aktuellen Professions-, Gender- und Migrationsforschung der
Erwachsenenbildung Einzug und verankern diesen Sammelband in dortige Diskurse.

Zunichst legt Anke Grotliischen die subjektwissenschaftliche Theorie in der ak-
tuellen erwachsenenbildnerischen Diskussion dar und begriindet eine neo-subjekt-
wissenschaftliche Lesart. Diese stiitzt sich auf jiingere Ergebnisse qualitativer
Lernforschung in der Erwachsenenbildung, die eine erneuerte Auslegung des Sub-
jektbegriffs vornehmen und das Kategoriensystem der Lerntheorie angemessen dif-
ferenzieren. In dieser Lesart riicken die Begriindungslogiken des Handelns respektive
des Lernens vom Subjektstandpunkt aus in den Vordergrund, die jedoch nie frei von
gesellschaftlichen Verhéltnissen sind.

Dass ebenso wie (Lern-)Handlungen auch Lerninteressen nicht losgeldst von sozi-
alen Einfllissen entstehen, verdeutlicht der zweite Beitrag von Anke Grotliischen und
Judith E. Kramer. In einem ersten Schritt werden dazu die Begriffe Selbstbestimmung
und Interesse, wie sie in der Adressaten- und Interesseforschung diskutiert werden,
differenzierter beleuchtet. AnschlieBend zeigen sie unter Riickgriff auf Bourdieus
Habituskonzept und anhand systematisch aufbereiteter Interviewausschnitte auf,
dass das vermeintlich selbstbestimmte Interesse eines Subjekts sich innerhalb von
und in Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Rahmungen entwickelt, und liefern
Begriindungen fiir das Vergessen dieser Einfliisse.

Barbara Nienkemper stellt im dritten Beitrag die Hauptergebnisse ihrer quali-
tativ angelegten Interviewstudie vor. Untersucht wurde das begriindungslogische
subjektive Handeln von funktionalen Analphabet/inn/en im Umgang mit Test- und
Priifungssituationen. Als Ergebnis steht ein begriindungslogisches Handlungsmodell
zur Verfiigung, welches die herausgearbeiteten Handlungsstrategien funktionaler An-
alphabet/inn/en in Testsituationen abbildet und entlang der Achse ablehnender bzw.
zustimmender handlungspraktischer Akzeptanz verortet.

Ebenfalls auf der Grundlage der subjektwissenschaftlichen Theorie und unter
Riickgriff auf die Kapitaltheorie Bourdieus stellt Alisha M. B. Heinemann in ihrer
qualitativen Untersuchung subjektiv logische Griinde von Personen mit einem soge-
nannten Migrationshintergrund, die an Weiterbildung teilnehmen respektive nicht teil-
nehmen, vor. Sie konstatiert, dass Griinde zum einen beim Subjekt selbst zu finden
sind, diese jedoch stark durch strukturelle, gesellschaftliche Bedingungen flankiert
und sogar verdrangt werden. Ein von auBlen zugeschriebener Migrationshintergrund
wirkt somit als Hinderungsgrund fiir die eigene Teilnahme an Weiterbildung, wenn
durch die Zuschreibung relevante Rahmenbedingungen wie okonomisches Kapital
fehlen oder Bildungs- und Berufsabschliisse keine Anerkennung erfahren.

Judith E. Kramer geht der Frage nach, wie Personen, die sich mit dem Thema
Gender auseinandersetzen, Lernprozesse subjektiv erleben. Dabei setzt sie sich mit
der Bedeutung der subjektiven Perspektive innerhalb von Lernprozessen auseinander,
um die Komplexitit subjektiver Handlungsproblematiken bezogen auf Gender aufzu-
zeigen. Als Ergebnis konnen unterschiedliche Spannungsfelder herausgearbeitet wer-
den, in denen sich das Lernen iiber Geschlecht befindet. Wie sich ein Spannungsfeld
im Detail darstellt und welche Riickschliisse sich fiir die Erwachsenenbildungs- und
Genderforschung ziehen lassen, wird anhand von ausgewihlten Interviewausschnitten
beleuchtet.
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Franziska Bonna expliziert im darauffolgenden Beitrag ihr Dissertationsvorhaben
iiber berufliche Zukunftsvorstellungen Langzeitarbeitsloser. Die Studie soll Auf-
schluss dariiber geben, wie sich berufliche Zukunftsvorstellungen durch Aspekte
wie Biografie, Interesse und Erfahrungen mit der Arbeitslosigkeit begriinden und
welche Schlussfolgerungen fiir das Lernen Langzeitarbeitsloser in Bezug auf die
Erwachsenen-Weiterbildung abzuleiten sind. Ein erster Einblick in Zwischen-
ergebnisse zu beruflichen Zukunftsvorstellungen zeigt, dass diese zum einen stark an
die Einschitzung der eigenen Kompetenzen gekniipft werden und sich zum anderen
biografisch begriinden lassen.

Claudia Schepers legt ausgewihlte Ergebnisse ihrer Untersuchung vor, in der
Lernhandlungen und spezifische Lernwiderstinde von Kursleitenden qualitativ er-
hoben wurden. Sie unternimmt damit einen Perspektivwechsel, da Untersuchungen
zu Lernhandlungen bisher auf (lernende) Teilnehmende und nicht auf lernende
Kursleitende gerichtet wurden. Im ersten Teil wird zunédchst die Studie vorgestellt
und eine theoretische Verortung zur subjektwissenschaftlichen Lerntheorie vorge-
nommen. Im Anschluss daran werden beispielhaft zwei eruierte Lernwiderstinde pra-
sentiert und an plausible Begriindungslogiken gekoppelt. Diese Lernwiderstinde las-
sen sich insofern als spezifisch fiir Kursleitende begriinden, als Lernkontexte zum
einen ,machtdurchzogen‘ sein konnen und zum anderen stark von der (bekannten)
Lerngruppe abhéngig sind.

Die abschlieBenden zwei Beitrdge stellen ebenfalls Ergebnisse qualitativer
Studien vor, richten aber ihren Blick auf Jugendverbinde als Entstehungsorte fiir
Demokratiebildung und Interessegenese. Wibke Riekmann rekonstruiert in ihrem
Beitrag zu ,Demokratie und Verein‘ den Zusammenhang zwischen Demokratie und
Bildung in der Jugendverbandsarbeit. Ausgehend von der Frage, wo Jugendliche
sich demokratisch bilden und gebildet werden, kdnnen Jugendverbénde als bedeu-
tende Bildungsinstitutionen lokalisiert werden. Der Begriff Demokratie wird da-
bei in Anlehnung an Dewey als Form des Zusammenlebens, die durch gemeinsa-
me und geteilte Erfahrungen bestimmt ist, betrachtet. Es konnten Potenziale der
Jugendverbiande als demokratiebildende Institutionen ausdifferenziert werden.

Zur Frage, wie ein Engagement in Jugendverbianden dazu beitrdgt, bei Engagier-
ten neue Interessen zu generieren, referiert Alf-Tomas Epstein empirisch generier-
te Ergebnisse der ,Jugendverbandsstudie‘. Anhand ausgewéhlter Interviewausschnitte
und unter Riickgriff der erneuerten Interessetheorie von Grotliischen wird aufgezeigt,
dass Forderung und Interesseentwicklung bei geforderten Engagierten in der prakti-
schen Jugendverbandsarbeit ineinander greifen. Jugendverbinde sind damit als Orte
der Interessegenese zu konstatieren.

Die in diesem Sammelband zusammengefiihrten Beitréige stellen durchweg die Frage,
wie das Lernen von Erwachsenen zu betrachten ist — ob mit Grundbildungsbedarfen
oder unter der Bedingung eines zugeschriebenen Migrationshintergrunds, ob im
Kontext von Arbeitslosigkeit oder in der Identitdtssuche bei Genderfragen, ob in-
formell im Jugendverband oder als Kursleitung non-formaler Bildungsprozesse. Die
theoretischen Folien, etwa der durchaus problematische Kompetenzbegriff und der in
Hamburg so zentrale Lernbegriff, zeigen den inneren Zusammenhang der oftmals ge-
trennt entstandenen Analysen auf.
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Das diesen Akteuren und ihren Kooperationspartnern innewohnende erwachse-
nenbildnerische Selbstverstdndnis wird in Zukunft noch deutlicheren Ausdruck fin-
den. Dies deutet sich auch durch den in Griindung befindlichen ,Cluster for Adult
Education and Learning and Literacy Studies® (CALL Hamburg), einem aus der
Helmut-Schmidt-Universitdt, dem UNESCO-Institut fiir Lebenslanges Lernen und
der Universitit Hamburg gebildeten Forschungscluster, an.

Ein besonderer Dank gilt erneut Kirsten Vittali, die mit Geduld und Beharrlichkeit
trotz widriger Umstinde alle Beitrige korrekturgelesen und {iiberarbeitet hat
und sowohl die Satzvorbereitung als auch die wie immer &uBerst professionel-
le Zusammenarbeit mit Beate Plugge beim Waxmann Verlag verantwortet hat. Birte
Limmle danken wir fiir die Uberarbeitung der Grafiken fiir die leo.-App.

Wernigerode und Hamburg im Mai 2015
Diana Zimper und Anke Grotliischen
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Konsequenzen der Konstruktion von Literalitat hinsichtlich
der Vergleichbarkeit der Alpha-Levels mit den Niveaustufen
des Europaischen Referenzrahmens Sprachen

Anke Grotliischen, Franziska Bonna, Caroline Euringer,
Alisha M. B. Heinemann

Abstract

Der Beitrag! diskutiert das Verhéltnis von Kompetenzmodellen der Schriftsprache
und Modellen fiir Deutsch als Zweitsprache. Eine Einordnung zeigt zunéchst, dass
Kompetenzmodelle, Curricula, Kanonisierungen und Leistungsmessungen in kontro-
verse Diskurse eingespannt sind. Empirische Ergebnisse der Verlinkungsstudie wer-
den hier angerissen (ausfiihrlicher bei Euringer in diesem Band) und hinsichtlich der
curricularen Diskussion um ein Rahmencurriculum ausgewertet.

1. Einleitung

Die Teilnahmeforschung der Weiterbildung wird zunehmend ergéinzt durch
Kompetenzforschung (vgl. u.a. leo.-Studie 2012; PIAAC 2013). Erstere soll iiber
die thematischen Bedarfe an Weiterbildung Aufschluss geben. Die Grundlage
der Kompetenzforschung sind hierarchische, fachdidaktisch unterfiitterte und er-
wachsenenpadagogisch {iberpriifte Kompetenzmodelle. Die Operationalisierung
von Kompetenzen fiir die Konstruktion solcher Modelle stellt somit eine besonde-
re Herausforderung dar und Entscheidungen fiir das eine oder andere Modell blei-
ben nicht folgenlos. Im Weiteren soll dies beispielhaft anhand von vorhandenen
Modellen zur Literalitits- und Sprachkompetenzentwicklung dargelegt werden.
Sowohl die Alpha-Levels, die im grofleren Zusammenhang der leo. — Level-One
Studie (leo.) entwickelt wurden, die Niveaustufen des Gemeinsamen Europiischen
Referenzrahmens fiir Fremdsprachen (GER) als auch die Niveaustufen des
Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) ent-
halten theoretische Annahmen iiber den inhaltlichen Aufbau von Literalitit bezie-
hungsweise Sprachkompetenz. Thre bildungspolitische sowie disziplindre Auslegung
fiihrt aktuell zur Verdnderung von Curricula (z.B. zu einem Rahmencurriculum
Grundbildung?) und zur Verdnderung der Finanzierung von Weiterbildung (siche
novelliertes Bremisches Weiterbildungsgesetz). Empirische Modelle (International

1 Dieser Artikel ist eine liberarbeitete Fassung des Artikels ,,Konsequenzen der Konstruk-
tion von Literalitdt hinsichtlich der Vergleichbarkeit der Alpha-Levels mit den Niveaustufen
des Europdischen Referenzrahmens Sprachen®. In: Pétzold, Henning; von Felden, Heide;
Schmidt-Lauff, Sabine (Hrsg.): Programme, Themen und Inhalte in der Erwachsenenbildung,
Dokumentation der Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaften (DGfE), Schneider Verlag Hohengehren Baltmannsweiler,
S. 51-65.

2 Vgl. dazu die Rahmencurricula des Deutschen Volkshochschul-Verbandes e. V. unter www.
grundbildung.de.
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Adult Literacy Survey (IALS), PIAAC, leo.) stehen dabei konsensuellen Modellen
(Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR), GER) gegeniiber. Wiahrend erstere in gro-
Berem Umfang empirisch-wissenschaftlich erprobt werden und vor allem eine
Reihenfolge der Aufgabenschwierigkeiten darstellen, beruhen letztere eher auf einer
Einigung im Rahmen von Expert/inn/enrunden. Diese Runden wiederum greifen da-
bei auf vorhandene Empirie zuriick und auch die empirisch gepriiften Modelle ent-
stehen zunéchst in einem Abstimmungsprozess, so dass Trennungslinien zwischen
diesen Modellen nicht ganz eindeutig zu ziehen sind.

Um sich den Kontroversen um Grundbildung und einer kritischen Betrachtungs-
weise der Konstruktion von Literalitit und Sprachkompetenz in Kompetenzmodellen
anzundhern, werden im Folgenden zundchst die Kontroversen um die Inhalte ,,all-
gemeiner Erwachsenenbildung™ vorgestellt. Was thematisch zur ,allgemeinen
Bildung* zu zéhlen ist, wird gleichwohl kontrovers diskutiert. Sprachen und Grund-
bildung, so wird sich zeigen, werden hingegen unstrittig als Teil der allgemeinen
Erwachsenenbildung gefiihrt.

Anschlieend wird die gesellschaftlich normative Relevanz erldutert, die in der
Modellierung von Kompetenzmodellen enthalten ist, um sich darauf aufbauend der
Frage zu ndhern, was als Grundbildung® zu gelten hat und wo ein ,,suitable mini-
mum® (vgl. u.a. OECD & Statistics Canada 2000, S. xi ) anzulegen ist. Dieses wird
vom Zuwanderungsgesetz hergeleitet und mit Hilfe der empirischen Verlinkung der
GER-Stufen und der Alpha-Levels bearbeitet. Dazu wird das empirische Ergebnis der
Verlinkungsstudie von Alpha-Levels und Europdischem Referenzrahmen Sprachen
vorgestellt. Die forschungsleitende Frage ist, inwiefern man Sprache und Literalitét
inhaltlich in Stufenmodellen konstruieren und miteinander vergleichen kann.

Neben den inhaltlichen Stufenmodellen werden die curricularisierten Angebote
der Weiterbildung gegenwirtig hinsichtlich des Deutschen Qualifikationsrahmens
(DQR) diskutiert. Daher gilt es abschlieend, die Vor- und Nachteile der Stufung und
Curricularisierung abzuwégen.

2. Literalitat und Sprachen als Inhalt der allgemeinen
Erwachsenenbildung und der Grundbildung

In der Monografie ,,Struktur und Wandel der Weiterbildung* diskutiert Schrader
(2011) das Problem der ,,Allgemeinen* und der ,,Grundbildung®. Schrader greift auf
die definitorischen Ansétze des Deutschen Ausschusses und Deutschen Bildungsrates
sowie auf didaktische Argumente verschiedener Dekaden zuriick. Deutlich wird,
dass die theoretische Eingrenzung von allgemeiner (Erwachsenen-)Bildung normativ
bleibt und daher nicht abschlieBend l6sbar ist. Zudem entwickelt sich die Vorstellung
von dem, was zu allgemeiner Erwachsenenbildung z&hlt, mit den gesellschaftlichen
Verdnderungen stets weiter. Fiir die empirische Arbeit, eine Programmanalyse in
Bremen iiber mehrere Jahrzehnte, bleibt bei Schrader konsequenterweise auch die
urspriingliche Kategorisierung der Bremer Strukturkommission erhalten (a.a.O.,
S. 216). Im Folgenden werden einige der zentralen Kontroversen skizziert, die bei

3 Vergleiche dazu den Beitrag ,,Was ist Grundbildung?*“ von Caroline Euringer im vorliegenden
Sammelband.
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der Frage danach, was eigentlich allgemeine Weiterbildung sei, immer wieder auf-

kommen.

Bei der Frage, was zur ,,Allgemeinbildung® gehoére, trifft man unmittelbar auf
die Kanonisierungskontroverse. Hier wird auf einen materialen oder forma-
len Bildungsbegriff Bezug genommen. Die materiale Perspektive fiihrt dann zu
Kanonisierungsversuchen, die gern auch populdrwissenschaftlich publiziert werden,
etwa Dietrich Schwanitz’ ,,Bildung® (1999) oder Marcel Reich-Ranickis ,,Leseliste®.
Formale Kanonisierungsversuche richten sich auf Schliisselkompetenzen, zum
Beispiel das ,,Lernen lernen®. Selbstverstdndlich enthilt jeder Kanonisierungsversuch
eine Grenzziehung gegeniiber demjenigen Wissen, das als nicht zum Kanon der
Allgemeinbildung gehdrig deklariert wird. Die so ausgegrenzten Bereiche werden
dann gelegentlich wieder als Gegenmodell hervorgehoben, etwa durch Ernst Peter
Fischer ,,Die andere Bildung®, die auf Schwanitz reagiert und den Blick auf die bei
Schwanitz ausgeblendeten Naturwissenschaften lenkt.

Die ,,allgemeine Bildung® bezeichnet in der Regel die schulische Bildung. Diese
befindet sich weiterhin in einer Abgrenzungskontroverse gegeniiber der berufli-
chen Bildung. Dabei handelt es sich rein praktisch auch um Distinktionsversuche
der Gymnasiallehrenden gegeniiber Berufsschullehrenden. Die Arbeitsagenturen hin-
gegen nutzen die Trennung, um die Finanzierung von allgemeiner Bildung an die
Kultus- und Bildungsministerien zu {iberweisen mit dem Argument, sie seien laut
SGB III ausschlieBlich fiir berufliche Bildung zusténdig.

Betrachtet man nunmehr nicht die ,,Allgemeinbildung™ oder ,allgemeine
Bildung®, sondern die ,allgemeine Erwachsenenbildung®, so findet sich eine wei-
tere Kontroverse. Es handelt sich um die Frage, ob allgemeine Erwachsenenbildung
von politischer und beruflicher getrennt sein solle oder ob diese integrativ abzuhalten
sei. Eine solche Trennungs-Integrations-Kontroverse verlduft somit zwischen ge-
trennten Sphéren des Allgemeinen versus Beruflichen einerseits und einer nicht ent-
fremdeten und ergo allgemein-beruflich-politisch integrierten Lebensfiihrung ande-
rerseits (Faulstich 2004). Faulstich versteht dabei auch die Arbeitswelt als politisch.
In der Tat lésst sich in einer zu starken Trennung von Arbeit einerseits und sonsti-
gem Leben andererseits (inklusive Politik und Kultur) die Gefahr zunehmend ent-
fremdeter, inhaltsleerer und mechanischer Arbeit sehen.

Dennoch ist die Trennung der Bereiche in der Erwachsenenbildung weit verbrei-
tet und oft auch in die Gesetzgebung eingeflossen. Exemplarisch lésst sich dabei die
Arbeit der Bremer Strukturkommission 1995 heranziehen. Im Bremen-Gutachten un-
terscheidet man nach ,,Lernbereichen”, die dem Weiterbildungsgesetz (WBG) ent-
sprechend unterschiedlich stark gefordert werden:

— Politisch integrierte Weiterbildung (Die ,,Integration geht auf Faulstich zuriick),

— Berufliche Weiterbildung,

— Allgemeine Weiterbildung (Strukturkommission 1995, Bd. 1, S. 30),

— im Einzelnen: Alphabetisierung, Schulabschliisse, Schliisselqualifikationen,
Fremdsprachen, Kulturelle Bildung, Freizeit/Sport/Urlaub, Mathematik/Natur-
wissenschaften/Technik, Haushalt/Umwelt, Gesundheitsbildung, Personale Bil-
dung (a.a.0. Bd. 2; Bd. 1, S. 20).

Andererseits sind sogar die Rudimente dieser Logik in der zentralen Weiter-
bildungsstatistik verloren gegangen, niimlich beim Ubergang vom Berichtssystem
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Weiterbildung (BSW) zum Adult Education Survey (AES) (Rosenbladt/Bilger 2008).
Das hat unter anderem Griinde in der soeben beschriebenen mangelnden Trenn-
schirfe der ,,Lernbereiche® und hat zur Folge, dass die statistische Linie abreifit, so
dass sich auch die Grundlagen fiir die Finanzierung von Weiterbildung verdndern.

Neben den nunmehr skizzierten Kontroversen um Allgemeinbildung, allgemeine
Bildung und allgemeine Erwachsenenbildung etabliert sich gegenwértig der Begriff
,»Grundbildung®. Auch hier sind die Grenzziehungen Gegenstand von Auseinan-
dersetzungen.

Hierarchiekontroverse: Grundbildung wird abgegrenzt zu hoherer Bildung, was
hierarchisierbare Inhalte unterstellt. Ob Literalitit hierarchisch gefasst werden kann,
ist jedoch strittig (Grotliischen et al. 2009).

Minimumkontroverse: Mit der IALS-Studie 1995 sowie der ALL-Studie 2005
galt der IALS/ALL-Level III als hinreichendes Minimum (suitable minimum), mit
dem Ergebnis, dass manche Lander mehr als die Hélfte ihrer Bevolkerung als unzu-
reichend gebildet zu betrachten haben. PIAAC nimmt keine ,,suitable minimum*®-De-
finition vor.

Kanonisierungskontroverse: Strittig ist auch innerhalb der Grundbildung die
Frage, welche Themenkomplexe hier einzurechnen sind. Geht es ausschlielich um
Lesen und Schreiben, oder auch zum Beispiel um IT-Grundbildung und wenn ja, ist
das reine Anwendungskenntnis oder auch der kritische Umgang mit Neuen Medien?

Quer zu allen genannten Kontroversen besteht offenbar der Konsens, dass
Literalitdt und Sprachen zur allgemeinen Erwachsenenbildung und zur Grundbildung
gehoren, wobei offen ist, bis zu welchem Niveau die Grundbildung reichen soll
(GER-Level Bl in der Verkehrssprache, A2 in der ersten Fremdsprache, Alpha-
Level 3 oder 4 in der Schriftsprache?). Ebenfalls ist der Zweite Bildungsweg mit
seinen nachholenden Schulabschliissen zur allgemeinen Erwachsenenbildung hin-
zuzurechnen. Die Kanonisierung, Hierarchisierung, Curricularisierung und Zerti-
fizierung sind bereits im Gange. Dem entsprechend finden sich in den Programmen
der Volkshochschulen auch seit Langem schon entsprechende Angebote, wenn
auch in unterschiedlicher Intensitit. Fremdsprachen sind bereits 1932 nachweis-
bar (vgl. GroBe 1932), wenn auch noch unter ,Literatur” (z.B. der ,,Studienkreis
leichtere englische Zeitungstexte und Unterhaltungsliteratur®) sowie unter
»Sonstiges* (Englisch I-1II, Franzosisch I-11I). Literalitét ist seit 1974 im Angebot
der Volkshochschulen (vgl. Wagener-Drecoll 2008), und der lange schon vor-
handene Bereich Deutsch als Fremdsprache bzw. Zweitsprache ist nicht erst seit
dem Zuwanderungsgesetz 2005 fester Bestandteil des Angebots. Die Angebote im
Sprachen- und Integrationsbereich sind inzwischen entlang hierarchischer Kompe-
tenzmodelle curricularisiert.

3. Zwischen hierarchischem Kompetenzmodell und Multiple Literacies

Hierarchische Kompetenzmodelle basieren auf einer Vorstellung kompetenten
Umgangs mit einem Lerninhalt. Diese Vorstellungen sind normativ und durch den
jeweiligen gesellschaftlichen Kontext begriindet. Hinsichtlich der Literalitit reicht
die Skala von richtiger Schreibung und Zeichensetzung bis hin zu wissenschaftli-
cher Argumentation in Fachtexten oder stilistischer Eleganz in narrativen Texten.
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Hierarchie ist insofern immer gesellschaftlich ausgehandelt, ergo historisch und geo-
grafisch spezifisch und auch #nderbar. Gegenwiirtig wird die derzeitige Uberlegenheit
linearer Schriftsprache (z.B. Fachbuch) verhandelt gegen die Uberlegenheit einer hy-
pertextuellen Schriftsprache (z.B. Wiki) (vgl. auch Ruhl 2008). Die Diskussion um
multiple Literalititen (Street 1992; Barton et al. 2000) hat sich inzwischen etwas
beruhigt. Maf3geblich ist hier Bourdieu (2005), der zwei Fallen der Diskussion um
Sprache sieht: Sprache als Einheit zu sehen und plurale Sprachformen als hierar-
chiefrei zu sehen.

Hierarchische Kompetenzmodelle enthalten insofern normative gesellschaftli-
che Setzungen dariiber, was als kompetent in einem Bereich anzusehen ist und was
als weniger kompetent gelten muss. Auf diese Modelle greifen die dann typischer-
weise entstehenden Curricula zuriick. Dabei bleibt aber ungehort, dass die empiri-
sche Kompetenzmodellierung etwas iiber Schwierigkeiten der Kompetenzen aussagt,
nicht aber iiber den besten Lernweg. Es muss nicht immer sinnvoll sein, alle Buch-
staben zu konnen, bevor man sich der ndchsten Niveaustufe, zum Beispiel der Grof3-
schreibung, widmet — didaktisch kann es auch sinnvoll sein, die erste Kompetenz-
stufe nur teilweise zu bewiltigen, aber auf die zweite, dritte und vierte Stufe schon
vorzugreifen. Wenn diese Vorgriffe dazu dienen, ein Handlungsproblem zu ldsen,
werden sie vermutlich das Lernen erleichtern.

Die Curricularisierung der Sprachen hat stark zugenommen (GER, daran ge-
kniipft die Integrationskurse), die Curricularisierung der Alphabetisierung findet der-
zeit ihren ersten Weg in die Praxis (Rahmencurriculum auf Basis der Alpha-Levels)
und die Curricularisierung weiterer Bereiche ist in den USA oder Kanada ldngst
vollzogen (Health Literacy, Financial Literacy). Dass Curricula nicht frei von ge-
sellschaftlicher Bedeutungsaushandlung sind, zeigt eindrucksvoll die Lesefibel der
Literalitidtskampagne auf Kuba 1961: Direkt nach der Revolution begann man nicht
mit dem ABC, sondern mit der AuBenpolitik, dicht gefolgt von Erklarungen zum
neuen Wirtschaftssystem. Die Kapitel lauteten:

—  Raul Roa — AuBlenpolitische Reaktionen auf die Revolution,
— La tienda del pueblo — Die Konsum-Kooperative,

— La reforma agraria — Die Agrarreform,

— La vivienda — Die Lebensmittel,

— Los campesinos cubanos — Die kubanischen Bauern,

— La salud — Die Gesundheit,

— Las milicias — Die Milizen (zur Verteidigung der Revolution),
— La pesca — Die Fischereikooperative.

Jedes Curriculum — auch ein scheinbar neutrales — enthélt implizite Aussagen darii-
ber, was vonseiten der Hersteller als wiinschenswerte Grundbildung verstanden wird.
Die gesellschaftlich normierte Hierarchie von Kompetenzen schlégt sich daher in den
Curricula nieder. Die Modellierung der Inhalte fiihrt typischerweise auch zu kriterien-
geleiteten Tests, sei es formativ, selektiv, evaluativ auf Kurs- und Institutionenebene
oder evaluativ auf Bevolkerungsebene. Die hierarchische Modellierung der Inhalte
fihrt dazu, dass ein Mindestlevel, der aus 6ffentlichen Mitteln zu finanzieren ist, dis-
kutiert werden kann — Kompetenzmodell, Curriculum, Kompetenzdiagnostik und sui-
table minimum sind insofern aufeinander bezogen.
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4. Empirische Verlinkung von Alpha-Levels und Niveaustufen des GER

Wie oben bereits erwéhnt, konnen Kompetenzmodelle konsensuell oder empirisch
hergestellt werden. Empirisch wird dabei lediglich der hierarchische Aufbau un-
tersucht. Das normative Problem der zu legitimierenden Inhalte bleibt davon un-
beriihrt und ist dabei, wie soeben gezeigt werden konnte, aber von hoher gesell-
schaftlicher Relevanz. Drei Griinde sprachen fiir eine Verlinkung der Sprach- und
Schriftsprachskalen.*

Bekannter als die Alpha-Levels war und ist der GER mit seiner Stufung Al, A2,
B1, B2, Cl1, C2. Alpha-Levels und GER sind sowohl konsensuell inhaltlich erarbei-
tet worden als auch jeweils empirisch auf ansteigende Schwierigkeit der definierten
Levels gepriift. Es stellte sich nun die Frage, wie sich diese Skalen zueinander ver-
halten.

Deutsch auf dem GER-Niveau B1 kann in Deutschland als suitable minimum gel-
ten, da das Zuwanderungsgesetz das Niveau B1 fiir die Einbiirgerung voraussetzt.
Die Frage, welche Entsprechung fiir die Alphabetisierung zu gelten hitte, stand also
im Raum und steht seit der Abschaffung der OECD-Minimum-Definition umso mehr
zur Debatte.

Die Frage, was als Grundbildung zu gelten hat und zum Beispiel im Rahmen
einer Nationalen Strategie forderungswiirdig ist, wird derzeit in Deutschland
vor allem iiber die Alpha-Levels definiert. Man mdochte die 7,5 Mio. funktiona-
len Analphabetinnen und Analphabeten unterstiitzen, ergo Alpha-Level 1-3. Das
soll aber nicht nur im Lesen und Schreiben geschehen, sondern auch in ande-
ren Bereichen der Grundbildung, zum Beispiel der Verkehrssprache und der ers-
ten Fremdsprache (auch PC, z.B. via ECDL). Die Verankerung Alpha-Levels versus
GER hat insofern forderpolitische Griinde und Konsequenzen.

Um zwei Skalen aufeinander zu beziehen, mussten die Herzstiicke beider Tests
von denselben Personen durchlaufen werden. Danach ldsst sich zeigen, wie die
Testaufgaben in Relation zueinander liegen. Diese Prozedur wird als Skalierung be-
zeichnet. Testaufgaben, die die statistischen Qualitdtswerte nicht erreichen, wurden
entfernt (hier: MNSQ von iiber 1.33). Die Daten wurden danach so transformiert,
dass sie auf der bundesweit normierten leo.-Skala verortet sind (Normierung). Das
Sample bestand aus 441 Personen, die Testdauer lag bei einer Stunde. Menschen
mit Migrationshintergrund waren im Sample enthalten, sofern sie miindlich gut
genug deutsch sprechen, um die Testaufgaben zu verstehen. Das Sample ist nicht
reprisentativ, sondern enthilt iiberproportional viele Menschen mit geringen
Bildungsabschliissen, in prekdrer beruflicher Situation etc. Es wurde also gezielt
im Level One gesucht, damit auch die sehr leichten Testaufgaben unterschiedliche
Schwierigkeiten aufweisen. Ziel der Erhebung war es dabei nicht, die 441 Personen
zu vermessen, sondern die Testaufgaben zueinander in ein Verhéltnis zu setzen, wes-
wegen diese Sampleauswahl sinnvoll war. Alle Interviewten haben alle Aufgaben
vorgelegt bekommen, also sowohl Aufgaben aus dem Deutschtest fiir Zuwanderer als
auch Aufgaben aus der leo.-Studie.

4  Fir eine ausfiihrliche Darstellung der Verlinkung zwischen GER und Alpha-Levels vergleiche
dazu den Beitrag ,,Verlinkungsstudie* von Caroline Euringer im diesem Sammelband.
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Das zentrale Ergebnis kldrt die Schwierigkeiten der Levels im Verhéltnis zuein-
ander:®

Lesen Alpha-Level 3 liegt etwa gleichhoch wie Lesen B1
Schreiben Alpha-Level 3 liegt unterhalb von Schreiben B1

Lesen Schreiben

>o4

a4

a3 —4%;7
oberer ,Whisker” Deutschilestfin i Deutsch-Test fur

Max. g

Zuwanderer 5 Zuwanderer
oberes Quartil
75%

GER-Stufe:

B1

Median

Mitelwert |

25%
unteres Quartil

Min.
unterer ,Whisker”

Abbildung 1: Lesen und Schreiben nach GER und nach Alpha-Levels

Die Abbildung 1 zeigt, dass die Testaufgaben des Deutschtests fiir Zuwanderer, die
sich auf Lesen richten, insgesamt etwas leichter sind als ihre Pendants, die sich auf
Schreiben richten (GER-Aufgaben zum Horverstindnis und zur Grammatik wurden
entfernt). Weiterhin 1ésst sich erkennen, dass die Lese-Aufgaben des Deutschtests fiir
Zuwanderer zu den leichteren Stufen der Alpha-Levels passen (Alpha-Level 2 und
A2 entsprechen einander, Alpha-Level 3 und B1 entsprechen einander). Hinsichtlich
des Schreibens verschiebt sich die Passung etwas. Hier entsprechen Alpha-Level 3
und A1/A2 einander, ebenso Alpha-Level 4 und B1. Zu beriicksichtigen ist selbstver-
stiandlich, dass es sich um Tests handelt, die in vollig verschiedenen Kontexten ent-
standen sind, so dass diese Passung immer mit Vorsicht interpretiert werden muss.

5 Aussagen iiber Personenfihigkeiten lassen sich nicht vergleichen, weil diese im GER mittels
Klassischer Testtheorie zugewiesen werden und in der leo.-Studie mittels probabilistischer
Testtheorie (IRT).
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Es kann also nicht um genaue Grenzziehungen gehen, sondern um das Verhéltnis
der Skalen zueinander. Doch auch bei Beriicksichtigung der Streuung (die in den
Grafiken durch die Linien nach oben und unten abgetragen ist) kann man den Bl
beim Schreiben deutlich oberhalb des Alpha-Levels 3 (funktionaler Analphabetismus)
verorten.

Insgesamt liegt funktionaler Analphabetismus nach Definition der leo.-Studie im
Schreiben also unterhalb des GER B1 und beim Lesen ungefihr auf der Hohe des
GER BIl. Wiirde man also beispielsweise wie im Zuwanderungsgesetz den GER-
Level Bl als suitable minimum setzen, ware hinsichtlich des Schreibens auch der
Alpha-Level 4 noch forderungswiirdig im Rahmen einer Nationalen Strategie fiir
Grundbildung.

5. Chancen und Grenzen der Hierarchisierung und Curricularisierung
von Inhalten

Inwiefern Weiterbildungsangebote in den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR)
einmiinden konnen, ist umstritten. Ob sie einmiinden konnen, ist mit einigen zer-
tifizierten Abschliissen derzeit in der Priifung (vgl. Arbeitskreis DQR 2011, S. 5).
Das DVV-Rahmencurriculum mit den Alpha-Levels und der Sprachenbereich mit
den GER-Zertifikaten gehoren dazu. Politische und kulturelle Bildung im engeren
Sinn fehlen vollstindig. Die Nationale Strategie fiir Grundbildung erhoht derzeit das
Fordervolumen in den Bundeslandern. Hier ist die Diskussion, was zur Grundbildung
gehort und bis zu welchem ,,Level man Grundbildung anders als Weiterbildung fi-
nanziell auszustatten hat, voll entbrannt. Die Level-Diskussion wird sich durch
PIAAC auch eher verstirken. Es gibt insofern mehrere politische Entwicklungen, die
die Curricularisierung und Hierarchisierung von Inhalten der Erwachsenenbildung
vorantreiben.

Vorteile

Curricula bieten Orientierung fiir Kursleitungen. Da ca. 50 Prozent der Kurs-
leitungen nur je einen Kurs abhalten (Grotliischen et al. 2011), kann keine umfas-
sende Professionalisierung vorausgesetzt werden, insofern ist diese Art des Orientie-
rungsangebots hochst wiinschenswert.

Aufseiten der Kursteilnehmenden wird berichtet, dass ein aufeinander aufbauen-
des System als motivierend empfunden wird. Uberginge von Integrationsangeboten
zu Grundbildungsangeboten bis hin zu nachholenden Berufsabschliissen konnten eine
deutsche Entsprechung des amerikanischen Systems sein (dort bauen English Second
Language/Adult Basic Education/Adult Secondary Education/Hochschulzugangsreife
aufeinander auf; vgl. auch Jacobson 2012).

Moglicherweise erzwingen Curricula so einen Ausweg aus dem ,,Moratorium
ohne zweite Tiir" (Egloff/Grotliischen 2011), gemédl dem Menschen zwar in Alpha-
betisierungskurse eintreten, aber keine regulire Ausgangstiir vorfinden und teilweise
jahrzehntelang im Kurs verharren. Die Weiterbildung konnte somit an Bedeutung ge-
winnen und ihr Angebot leichter kommunizieren, auch der Wert der Zertifikate konn-
te steigen.
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Nachteile

Nachteilig ist bei einer Vereinheitlichung innerhalb der Nationalen Strategie si-
cher die Problematik, dass grade das Lesen und Schreiben historisch immer auch
zur Befriedung von Bevolkerungsteilen eingesetzt wurde (Schenda 1981; Siegert
1994; Conrad et al. 1998). Statt einer substanziellen materiellen Umverteilung
wurde in dosiertem Ausmall Grundbildung (oder vielmehr Volksbildung) veran-
staltet. Damit wird auch transportiert, dass jede/r seines/ihres eigenen Gliickes
Schmied/in sei und, sofern er/sie nur ausreichend lerne, auch ein eintrigliches
Einkommen verdienen wiirde. Dieser Zusammenhang individualisiert die strukturel-
len Anteile der Ungleichverteilung. Setzt man also ausschlieBlich auf ein spezifisches
Rahmencurriculum, kann sich Protest und das Einklagen von Anteilen des gesell-
schaftlichen Vermdgens nicht mehr in Erwachsenenbildungskursen artikulieren.

Ebenso problematisch ist die Frage, wie ein Curriculum zu legitimieren ist.
Wem obliegt die Verantwortung und wer hat die Zustandigkeit fiir ein Curriculum?
Teilnehmende, Lehrende, planendes Personal, Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
Erwachsenenbildungswissenschaft? Derzeit liegt diese Aufgabe beim Deutschen
Volkshochschulverband, der einen Beirat hinzugezogen hat. Auftraggeber ist das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Es agiert also eine gemeinniitzi-
ge Dachorganisation mit einem pluralen Beirat im Auftrag einer demokratisch ge-
wihlten Regierungsinstitution. Das kann aber auch leicht anders ausfallen, beispiels-
weise werden Curricula fiir Okonomische Bildung gerne auch von Finanzinstituten
und Versicherungen hergestellt und an die Schulen vertrieben. Hier ist dann die
Legitimation der Curricula massiv beschidigt. Diese Problematik ist besonders
schwierig, weil sie leicht {ibersehen wird, denn in der Regel wird ja in bester Absicht
agiert.

Weiterhin kann eine Verengung von Kursangeboten auf das Curriculum eintreten,
so dass die Angebotsvielfalt eigeschrénkt wird, das verletzt ggf. auch das Prinzip der
Teilnehmenden-Orientierung (zur Interpretation von Tietgens’ Begriff sehr erhellend:
Iller 2011; Meilhammer 2011). Demotivierend kann weiterhin sein, dass Personen
ohne Lernfortschritt die Kurse verlassen miissen und dass Lernstandserhebungen
schlimmstenfalls durch ,,Teaching to the Test* vorbereitet werden, um den Geldgeber
zufriedenzustellen. Diese Technik ist in der Adult Education der USA bekannt aber
erfolglos (vgl. Reder/Bynner 2011; Pugsley 2011). Diese Verengung kann auf Seite
der Lehrenden zudem zu einer Deprofessionalisierung fithren, wenn dadurch auch
ihre Handlungsspielrdume und Entwicklungsmoglichkeiten eingeschrinkt werden.

Festzuhalten ist insgesamt also, dass eine Systematisierung der Inhalte in Form
hierarchischer Kompetenzmodelle, Curricula und Tests durch Weiterbildungs-
forschung, -praxis und Bildungspolitik mit grofer Sorgfalt begleitet werden muss,
um zentrale Prinzipien der deutschen Erwachsenenbildung wie die Teilnehmenden-
orientierung und die Befdhigung zu einem kritischen, miindigen Umgang mit und
Handeln in der Gesellschaft weiter zu pflegen. Sie sind nicht ohne Grund entstanden.
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Was ist Grundbildung?

Untersuchung des Grundbildungsverstandnisses aus
Perspektive der Bildungsverwaltung in Deutschland

Caroline Euringer

Abstract

Infolge der von Bund und Léndern 2011 ausgerufenen Nationalen Strategie fiir
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener sind die Bildungs- und Kultus-
ministerien der Lander verstérkt dazu aufgefordert, Forderrichtlinien und -strategien
in Bezug auf Alphabetisierungs- und Grundbildungsangebote zu entwickeln und bil-
dungspolitisch umzusetzen. Im Rahmen ihrer Dissertation untersucht die Autorin
derzeit, welche Sichtweisen und Vorstellungen zum Grundbildungsbegriff dort mit
welcher Begriindung herangezogen werden und handlungsleitend sind. Dabei wird
mit Blick auf den soziokulturellen Zugang der New Literacy Studies angenom-
men, dass vor allem diejenigen Sichtweisen auf Grundbildung gesellschaftlich an
Wert gewinnen, die von méchtigen sozialen Akteuren und Institutionen als Mittel
zur Durchsetzung von Interessen unterstiitzt werden. Ziel des Dissertationsvorhabens
ist es, das Grundbildungsverstidndnis hinsichtlich zugrunde liegender Interessen und
Machtverhéltnisse zu untersuchen und die daraus folgenden Konsequenzen fiir den
Grundbildungsbegriff in der Erwachsenen- und Weiterbildung aufzuzeigen. Dieser
Beitrag gibt dazu einen Einblick in die zugrunde liegenden theoretischen und kon-
zeptionellen Voriiberlegungen.

1. Einleitung

Die nationale leo. — Level-One Studie (Grotliischen/Rieckmann 2012) und auch
PIAAC (Rammstedt u.a. 2013) bestatigen, was bereits seit den 1990er Jahren infolge
der ersten international vergleichenden Literalitétsstudie IALS (OECD 1995) bekannt
ist: Ein nicht unerheblicher Teil der erwerbsfidhigen Bevolkerung in Deutschland
weist unzureichende grundlegende Kompetenzen auf, zum Beispiel im Lesen,
Rechnen und technologiebasiertem Problemlosen. Wihrend einige europdische
Léander bereits Ende der 1990er Jahre bildungspolitische Programme und Initiativen
zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener initiieren, geschieht dies in
Deutschland mit einigen Jahren Verzdgerung, angetrieben durch die UN-Dekade
der Alphabetisierung im Jahr 2003. Im Jahr 2007 richtet das Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF) den ersten Forderschwerpunkt ,,Forschung und
Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener ein, der von
2007 bis 2012 insbesondere Kooperationsprojekte zwischen Forschungseinrichtungen
und Institutionen der Weiterbildungspraxis fordert. Erst mit der von BMBF und
der Kultusministerkonferenz (KMK) gemeinsam initiierten Nationalen Strategie fuir
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener gelangt das Thema schlieBlich ver-
starkt auf die bildungspolitische Agenda. Ziel der Nationalen Strategie ist neben der
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Reduzierung des funktionalen Analphabetismus auch die Gewdhrleistung einer aus-
reichenden Grundbildung, die iiber das Lesen und Schreiben hinausgeht (vgl. BMBF/
KMK 2012, S. 1).

Infolge der Nationalen Strategie stehen nun vor allem die Bildungs- und
Kultusministerien der Lander vor der Herausforderung, Forderrichtlinien und -stra-
tegien in Bezug auf Alphabetisierungs- und Grundbildungsangebote zu entwickeln
und bildungspolitisch umzusetzen. Es wurden Ansprechpartner/innen auf Ebene
der Bildungsverwaltung benannt, die fiir die Umsetzung der Nationalen Strategie
in den Léndern verantwortlich sind. Welche Sichtweisen und Vorstellungen zum
Grundbildungsbegriff von diesen mit welcher Begriindung herangezogen werden und
handlungsleitend sind, wird derzeit im Rahmen der Dissertation' der Autorin unter-
sucht. Das ist insbesondere vor dem Hintergrund dessen relevant, dass bislang kein
einheitliches Verstidndnis dazu vorliegt, was eine Grundbildung Erwachsener min-
destens umfasst. Vielmehr existiert eine Reihe unterschiedlicher Definitionen und
Modelle zum Grundbildungsbegriff, welche sich auf unterschiedliche Interessen,
Anspriiche und Bediirfnisse gesellschaftlicher Akteure zuriickfithren l4sst. Zieht man
die soziokulturelle Perspektive der New Literacy Studies heran, so kann man fest-
stellen, dass sich insbesondere diejenigen Sichtweisen auf Literalitét gesellschaftlich
durchsetzen kdnnen und an Wert gewinnen, die von méchtigen sozialen Akteuren und
Institutionen — wie zum Beispiel Regierungen oder das staatliche Bildungssystem —
als Mittel zur Durchsetzung eigener Interessen unterstiitzt bzw. reproduziert werden.
Ziel des Dissertationsvorhabens ist es, das Grundbildungsverstiandnis aus Perspektive
der Bildungsverwaltung in Deutschland hinsichtlich zugrunde liegender Interessen
und Machtverhiltnisse zu untersuchen und die daraus folgenden Konsequenzen fiir
den Grundbildungsbegriff, aber auch die Grundbildungsarbeit in der Erwachsenen-
und Weiterbildung aufzuzeigen.

Dieser Beitrag gibt einen Einblick in das Konzept und den Frageraum des
Dissertationsvorhabens. Dazu wird zunichst ein Uberblick iiber Definitionen und
Konzepte zum Grundbildungsbegriff gegeben und das Grundbildungsverstiandnis aus
Perspektive unterschiedlicher Akteure herausgearbeitet. Unter Bezugnahme auf die
New Literacy Studies werden anschlieend Ansitze vorgestellt, die am Beispiel von
Literalitdt den Einfluss von gesellschaftlicher Macht auf die Frage, was als angemes-
sene Literalitdt gilt, aufzeigen. Welche Konsequenzen dies fiir die Fragestellung und
das Forschungsdesign des Dissertationsvorhabens hat, wird im letzten Kapitel erldu-
tert.

2. Grundbildung: Begriff und Konzepte

Charakteristisch fiir den Grundbildungsbegriff im Feld der Erwachsenen- und
Weiterbildung ist, dass bislang ,.kein einheitliches Verstdndnis von Grundbildung*
(Troster 2000, S. 17) und dessen Ein- bzw. Abgrenzung zu Parallelbegriffen vor-
liegt. Laut Monika Troster gibt es nur wenige Versuche, eine allgemeinverbindliche

1  Das Dissertationsvorhaben trigt den Arbeitstitel ,,Was gilt als ,Grundbildung® Erwachsener?
Zum Verstandnis des Grundbildungsbegriffs aus Perspektive der Bildungs- und Kultusmini-
sterien in Deutschland* und wird von Prof. Dr. Anke Grotliischen an der Universitit Hamburg
betreut.
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Definition von Grundbildung im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung vorzu-

nehmen, eine exakte Begriffsdefinition wird insgesamt als schwierig eingestuft.

Néhert man sich dem Grundbildungsbegriff aus einer etymologischen
Perspektive, so verweist Grundbildung zunichst auf Mindestvoraussetzungen im
Hinblick auf Bildung. Heinz-Elmar Tenorth macht darauf aufmerksam, dass der
Begriff ,,Grundbildung® auf etwas Grundlegendes in Bezug auf Bildung verweist,
welches eine Stufung bzw. Sequenz innerhalb von Bildung impliziert. Folglich fun-
giert Grundbildung ,,als Differenzbeschreibung innerhalb der Graduierungsversuche
von Bildung® (Tenorth 2004, S. 170) und reprisentiert dabei die unterste Stufe bzw.
ein Minimum von Bildung, welches den Ausgangspunkt sich weiter differenzieren-
der Bildungsprozesse einzelner Individuen darstellt. Auch Marion Dobert versteht
Grundbildung als Minimalvoraussetzung, bindet diese allerdings weniger an indivi-
duelle Bildungsprozesse, sondern stirker an gesellschaftliche Erfordernisse zuriick,
die von auflen an den Einzelnen herangetragen werden. Grundbildung umfasst dem-
nach die ,,Minimalvoraussetzungen an Wissensbestdnden, Kenntnissen, Fertigkeiten,
personalen und sozialen Kompetenzen, die fiir Orientierung und aktives Handeln
in der Gesellschaft notwendig sind“ (Dobert 1999). Welche Inhalte, Kompetenzen
und Kenntnisse als notwendig im Sinne einer Grundbildung gelten, ist dabei al-
lerdings nicht pauschal festzulegen, sondern relational im Hinblick auf die jewei-
ligen Anspriiche und Erfordernisse zu verstehen, die verschiedene gesellschaftliche
Akteure an den Einzelnen herantragen.

Vor diesem Hintergrund versteht Monika Troster Grundbildung in einem
Spannungsfeld zwischen den Sichtweisen und Anspriiche verschiedener gesell-
schaftlicher Gruppen (unter anderem Arbeitgeberverbinde, Bildungspolitik, Gewerk-
schaften, Bildungswissenschaftler/innen und Erwachsenenbildner/innen) einerseits
sowie den Bediirfnissen und Wiinschen der einzelnen Individuen andererseits. Beide
Perspektiven haben Einfluss auf die Bestimmung und Verortung von Grundbildung
und bringen zugleich eine Vielfalt an verschiedenen Facetten des Begriffs hervor
(vgl. Troster 2000, S. 17f.). Welche Kompetenzen und Inhalte eine Grundbildung
Erwachsener also konkret umfasst, wird von verschiedenen Akteuren jeweils unter-
schiedlich ausgelegt.

Dabei existieren laut Anke Grotliischen u.a. (2014, S. 54f.) vor allem drei Kon-
troversen?, die die Ein- bzw. Abgrenzung des Grundbildungsbegriffs betreffen:

— Hierarchiekontroverse: Inwieweit ldsst sich Grundbildung hierarchisch fassen
bzw. abgrenzen zu hoherer Bildung?

— Minimumkontroverse: Lasst sich ein hinreichendes Minimum (suitable minimum)
in Bezug auf grundlegende Kompetenzen bestimmen, und wenn ja, wo liegt die-
ses?

— Kanonisierungskontroverse: Welche Themenkomplexe, Kompetenzen, Inhalte las-
sen sich unter Grundbildung fassen? Ist dies ausschlieBlich Lesen und Schreiben
oder umfasst es auch weitere Kompetenzen? Nur Anwendungskenntnis oder auch
kritischer Umgang?

Gegenstand der beiden folgenden Abschnitte ist es, die Vielfalt und Offenheit des

Grundbildungsbegriffs nachzuzeichnen und dabei unterschiedliche Positionen zu il-

2 Vergleiche dazu den Beitrag ,,Konsequenzen der Konstruktion von Literalitdt“ von Anke

Grotliischen, Franziska Bonna, Caroline Euringer, Alisha M. B. Heinemann im vorliegenden
Sammelband.
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lustrieren. Dies geschieht zunédchst aus einem historischen Zugang heraus, welcher
Grundbildung ins Verhéltnis zum Alphabetisierungs- und Literacy-Diskurs setzt und
zugleich fragt, inwieweit Grundbildung mehr ist als Lesen und Schreiben. Daran
schlieBt sich ein Uberblick iiber ausgewihlte Grundbildungsmodelle an, die einen
differenzierten Einblick in die als notwendig deklarierten Inhalte und Kompetenzen
von Grundbildung aus Perspektive nationaler und internationaler Akteure erlauben.

2.1 Alphabetisierung, Grundbildung, Literacy

Die Verwendung und Bedeutung von Grundbildung steht in engem Zusammenhang
mit der Alphabetisierungsarbeit, die sich in Deutschland Ende der 1970er Jahre
etabliert. Erste Alphabetisierungskurse fiir Erwachsene finden statt, nachdem die
Offentlichkeit zunehmend mit der Tatsache konfrontiert wird, dass eine nicht uner-
hebliche Anzahl deutschsprachiger Erwachsener trotz Schulbesuchs die gesellschaft-
lichen Mindestanforderungen im Hinblick auf die Schriftsprachkompetenz nicht er-
filllt (vgl. Linde 2008, S. 26f.). Als Referenzpunkt fiir die Frage, was Gegenstand
und Ziel einer Alphabetisierung Erwachsener ist, gerit dabei zunehmend der Begriff
des funktionalen Analphabetismus in den Fokus. Im Unterschied zum (totalen)
Analphabetismus, der Personen ohne jegliche Lese- und Schreibkenntnisse bezeich-
net, nimmt der funktionale Analphabetismus auf unterschiedliche Kenntnisstufen
der Lese- und Schreibfihigkeit Bezug (a.a.O., S. 51). Funktionale Analpha-
bet/inn/en verfiigen zwar iiber einfache Schriftsprachkenntnisse, diese erreichen je-
doch nicht den gesellschaftlich gesetzten Mindeststandard, der fiir volle Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben vorausgesetzt wird (vgl. Dobert/Hubertus 2000, S. 21;
Linde 2007, S. 92). Ob eine Person als funktionale/r Analphabet/in gilt oder nicht,
héngt nicht nur von den individuellen Lese- und Schreibkenntnissen ab, sondern
auch von dem Grad an Schriftsprachbeherrschung, der innerhalb der jeweiligen
Gesellschaft als erforderlich gilt (vgl. Dobert/Hubertus 2000, S. 21; Abraham/Linde
2010, S. 891).

Seit den 1990er Jahren wird die Alphabetisierung in Deutschland zunehmend
in den groferen Rahmen der Grundbildung eingebettet (vgl. Linde 2008, S. 53;
Abraham/Linde 2010, S. 891). 1991 stellte der Sachstandbericht der Bund-Lénder-
Kommission (BLK) fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung zum funk-
tionalen Analphabetismus fest, dass sich eine Erweiterung in Richtung des ele-
mentaren Grundbildungsbereichs abzeichnet. Begriindet wird diese Entwicklung
mit der Annahme, dass angesichts der zunehmend komplexeren Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die heute in nahezu allen Lebensbereichen erforderlich schei-
nen, Lesen, Schreiben und Rechnen als nicht mehr ausreichend zu bewerten und
eine stirkere Berilicksichtigung allgemeiner und berufsrelevanter Inhalte notwen-
dig sei (vgl. Huck/Schifer 1991, S. 34). Im Vergleich zur Alphabetisierung wird
unter dem Grundbildungsbegriff folglich ein sehr viel umfassenderes und integra-
tiveres Konzept verstanden, welches neben dem Lesen und Schreiben ,,mehr*, das
heifit weitere Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse beinhaltet. Obwohl ,bis-
her kein Konsens iiber eine eindeutige Abgrenzung bzw. das Zusammenspiel von
Alphabetisierung und Grundbildung* (Linde 2008, S. 53) besteht, wird Grundbildung
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hiufig als der umfassendere und offenere Begriff angesehen, Alphabetisierung somit
als Teil von Grundbildung verstanden (vgl. Troster 2000, S. 13; Linde 2007, S. 90).
Die Frage, inwieweit Grundbildung ,,mehr* umfasst als Lesen, Schreiben und
ggf. auch Rechnen, beriihrt spitestens seit den 1990er Jahren — im Zuge international
vergleichender Studien zu grundlegenden Kompetenzen Erwachsener, wie beispiels-
weise den OECD-Studien IALS (OECD 1995) und PIAAC (Rammstedt u.a. 2013) —
auch den Begriff Literacy bzw. Literalitit. Laut Birte Egloff beinhaltet Grundbildung

,»all jene konkreten Anforderungen, die zur Teilhabe an einer Gesellschaft vo-
rausgesetzt werden. Neben Lesen, Schreiben und Rechnen geht es dabei z. B.
auch um grundlegende Kenntnisse im Bereich von Fremdsprachen (z.B. Eng-
lisch), von (digitalen) Informations- und Kommunikationstechnologien (infor-
mationstechnische Grundbildung bzw. digital literacy), von Gesundheit und
Erndhrung (health bzw. food literacy) sowie Finanzen und Okonomie (financi-
al literacy bzw. dkonomische Grundbildung)“ (Egloff 2014, S. 104).

Gerade im Hinblick auf die Ein- und Abgrenzung von Grundbildung scheint dem
Literacy-Begriff heute eine wichtige Rolle zuzukommen. Fraglich ist aber auch
hier, inwieweit Literacy tatsdchlich mehr meint als Lesen und Schreiben bzw. de-
ren Anwendung im Alltag. Mit Blick auf die internationale Literacy-Diskussion un-
terscheidet das UNESCO-Institut fiir Pddagogik (UIP 2005) zwischen einem limi-
tierten Konzept und einem erweiterten Konzept von Literacy. Wahrend das limitierte
Konzept Literacy als funktionale, alltagsbezogene Lese- und Schreibkompetenz ver-
steht, berlicksichtigt das erweiterte Konzept neben der Lese- und Schreibkompetenz
auch ,scientific literacy*, Mathematik bzw. Numeracy, Sprachen sowie eine Reihe
als nichtkognitiv etikettierter Kernkompetenzen, wie zum Beispiel kritisches Denken,
selbstandiges Handeln oder auch Interaktionsfahigkeit. Insbesondere das erweiterte
Konzept begrenzt Literacy nicht notwendiger Weise auf die Féahigkeit zum Umgang
mit Text, sondern setzt es vielmehr mit einem bestimmten Wissensbestand bzw.
Zugang zu Wissen gleich. Literacy wird so zu einer Metapher, die auf andere Inhalts-
und Kompetenzbereiche angewandt werden kann (vgl. UIP 2005, S. 5).> Vor allem
in Deutschland, so Stephen Sting, wird Literacy durch die deutsche Ubersetzung
als Literalitét allerdings haufig eng als Lese- und Schreibkompetenz ausgelegt (vgl.
Sting 2003, S. 322).

Sowohl der Alphabetisierungs- als auch der Literacy-Begriff werden herange-
zogen, um den Grundbildungsbegriff ein- bzw. abzugrenzen, so beispielsweise im
Strategiepapier zur Nationalen Strategie fiir Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener (BMBF/KMK 2012).

3 Allerdings wird immer wieder Kritik hinsichtlich eines breiten, von Schriftsprache abstrahie-
renden Literacy-Konzeptes geiibt, vgl. beispielsweise Perry 2012, S. 64f.; UIP 2005, S. 150;
Abraham/Linde 2010, S. 893; Linde 2007, S. 94.
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2.2 Grundbildungsmodelle verschiedener Akteure

Im Folgenden wird eine Auswahl an Modellen aus dem nationalen sowie internati-
onalen Kontext vorgestellt, die die Vielfalt und Kontroversitit der Perspektiven auf
den Grundbildungsbegriff illustrieren.

Deutschland: Bildungspolitik, Erwachsenenbildung, Wirtschaft

Das vom BMBF und der KMK 2012 verdffentlichte Strategiepapier zur gemeinsam
initiierten Nationalen Strategie fiir Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener
definiert Grundbildung wie folgt:

»Da die Anforderungen der Arbeitswelt steigen und sogenannte ,einfache Té-
tigkeiten® stetig abnehmen bzw. auch hierbei hohere Anforderungen gestellt
werden, brauchen alle Erwachsenen ein Mindestmall an Lese- und Schreib-
fertigkeiten (Literacy) verbunden mit einer ausreichenden Grundbildung.
Der Begriff der Grundbildung bezeichnet hier Kompetenzen in den Grund-
dimensionen kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe, wie: Rechenfahigkeit
(Numeracy), Grundfahigkeiten im IT-Bereich (Computer Literacy), Gesund-
heitsbildung (Health Literacy), Finanzielle Grundbildung (Financial Literacy),
Soziale Grundkompetenzen (Social Literacy). Grundbildung orientiert sich
somit an der Anwendungspraxis von Schriftsprachlichkeit im beruflichen und
gesellschaftlichen Alltag.” (BMBF/KMK 2012, S. 1)

Der Grundbildungsbegriff steht hier deutlich zwischen den beiden Begriffen
Alphabetisierung und Literacy. Grundbildung bedeutet einerseits mehr als Lesen
und Schreiben, setzt diese aber voraus und bleibt zugleich riickgebunden an die
Anwendungspraxis von Schriftsprachlichkeit im Alltag. Inwieweit die Grund-
bildungskompetenzen tatsichlich iiber die Anwendung von Schriftsprache hinausge-
hen bzw. was sie konkret umfassen, bleibt — nicht zuletzt aufgrund der unterschiedli-
chen Auslegungsmdglichkeiten von Literacy — offen.

Ein Grundbildungsverstindnis, welches deutlich iiber das Lesen und Schreiben
hinausgeht, wird in dem von Monika Troster publizierten Sammelband ,,Span-
nungsfeld Grundbildung®™ (2000) deutlich. Sie fiihrt subjektive Zugéinge der im wei-
testen Sinne im Feld der Alphabetisierung und Grundbildung titigen Autorinnen
des Sammelbandes zusammen. Grundbildung reicht dabei von den Grundfertig-
keiten Lesen, Schreiben und Rechnen bis hin zu weiteren personalen und sozialen
Kompetenzen, wie zum Beispiel Lernstrategien, Reflexionsfahigkeit, Beziehungs-
fahigkeit sowie verantwortungsbewusstem und vorurteilsfreiem Umgang mit anderen
Menschen (vgl. Troster 2000, S. 25ft.).

Die Perspektive betrieblicher Akteure wird von Helmut Klein und Sigrid
Schopper-Grabe im Forschungsprojekt ,,Was ist Grundbildung® (2012) skizziert.
Bezogen auf Mindestanforderungen an die Ausbildungsreife in Betrieben werden
dort neben Lese- und Schreibkompetenzen, Grundrechenarten, Lernbereitschaft und
Teamfdhigkeit auch die klassischen Sekundértugenden wie zum Beispiel Ehrlichkeit,
Zuverléssigkeit und Piinktlichkeit als unverzichtbar ausgewiesen. Unterschiede nach
Branche und Ausbildungsberuf sind erkennbar (vgl. Klein/Schopper-Grabe 2012).
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Ebenfalls mit Blick auf den betrieblichen Kontext weist Rosemarie Klein im
Rahmen des Projekts GiWA, welches sich mit dem Grundbildungsverstindnis aus
Perspektive betrieblicher Akteure beschéftigt, auf ein Spannungsverhiltnis zwi-
schen einem klassischen und einem erweiterten Grundbildungsverstindnis hin. Das
klassische Grundbildungsverstindnis umfasst die zentralen Kulturtechniken Lesen,
Schreiben und Rechnen, wobei die qualitative Spannbreite im Hinblick auf ein an-
gemessenes Mindestniveau aufféllt. Dies reicht von einfachen Fertigkeiten, wie
zum Beispiel das Schreiben des eigenen Namens, bis hin zu komplexen Fertig-
keiten, komplexe Zusammenhédnge schriftlich darzustellen. Unter einem erwei-
terten Grundbildungsverstindnis werden dariiber hinaus allgemeine Inhalte (zum
Beispiel Kenntnisse der deutschen Geschichte, Kenntnisse tiber das deutsche Wirt-
schaftssystem) und soziale Kompetenzen (z.B. Teamfahigkeit, Lernfahigkeit,
Selbstandigkeit) gefasst (Klein/Stanik 2009, S. 28).

International: UNESCO, Europaisches Parlament, OECD

Im Jahr 1990 wurde auf der UNESCO-Weltkonferenz ,,Grundbildung fiir alle* als
Aufgabe der Erwachsenenbildung gefordert. Unter Grundbildung wird dabei folgen-
des verstanden:

,»Basic education prepares the learner for further education, for an active life
and citizenship. It meets basic learning needs including learning to learn, the
acquisition of numeracy, literacies, and scientific and technological knowledge
as applied to daily life. Basic education is directed to the full development of
the human personality. It develops the capability for comprehension and criti-
cal thinking, and it inculcates the respect for human rights and values, nota-
bly, human dignity, solidarity, tolerance, democratic citizenship and a sense of
justice and equity. (UNESCO 2007, S. 2)

Grundbildung bezeichnet in diesem Sinne jene Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fiir
eine umfassende Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftliche Teilhabe mindes-
tens notwendig sind. Indem nicht nur auf 6konomische Erfordernisse, sondern auch
auf staatsbiirgerliche und gesellschaftliche Normen und Werte Bezug genommen
wird, begriindet dies ein umfassendes und integratives Konzept (vgl. Linde 2007,
S. 93).

Ebenfalls breit aufgestellt ist auch das Grundbildungsverstéindnis der Européischen
Kommission. Im Europdischen Referenzrahmen ,,Schliisselkompetenzen fiir Lebens-
langes Lernen™ werden acht Schliisselkompetenzen definiert, die als notwendig fiir
die personliche Entfaltung, soziale Integration, aktive Biirgerschaft und Beschafti-
gungsfahigkeit junger Menschen und Erwachsener gehalten werden (vgl. Europdische
Kommission 2006, S. 1). Dazu zdhlen muttersprachliche, fremdsprachliche, ma-
thematische, grundlegende naturwissenschaftlich-technische, soziale, unternehme-
rische Kompetenz sowie Computer-, Lern- und Biirgerkompetenz, Eigeninitiative,
Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit.

Etwas anders positioniert sich die OECD im Rahmen des Projekts ,,Definition
and Selection of Competencies (DeSeCo)“, welches die theoretische Grundlage
zur Beurteilung dazu bereithdlt, ,,wie gut Jugendliche und Erwachsene auf die
Herausforderungen des Lebens vorbereitet sind“ (OECD 2005, S. 6). Ausgehend
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von der konzeptuellen Einteilung von Schliisselkompetenzen in die drei Kategorien
,Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln®, ,Interagieren in heterogenen
Gruppen™ und ,,Autonome Handlungsfiahigkeit“ werden Schliisselqualifikationen
abgeleitet, wie zum Beispiel Kommunikations-, Lese-, Mathematik-, naturwissen-
schaftliche und Sozialkompetenz sowie Kooperationsfahigkeit und autonome Hand-
lungsfahigkeit. Kern dieser Schliisselkompetenzen ist die Reflexivitit (vgl. a.a.O.,
S. 10). Nicht alle diese Schliisselkompetenzen miinden allerdings in die von der
OECD durchgefiihrten Kompetenzstudien ein: Die IALS-Studie (OECD 1995) un-
tersucht das Lesen und Rechnen Erwachsener, PIAAC (Rammstedt u.a. 2013)
weitet den Fokus zusitzlich auf die technologiebasierte Problemlosung bzw.
Kompetenzen im Umgang mit Computern. In beiden Studien liegt der Fokus der
Ergebnisprisentation auf den unteren beiden Kompetenzstufen, die als problematisch
wahrgenommen werden. Wéhrend in TALS noch explizit von Level 3 als ,,a suitable
minimum for coping with the demands of everyday life and work in a complex, ad-
vanced society” (OECD/Statistics Canada 2000, S. xi), das heiflt als angemessenes
Mindestniveau wahrgenommen wird, riickt PIAAC allerdings von der Festlegungen
eines iibergreifenden Mindestniveaus ab (vgl. Sticht 2013).*

Es zeigt sich hier sehr deutlich, dass kein einheitliches Grundbildungsverstindnis
vorliegt, sondern die Akteure unterschiedliche Interessen und Anspriiche an den
Begriff herantragen (vgl. Troster 2000, S. 17f). Dass dies keineswegs trivial ist,
zeigt ein Blick in die Literalitdtsforschung. Angesichts der dort ebenfalls vorzu-
findenden unterschiedlichen Begriffsverstindnisse von Literacy verweist Andrea
Linde auf verdeckte Machtpotenziale, die hinter den Begriffen stehen (vgl. Linde
2007, S. 90). Vor allem soziokulturelle Ansdtze wie die New Literacy Studies be-
tonen den Zusammenhang von Literacy-Verstdndnissen und gesellschaftlichen
Machtverhéltnissen und bieten eine Erkldrung dafiir, warum sich ganz bestimm-
te Sichtweisen auf Literalitdt stirker durchsetzen als andere. Die zugrunde lie-
genden Annahmen sowie der Ertrag, der sich hieraus auch fiir die Analyse des
Grundbildungsbegriffs ziehen ldsst, ist Gegenstand des folgenden Kapitels.

3. New Literacy Studies: Literalitat und Macht

Die New Literacy Studies entwickelten sich in den 1980er Jahren aus der briti-
schen Tradition der Cultural Studies heraus und stellen einen soziokulturellen
Zugang zur Literalitdtsforschung dar. Kern der New Literacy Studies ist eine neue
Sichtweise auf Literalitdt, die Literalitdt in ihrer Vielfalt kognitiver, sozialer, interak-
tionaler, kultureller, politischer, institutioneller, 6konomischer, moralischer und his-
torischer Kontexte betrachtet (vgl. Gee 2008, S. 2). Im Unterschied zu traditionel-
len Theorien, die Literalitdt als universale, kognitive Kompetenz konzipieren, wird
Literalitét hier als soziale Praxis verstanden, die an soziale Werte, Einstellungen und
Wissensbestiande des soziokulturellen Kontextes riickgebunden ist (vgl. Street 2003).
Im Fokus stehen damit die Bedeutung und die Verwendung von Literalitit im Alltag
der Menschen.

4 Zur internationalen Diskussion um ein angemessenes Mindestniveau vergleiche den Beitrag
,Verlinkungsstudie von Caroline Euringer in diesem Sammelband.
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Von zentraler Bedeutung im Hinblick auf Literalitdit und Macht ist die von
Brian Street in seinem Werk ,,Literacy in Theory and Practice” (1984) getroffene
Unterscheidung eines autonomen und eines ideologischen Literalitdtsmodells. Die
dem autonomen Literalititsmodell inhdrente Annahme, dass Literalitdt selbst kog-
nitive und soziale Effekte unabhingig vom sozialen Kontext mit sich bringt, ent-
larvt Street als unzutreffend bzw. ideologisch. Sie ist vielmehr Teil von Konzepten,
Konventionen und Praktiken, die eine soziale Formation als natiirlich, normal und
angemessen privilegieren (vgl. Street 2009, S. 139; Gee 2008, S. 80) und dazu fiih-
ren, dass jene Menschen, die diese bestimmte Literalitit nicht besitzen, als illiterat,
benachteiligt und defizitir abgewertet werden (vgl. Street 1992, S. 46f.; Street 2009,
S. 138). Street stellt dem autonomen Literalititsmodell ein neues Verstindnis von
Literalitdt gegeniiber, das die Vielfalt alltdglicher Literalitdten beriicksichtigt.

Aufbauend auf den Ideen von Brian Street arbeiten Mary Hamilton und David
Barton die Bedeutung sozialer Institutionen fiir die Durchsetzung dessen, was als
Literalitit bedeutsam ist, verstirkt heraus. Sie gehen grundsétzlich davon aus, dass
Literalitdtspraktiken in der Gesellschaft nicht gleichwertig bzw. gleich wertgeschitzt
sind (vgl. Barton/Hamilton 2000, S. 252). Thren Wert erhalten Literalititen vielmehr
iiber die Anbindung an sozialen Praktiken und Institutionen: Je sichtbarer und sozi-
al méchtiger diese Praktiken und Institutionen sind, desto sichtbarer und dominanter
sind die damit verkniipften Literalititspraktiken. Insbesondere die Institutionen des
Erziehungs- und Bildungssystems haben, so Barton und Hamilton, besonders grof3e
Macht, bestimmte Literalititen als dominant und wertvoll innerhalb der Gesellschaft
durchzusetzen und andere Literalititen dadurch zugleich abzuwerten (vgl. a.a.O.,
S. 10f.). So stellt Hamilton fest, dass die Literalititspraktiken, die im schulischen
Kontext vermittelt und angewandt werden, tiber den schulischen Kontext hinaus auch
in der Offentlichkeit und der Familie als »angemessene*, ,richtige® Literalitidten do-
minieren und wertgeschitzt werden (vgl. Hamilton 2010, S. 13). Gleichzeitig kommt
es zu einer gesellschaftlichen Abwertung und Marginalisierung solcher Literalititen,
die nicht durch michtige soziale Institutionen unterstiitzt werden (Barton/Hamilton
2009, S. 255; Hamilton 2010, S. 13). Die unterschiedlichen Wertigkeiten in Bezug
auf Literalitdten manifestieren sich aber nicht nur in bestimmten literalitdtsbezoge-
nen Praktiken, sondern spiegeln sich auch im Denken und Sprechen {iber Literalitét
wider. Viele Menschen haben eine Vorstellung davon, was ,,angemessene® und ,,rich-
tige* Literalitdt ist, und in der Regel sind diese Vorstellungen geprigt von den do-
minanten Literalitdten, die sich gesellschaftlich durchgesetzt haben (vgl. Hamilton
2010, S. 13).

Anke Grotliischen, Barbara Nienkemper und Alisha Heinemann erwei-
tern den Ansatz der dominanten Literalititen um ein hierarchisch geschichtetes
Gesellschaftsmodell nach Pierre Bourdieu (1982). Angenommen wird, dass sich im
Zuge politischer und gesellschaftlicher Interessenkonflikte eine normative und domi-
nante Mehrheitsliteralitit herausgebildet hat, die sich als ,,legitim* bezeichnen lasst
(Grotliischen et al. 2009, S. 63). Dabei definiert die Oberschicht, welche Literalitét
als legitim gilt und setzt diese gesellschaftlich durch. Neben der legitimen Literalitét
der Oberschicht werden nach diesem schichtspezifischen Zugang zwei weite-
re Literalititen unterschieden: die Mainstream-Literalitidt der Mittelschicht und die
Basale Literalitdt der Unterschicht (vgl. Grotliischen 2011, S. 30ff.).
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Diese beiden theoretischen Zugénge zu Literalitit machen deutlich, dass
Literalitit grundlegend hegemonial bzw. hierarchisch zu betrachten ist. Jeder Ansatz,
der den Zusammenhang von Literalitdt und Gesellschaft ausblendet, blendet letzt-
lich auch die zugrunde liegenden gesellschaftlichen Hierarchien und Machtstrukturen
aus. Die Betrachtung von Realitit erfordert somit thoeretische Zugénge, die neben
der Vielfalt und Situiertheit von Literalitdt auch deren Hierarchie bzw. hierarchische
Struktur anerkennen, um die Aushandlung dessen, was in einer Gesellschaft legiti-
me Geltung beanspruchen darf, zutage zu férdern und zur Diskussion zu stellen (vgl.
Grotliischen et al. 2009, S. 63; Grotliischen 2011, S. 33).

4. Konsequenzen fiir das Forschungsdesign

Sowohl die New Literacy Studies als auch der Ansatz legitimer Literalitit be-
tonen die Bedeutung oOffentlicher Institutionen, vor allem des Erziehungs- und
Bildungssystems, fiir die Durchsetzung ganz bestimmter Sichtweisen auf sozia-
le Praktiken und Kompetenzen als gesellschaftlich wertvoll und angemessen. Dem
zugrunde liegt die Annahme, dass jegliche Sichtweise auf Literalitit durch da-
hinter stehende Interessen und Anspriiche geformt wird. Zwar existieren unter-
schiedliche Literalititsmodelle nebeneinander, vor allem aber diejenigen sozialen
Praktiken und Literalititsvorstellungen, die an einflussreiche soziale Institutionen
und Akteure in der Gesellschaft gekoppelt sind, gewinnen normativ und gesell-
schaftlich an Bedeutung und Wert. Angenommen wird, dass die Ansdtze zum
Zusammenhang von Literalitdt, Macht und Gesellschaft auch fiir die Analyse des
Grundbildungsverstindnisses bedeutsam sind und herangezogen werden konnen. Die
Aufdeckung des Zusammenhangs von Grundbildung und Macht bzw. Herrschaft ist
essenziell, wenn es darum geht, welche Sichtweisen auf Grundbildung gesellschaft-
lich, beispielsweise im Rahmen institutioneller Richtlinien, als wertvoll und ange-
messen durchgesetzt werden.

Ziel dieses Dissertationsvorhabens ist es, das Grundbildungsverstindnis aus
Perspektive der Bildungsverwaltung in Deutschland zu untersuchen und herauszuar-
beiten, was infolge der Nationalen Strategie fiir Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener unter dem Grundbildungsbegriff verstanden wird, das heifit wel-
che Inhalte, Kompetenzen und Niveaustufen darunter gefasst und als forderrele-
vant betrachtet werden. Aufgrund der Kulturhoheit der Lander kommt dabei den
Bildungs- und Kultusministerien der Lander und hier insbesondere der dort ange-
siedelten Bildungsverwaltung eine wichtige Rolle hinsichtlich der gesellschaft-
lichen Aushandlung des Grundbildungsbegriffs zu — steht sie doch in besonderem
Mafe im Spannungsfeld der Interessen unterschiedlicher Akteure und legt zugleich
fest, was finanziell gefordert wird und was nicht. Mit Blick auf die oben genann-
ten Ansdtze bleibt zu untersuchen, inwieweit dominante bzw. legitime Formen von
Grundbildung hier erkennbar sind und sich ggf. auch gegen weniger einflussreiche
Sichtweisen durchsetzen. Vermutet wird, dass gerade im bildungspolitischen Kontext
neben bildungspolitischen Programmatiken, rechtlichen Rahmenbedingungen und
Forderstrukturen insbesondere in den letzten Jahren auch Large-Scale-Assessments
wie zum Beispiel die leo. — Level-One Studie (im Folgenden leo.-Studie) und
PIAAC an Definitions- und Deutungsmacht gewonnen haben (vgl. loannidou 2012).
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Damit soll ein wissenschaftlicher Beitrag zu der Diskussion um eine angemessene

Definition des Grundbildungsbegriffs geleistet werden, welcher zugleich die zugrun-

de liegenden Interessen und Machtverhéltnisse im gesellschaftlichen Spannungsfeld

nicht auller Acht lésst.
Folgende Forschungsfragen ergeben sich fiir das hier vorgestellte Dissertations-
vorhaben:

— Welche Perspektiven auf Grundbildung lassen sich in der Bildungsverwaltung
vorfinden? Aus welchen sozialen Praktiken und Ideologien sind diese begriindet,
welche Einstellungen, Werte und Normen liegen diesen zugrunde?

— Ist das Grundbildungsverstindnis in der Bildungsverwaltung ein autonomes
oder ein ideologisches? Welche Rolle spielt der soziokulturelle Kontext fiir die
Definition von Grundbildung? Gibt es iibergreifende, gemeinsame Sichtweisen?

— Lassen sich Grundbildungsverstindnisse finden, die dominanter bzw. legiti-
mer sind als andere? Welche formalen (Gesetze, Richtlinien etc.), aber auch
informellen (Erwartungen anderer Akteure, soziale Normen etc.) sozialen
Institutionen stehen dahinter und bringen diese im Kampf um Deutungshoheit
und Machtkonstitution hervor? Welche weiteren Sichtweisen auf Grundbildung
existieren, konnen sich aber aus welchen Griinden nicht durchsetzen?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden im Rahmen von 12 leitfaden-
gestiitzten Expert/inn/eninterviews (Meuser/Nagel 1991) Personen befragt, die in
den Bildungs- und Kultusministerien der Linder fiir das Thema Alphabetisierung
und Grundbildung verantwortliche Ansprechpartner/innen darstellen. Diese sind in-
sofern als Expert/inn/en anzusehen, da sie iiber spezifisches Wissen zur Bestimmung
und Aushandlung des Grundbildungsbegriffs innerhalb der Erwachsenen- und
Weiterbildung in Deutschland verfiigen. In Anlehnung an Meuser und Nagel
wird als Experte ,angesprochen, wer in irgendeiner Weise Verantwortung trégt
fiir den Entwurf, die Implementierung oder die Kontrolle einer Problemldsung
oder wer iiber einen privilegierten Zugang zu Informationen {iber Personen-
gruppen oder Entscheidungsprozesse verfligt“ (Meuser/Nagel 1991, S. 443). Zu
Kontrastierungszwecken wurden sechs zusdtzliche Interviews mit gesellschaft-
lichen Akteuren durchgefiihrt, die sich im Zuge der Nationalen Strategie fiir eine
Verbesserung der Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener einsetzen.

Im Fokus der aus Zeit- und Kostengriinden telefonisch durchgefiihrten Interviews
stehen neben der Klidrung und Préizisierung des Grundbildungsverstindnisses vor
allem auch die subjektiven Begriindungsstrukturen der Gespréichspartner/innen:
Mit welcher Begriindung wird Grundbildung auf bestimmte Art und Weise defi-
niert? Welche Inhalte und Kompetenzen werden aus welchen Griinden nicht unter
Grundbildung gefasst? Welche Strukturen, Akteure, Interessen und Machtverhéltnisse
spielen dabei aus Perspektive der Interviewten eine Rolle? Zentral ist dabei die
»kommunikative ErschlieBung und analytische Rekonstruktion der ,subjektiven
Dimension‘ des Expertenwissens® (Bogner/Menz 2005, S. 38), das heif3t der ,,sub-
jektiven Relevanzen, Regeln, Sichtweisen und Interpretationen® (a.a.O., S. 43)
der Interviewten — denn letztlich wird angenommen, dass diese im Feld der
Bildungsverwaltung wirksam werden. Die Auswertung der vollstindig transkribier-
ten Interviewdaten erfolgt schlieBlich in Anlehnung an die Grounded Theory nach
Anselm Strauss und Juliet Corbin (1996), um eine moglichst offene und unvorein-
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genommene Erhebung, Auswertung und Theoriebildung zu ermdglichen. Ziel ist es,
eine in den Daten begriindete Theorie zu entwickeln, die empirisch belastbar und
theoretisch anschlussfihig ist.

Der Abschluss und die Publikation des Dissertationsvorhabens werden vermutlich
im Friihjahr 2016 stattfinden.
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Global Competence and Lifelong Learning

Insights from the German perspective'

Anke Grotliischen

Global Competence is not (yet) an issue in Germany but might become part of a
German Literacy Decade. The decade starts as a result of the LEO (Grotliischen
und Riekmann 2012) and the PIAAC survey (Rammstedt 2013). On the other hand,
Germany has a long-term tradition in what is called Politische Bildung (which is
roughly translated into “citizenship education”). This approach covers both school
education as well as lifelong learning. An outstanding curriculum for adults is
Christine Zeuner’s “Politische Grundbildung” (Zeuner 2005). Another widespread
approach focuses school education under the term Politikkompetenz (Detjen et al.
2012). While these two try to shape the German idea of citizenship and compe-
tence they cross the international notion of global citizenship, global learning, glo-
bal education and global competence. Two well-known approaches (Asia Societies’
Book and Fernando Reimers’ informal paper) currently seem to be quite influenti-
al. Therefore we decided to compare the different approaches with each other (Boix
Mansilla und Jackson 2011). This was directed through the impression that many
collections of what globalisation is and which domains of Global Competence are
necessary seem quite arbitrary, while on the other hand they implicitly contain con-
ceptions of Democracy, Economy and the Globe. But these concepts are not homo-
geneous.

John Dewey’s Democracy and Education (Dewey 1916) asks for democracy as
a lifestyle and not only as a mode of government. A different approach is Juergen
Habermas’ interpretation of “deliberate democracy” which consists of deliberati-
ve discussion and decision based on the “best reasons”. But this approach does not
take into consideration that several people are excluded from the discussion. The
French philosopher Jacques Ranciére points at “la part de sans-part”, those who are
not part of the discussion as they are forgotten, unseen and unheard (Rancicre 1995).
This point is also stated by G.C. Spivak from India and nowadays professor at the
Columbia University in New York (USA), with her famous article “Can the subaltern
speak?” (Spivak 2011).

The different notions of free market economy or social market economy can be
seen in publications of the World Trade Organisation and the International Labor
Organisation. Both are concerned with “Making Globalisation Socially Sustaniable”
(WTO and ILO 2011) but they would chose different ways to reach this aim.

Globalisation itself is neither new nor natural. We made it (Historical overview:
World Trade Report (WTO 2008)). We can fasten it or slow it down, and we can in-
fluence the direction it takes. While the OECD tends to see the North in terms of
Commerce and Competition (OECD 2013), the UNESCO tends to see the South,

1  Dieser Artikel stellt einen Re-Abdruck des Artikels dar, der unter dem Titel ,,Global Compe-
tence: Insights from the German Perspective® online erschienen ist. http://www.unescobkk.
org/education/news/article/global-competence-insights-from-the-german-perspective,  zuletzt
gepriift am 09.06.2015.
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Sustainability and Peace (MDG, Post 2015 Goals). Postcolonial Studies tend to see
former and ongoing exploitation between North and South (Spivak 1990). Post-
National Approaches point at the decrease of governmental power and the nation sta-
te for educational decisions (Tawil 2013/ ERF 7). Poststructural Theory tends to see
power structures with regard to language (Derrida).

Based on the notion of Globalisation, Democracy and Market Economy we
now can see the tendencies in curricula and competence models. The narrower ap-
proach seems to be Important but Boring (strict choice: European Parliament, WTO
Institutions, UN Tribunal). It tends to focus on western institutions in a representa-
tive type of democracy (Detjen et al. 2012, p. 123) without ,,la part de sans part™
(Ranciére). The wider approach is somehow Attractive but Endless (arbitrary choice:
Refugees in the Mediterranean, Global Textile Industry, Climate Change, Fertility
Management and Legal Suicide, Ebola, Terrorism, Free Trade Treaty). The wider ap-
proaches tend to give criteria to select an issue as being relevant.

For a common framework of Global Competence this suggests more attention
onto the hidden agenda.
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Finanzielle Grundbildung

Konzepte, Forderdiagnostik und Angebote

Ewelina Mania, Monika Troster

Abstract

Seit einigen Jahren wird im internationalen Diskurs zunehmend von ,,Financial
Literacy* bzw. Finanzieller Grundbildung gesprochen. Der vorliegende Beitrag stellt
die Ergebnisse des Projekts ,,Schuldnerberatung als Ausgangspunkt fiir Grundbildung
— Curriculare Vernetzung und Uberginge* (CurVe) des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung (DIE) vor. Als Beitrag zur Professionalisierung und Aus-
differenzierung von Grundbildung wurden im Rahmen des Projekts Grundlagen fiir
das Handlungsfeld ,,Finanzielle Grundbildung® erarbeitet. Es wird der Frage nach-
gegangen, wie Finanzielle Grundbildung im Sinne eines Kompetenzmodells konzep-
tualisiert werden kann, das sowohl fiir die Forderdiagnostik als auch die Programm-
und Angebotsentwicklung in der Erwachsenen-/Weiterbildung eine Orientierung
bietet. Nach der begrifflichen Verortung der Grundbildung werden die Ausgangslage
und der Diskussionstand zu Finanzieller Grundbildung skizziert. Im Mittelpunkt des
Beitrags steht das Kompetenzmodell Finanzielle Grundbildung, das sowohl theore-
tisch verankert als auch empirisch fundiert ist. Weiterhin werden die Entwicklung
eines forderdiagnostischen Instruments zum Rechnen im Bereich Finanzielle
Grundbildung sowie Angebotskonzepte fiir verschiedene Zielgruppen thematisiert.
AbschlieBend wird auf kiinftige Herausforderungen eingegangen.

1. Herausforderung Grundbildung

Grundbildung wird zwar vielerorts proklamiert, doch ein Blick auf die aktuellen
Zahlen der alphamonitor-Anbieterbefragung zeigt auf, dass in Deutschland das Gros
der fiir das Jahr 2012 erfassten Veranstaltungen und Unterrichtsstunden im Bereich
Alphabetisierung zu verzeichnen ist (vgl. Ambos/Horn 2013, S. 3). Im Bereich
Grundbildung iiberwiegen relativ stundenintensive Vorkurse zum Nachholen von
Schulabschliissen oder auflerschulische Angebote zu Deutsch und Englisch (ebd.).
Die Verengung der Grundbildung auf Angebote im Bereich Lesen und Schreiben
bzw. auf eine kompensatorische Funktion scheint daher immer noch nicht iiber-
wunden. Geht man von Grundbildungsdefinitionen aus, die sich an den kulturel-
len und gesellschaftlichen Anforderungen orientieren, miissen die lebensweltli-
chen Anwendungskontexte von Schriftsprache und die Kompetenzanforderungen im
Alltag betrachtet werden. Neben Lesen, Schreiben und Rechnen kénnen dann weitere
Kompetenzbereiche als Bestandteil einer umfassenden Grundbildung gezéhlt werden,
wie Gesundheit/Health Literacy, Erndhrung/Food Literacy, Politische Grundbildung,
Grundfihigkeiten im [T-Bereich/Computer Literacy, soziale Grundkompetenzen und
Okonomische bzw. Finanzielle Grundbildung/Financial Literacy (vgl. Troster 2000;
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BMBF 2012, S. 1; Egloff 2014, S. 104; siehe auch der Beitrag von Euringer in die-
sem Band).

Der folgende Beitrag fokussiert auf Finanzielle Grundbildung als Handlungsfeld
im Kontext einer Grundbildung, die nicht nur als inhaltlich kompensatorisch, son-
dern als komplementir und erweiternd zu begreifen ist (vgl. Kastner 2011). Nach
der begrifflichen Verortung der Grundbildung werden die Ausgangslage und der
Diskussionstand zu Finanzieller Grundbildung skizziert. Im Mittelpunkt des Beitrags
stehen die im Projekt ,,Schuldnerberatung als Ausgangspunkt fiir Grundbildung
— Curriculare Vernetzung und Ubergiinge* (CurVe)' erarbeiteten Grundlagen
Finanzieller Grundbildung, die in einem Kompetenzmodell miinden, das sowohl
theoretisch verankert als auch empirisch fundiert ist. Die Leitfrage lautet: Wie
kann Finanzielle Grundbildung im Sinne eines Kompetenzmodells konzeptuali-
siert werden, damit es sowohl fiir die Forderdiagnostik als auch die Programm- und
Angebotsentwicklung in der Erwachsenen-/Weiterbildung eine Orientierung bietet?
Anschlieend werden die Entwicklung eines forderdiagnostischen Instruments zum
Rechnen im Bereich Finanzielle Grundbildung sowie Angebotskonzepte fiir verschie-
dene Zielgruppen thematisiert. In einem abschlieBenden Ausblick wird auf kiinftige
Herausforderungen eingegangen.

2. Grundbildung als dynamischer und relationaler Begriff

Durch die Orientierung an gesellschaftlichen Anforderungen unterliegt Grundbildung
als relativer, kontextabhingiger und dynamischer Begriff einem bestindigem
Wandel (vgl. Troster 2000; Abraham/Linde 2011). So gibt es auf der einen Seite
die Perspektive der Individuen mit ihren Bediirfnissen, Wiinschen und Sichtweisen
auf Grundbildung; auf der anderen Seite stehen die Sichtweisen und Anspriiche
im Hinblick auf Grundbildung der verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen (u. a.
Arbeitgeberverbdnde, Bildungspolitik, Gewerkschaften, Bildungswissenschaftle-
r/innen und Erwachsenenbildner/innen). Beide Perspektiven haben Einfluss auf die
Bestimmung und Verortung von Grundbildung (vgl. Troster 2000, S. 17f.; Troster/
Mania 2015 und vgl. Abbildung 1).

1  Das Projekt ist dem BMBF-Forderschwerpunkt ,,Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und
Grundbildung Erwachsener” zugeordnet. Dieses Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesmini-
steriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01AB12009 gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieses Beitrags liegt bei den Autorinnen.
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Abbildung 1: Spannungsfeld Grundbildung (Troster 2000, S. 17)

Auch wenn immer wieder konstatiert wird, dass es keine allgemeingiiltige Begriffs-
definition gibt, lassen sich dennoch verschiedene Diskussionslinien des Grund-
bildungsdiskurses nachzeichnen. Gleichwohl ,bisher kein Konsens iiber eine eindeu-
tige Abgrenzung bzw. das Zusammenspiel von Alphabetisierung und Grundbildung*
(Linde 2008, S. 53) besteht, so wird Grundbildung im Vergleich zu dem Begriff der
Alphabetisierung als der umfassendere Begriff gesehen. Alphabetisierung ist als ein
Teil von Grundbildung zu verstehen (vgl. Troster 2000, S. 13). Bezugnehmend auf
gesellschaftliche Anforderungen wird der Grundbildungsbegriff auch arbeits- und be-
rufsorientiert ausgelegt (vgl. Troster 2002) und ,,im Spannungsfeld von individuel-
ler Lebensbewéltigung und fachlich-arbeitsmarktbezogener Qualifizierung™ (Bastian
2002, S. 7) verortet. Somit ist das Verstdndnis von Grundbildung abhingig von den
Verdnderungen der Anforderungen am Arbeitsplatz (vgl. Alke 2009; Zimmer 2014).
Die Diskussionen in Deutschland sind dariiber hinaus geprdgt von den Ergebnissen
internationaler Erhebungen wie den OECD-Studien PISA und zuletzt PIAAC so-
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wie der begrifflichen Verschiebung bzw. Ausdifferenzierung von Grundbildung zu
Literacy bzw. Literalitét.

3. Ausgangslage und Diskussionsstand zu Finanzieller Grundbildung

Seit einigen Jahren wird im internationalen Diskurs zunehmend von ,Financial
Literacy®, das heit dem ,,addquaten Umgang mit Geld und Finanzthemen* (Aprea
2012, S. 1), gesprochen. In einzelnen Léndern gibt es bereits nationale Strategien,
Programme und Projekte, inklusive Serviceleistungen zur Forderung von ,,Financial
Literacy* (vgl. Mania/Troster 2013). Beispielsweise gibt es in Neuseeland und
Australien Selbstlern- und Informationsportale, in GroB3britannien Angebote fiir junge
Eltern und Seminare fiir Arbeitnehmer/innen oder in Osterreich priventive Angebote
in Form von mehrtdgigen Workshops fiir Lehrlinge. Das Ansetzen an sogenann-
ten kritischen Lebensereignissen stellt ein gemeinsames Merkmal der priaventiven
Angebote dar. Auch in Deutschland sind die Angebote der verschiedenen Anbieter
mehrheitlich praventiv angelegt (vgl. Ambos/Greubel 2012). Auf dem Lernportal ich-
will-lernen.de des Deutschen Volkshochschul-Verbandes e.V. (DVV) ist zudem ein
Aufbaumodul ,,Okonomische Grundbildung* vorhanden (vgl. Mania/Troster 2013).

Zur Legitimation der Notwendigkeit Finanzieller Grundbildung wird in Deutsch-
land meist auf den hohen Verschuldungsgrad, die Prekarisierung von Arbeitsver-
héltnissen, die zunehmende Erfordernis privater Vorsorge und die Komplexitét
von Finanzprodukten verwiesen (vgl. Hummelsheim 2010; Remmele et al. 2013).
Finanzielle Grundbildung wird dabei als ein Teil einer umfassenden 6konomischen
Grundbildung verstanden (vgl. Piorkowsky 2010). Der Erkundung von Bedarfen an
Okonomischer Grundbildung widmeten sich im Auftrag des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen der Forschungswerkstatt ,,Okonomische
Grundbildung fiir Erwachsene* drei Teilprojekte (vgl. Weber et al. 2013). Es wurden
systematische Literaturrecherchen sowie Zielgruppen- und Angebotsanalysen durch-
gefiihrt, wobei die Frage nach dem Verhiltnis zu anderen Grundbildungsbereichen
als auch dem Unterschied zwischen Grundbildung, Allgemeinbildung oder gar
Spezialbildung offen blieb (vgl. Mania/Troster 2015).

Im englischsprachigen Raum zeigt sich im Hinblick auf die Begrifflichkeiten
eine teilweise synonyme Verwendung von ,Financial Literacy” und ,,Financial
Capability”. In Deutschland reicht das Spektrum von ,Finanzieller (Allgemein-)
Bildung* iiber ,,Finanzbildung® bis hin zu ,Finanzieller Alphabetisierung® bzw.
,Finanziellem Analphabetismus® und ,,Finanzkompetenz®“ (vgl. Mania/Troster 2013,
vgl. Abbildung 2).}

2 Zu den Begriffen ,,Grundbildung®, ,,Literalitdt und ,Literacy* vergleiche den Beitrag ,,Was
ist Grundbildung?“ von Caroline Euringer in diesem Sammelband.

3 Auf der Projekthomepage www.die-curve.de ist eine Literaturdatenbank zum Thema Finanzi-
elle Grundbildung zu finden.
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In der spezifischen Begriffsformulierung und -verwendung spiegelt sich zum Teil
die disziplindre Herkunft bzw. weltanschauliche Einordnung des Themas wider. Von
»~Financial Inclusion” wird beispielsweise eher dann gesprochen, wenn ein (sozial-)
piadagogischer Hintergrund vorliegt und die Beschéftigung mit dem Thema der Hilfe
von zum Beispiel ,,disadvantaged people® (Lederle 2006) dient (vgl. Mania/Troster
2014).

Die Anforderungen im Bereich ,,Umgang mit Geld“ wurden bisher vor allem
in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Okonomie, Haushaltslehre oder von pri-
vatwirtschaftlichen Finanzdienstleistern analysiert (vgl. u.a. Habschick et al. 2004;
McQuaid/Egdell 2010; Remmele et al. 2013). Die dort entwickelten Modelle und
didaktischen Konzepte sind nicht explizit fiir den Grundbildungsbereich bzw. fiir
Adressat/inn/en von Grundbildung als Teilbereich der Erwachsenenbildung ausge-
legt. Lesen, Schreiben und Rechnen werden als Basiskompetenzen explizit vorausge-
setzt (vgl. Remmele et al. 2013, S. 117ff.; Mania/Troster 2015).

Die Ergebnisse einer exemplarischen Analyse bisheriger Angebote im Themen-
bereich Finanzielle Grundbildung, die im Rahmen des Projekts CurVe durchge-
fiihrt wurde, zeigen, dass es bisher meist nur vereinzelte Veranstaltungen und Kurs-
angebote gibt. Im Rahmen einer Programmanalyse in Deutschland wurden fiir
die Jahre 2014 und 2015 insgesamt 52 Angebote erfasst, wobei 19 auf der Meta-
suchmaschine InfoWeb Weiterbildung und zwei auf der Seite meine-vhs.de ermit-
telt werden konnten. Weitere 31 Angebote sind von den Kooperationspartner/inne/n
des Projekts CurVe recherchiert worden (vgl. Bigge 2015). Als Hauptanbieter fiir
Angebote der Finanziellen Grundbildung in Deutschland konnten konfessionelle
Einrichtungen, gefolgt von Volkshochschulen festgehalten werden. Als Beispiele las-
sen sich folgende Veranstaltungstitel nennen: ,,Auskommen mit dem Einkommen®,
»Meine Finanzen und ich® oder ,,Gut leben mit wenig Geld*. Die meisten Angebote
richten sich allgemein an Erwachsene, gleichwohl auch spezielle Angebote fiir
Familien und Eltern, Frauen, Menschen mit Behinderungen oder Menschen mit
Migrationshintergrund zu finden sind (vgl. a.a.O.).

Abgesehen von einzelnen Veranstaltungen ist Finanzielle Grundbildung bis-
her kein etablierter Programmbereich der Grundbildung. Es fehlt an Kompetenz-
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modellierungen auf Grundbildungsniveau und didaktischen Konzepten fiir Grund-
bildungsadressat/inn/en.

Im Rahmen des Projekts CurVe werden unter dem Begriff Finanzielle Grund-
bildung die ,.existenziell basalen und unmittelbar lebenspraktischen Anforderungen
alltdglichen Handelns und der Lebensfiihrung in geldlichen Angelegenheiten™ defi-
niert und beschrieben (Mania/Troster 2014, S. 140). Es wird der Frage nachgegan-
gen, welches Wissen bzw. welche Kompetenzen mindestens erforderlich sind, um
mit Geld und Finanzthemen im Alltag addquat umgehen zu konnen.

4. Konzeptuelle Grundlagen Finanzieller Grundbildung

Ausgehend von den beschriebenen Ausgangspunkten geht es in dem Projekt CurVe
des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) um die Schaffung konzeptio-
neller Grundlagen fiir Finanzielle Grundbildung. Dabei sollen in erster Linie didak-
tische Grundlagen fiir Programmplanende und Lehrende in dem Bereich entwickelt
werden. Durch die Zusammenarbeit der Felder Erwachsenenbildung und Soziale
Arbeit sollen neue Lernformate fiir ,,neue” Zielgruppen bzw. Adressat/inn/en im
Bereich Grundbildung konzipiert werden.

Die Umsetzung der Projektziele wird deutlich in der Einbindung verschiedener
Kooperationspartner/innen. Das DIE arbeitet in dem Projekt CurVe zusammen mit
zwei Schuldnerberatungsstellen, dem Diakonischen Werk (DW) Hamburg und dem
Sozialdienst katholischer Ménner e. V. (SKM) in Kdln. Somit wird die Expertise der
Schuldnerberater/innen, die als Vertrauenspersonen bzw. Briickenmenschen (vgl.
Bremer/Kleemann-Goéhring 2011) Zugang zu potenziellen Grundbildungsadressa-
t/inn/en haben, beriicksichtigt. Die Auseinandersetzung mit Uberschuldung wird
dabei als ein Lernanlass gesehen, da mangelnde Finanzielle Grundbildung neben
weiteren Ausldsern und Griinden eine mdgliche Ursache der Uberschuldung sein
kann. Uber die Lernende Region — Netzwerk Koln e.V. wird die Perspektive der
Weiterbildung abgedeckt. Weiterhin wird die Expertise von Prof. Dr. Anke Grot-
lischen, Universitdt Hamburg, und Nicolas Mantseris, Caritas Mecklenburg-Vor-
pommern, einbezogen.

Durch die Beteiligung der genannten Einrichtungen und Expert/inn/en, die
Auswahl partizipativer Forschungsmethoden sowie die Nutzung der Forschungs-
ergebnisse zur Weiterentwicklung der Praxis ist das gesamte Vorgehen des Projekts
CurVe auf verschiedenen Ebenen partizipativ angelegt (vgl. Mania/Troster 2013).

4.1 Theoretische Beziige

Der theoretische Rahmen speist sich aus verschiedenen Diskursen, die im Folgenden
skizziert werden.

Erstens wird ein umfassender, ganzheitlicher Bildungsbegriff zugrunde gelegt, der
auch lebenspraktische Handlungskompetenzen umfasst (vgl. Miller 2003; Bremer/
Kleemann-Gohring 2011). Im Sinne einer lebensweltorientierten Erwachsenen-
bildung, die kritische Lebenssituationen als Lernanldsse bzw. -gelegenheiten be-
greift, kann auch das Phinomen der Uberschuldung als gesellschaftliche und indi-
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viduelle Problemlage zum Ausgangspunkt fiir die Programme, Themen und Inhalte
der Erwachsenenbildung genommen werden. (Finanzielle) Grundbildung gilt dabei
als Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe bzw. Inklusion (vgl. Troster 2009).

Aus dem internationalen Literalitdtsdiskurs wird zweitens das Konzept der
Literacy, also Literalitdt, als soziale Praxis iibernommen. Versteht man Literalitét
als soziale Praxis, werden die Bedeutungshorizonte, Anwendungskontexte und
Situationen, in denen Schriftsprache gebraucht wird, betrachtet (vgl. u.a. The New
London Group 1996; Street 2003, Zeuner/Pabst 2011). Barton und Hamilton (2003)
gehen in ihrem Konzept der Situated Literacies von unterschiedlichen Literalititen in
unterschiedlichen Doménen, das heif3t sozial strukturierten Kontexten oder Lebens-
bereichen, aus. So lassen sich verschiedene Bereiche unterscheiden wie Health
Literacy (vgl. Wist/Schulze 2013) und Food Literacy (vgl. Schndgl u.a. 2006).

Bei der Beschreibung der Handlungsanforderungen im Bereich Finanziel-
le Grundbildung wird drittens aus dem Kompetenzdiskurs in den Bildungswissen-
schaften die analytische Trennung zwischen kognitiven und nicht kognitiven
Dimensionen {ibernommen (vgl. u.a. Weinert 2001; Schrader 2010). So ldsst sich im
Anschluss an Baumert und Kunter (2006) zwischen Wissen und Konnen einerseits
und Uberzeugungen und Wertehaltungen sowie motivationalen Orientierungen und
Selbstregulation andererseits differenzieren.

Viertens wird Finanzielle Grundbildung eingebettet in eine umfassende 6kono-
mische (Grund-)Bildung (vgl. Piorkowsky 2010; Remmele et al. 2013; Weber/Eik/
Maier 2013). Konzepte Okonomischer (Grund-)Bildung identifizieren entlang 6ko-
nomisch geprigter Lebenssituationen rollenbezogene Kompetenzanforderungen fiir
Verbraucher/innen (Konsument/inn/en, Geldanleger/innen oder Kreditnehmer/innen,
Versicherte), Erwerbstitige (Berufswahler/innen, Auszubildende, Arbeitnehmer/in-
nen, Selbststindige/Unternehmer/innen) und Wirtschaftsbiirger (Transferempfinge-
r/innen, Beitragszahler/innen, Wahlbiirger/innen, Aktivbiirger/innen) (vgl. Remmele
u.a. 2013, S. 58). Entsprechend der sich im Lebenslauf und in der Biografie verén-
dernden Mindestanforderungen an Kompetenzen im Bereich Umgang mit Geld, ge-
hen wir zudem von einem flieBenden Ubergang von Finanzieller Grundbildung zu
Finanzieller (Allgemein-)Bildung aus.

4.2 Methodisches Vorgehen

Das empirische Vorgehen wurde multiperspektivisch und multimethodisch ange-
legt. Im Fokus standen dabei zum einen Kompetenzanforderungen im Handlungsfeld
Finanzielle Grundbildung und zum anderen institutionelle, didaktische, professionelle
und sozialrdumliche Anforderungen an Lernkonzepte in diesem Bereich.

Um die Perspektive potenzieller Grundbildungsadressat/inn/en einzubeziehen,
wurden Forschende Lernwerkstitten durchgefiihrt (vgl. Grell 2006). Charakteristisch
fiir diese Methode ist die Verdnderung ,,von einer Situation der Beforschung zu ei-
nem Partizipationsgedanken™ (Grell 2004, S. 61, Herv. im Orginal), so dass die
Teilnehmenden als ,,Expert/inn/en” in eigener Sache angesprochen werden. Neben
Gruppendiskussionen konnen auch Bildmaterialien und symbolisch-bildliche
Gestaltungen eingesetzt werden, damit sich gegebenenfalls auch sprach- und argu-
mentationsungeiibte Personen beteiligen konnen (vgl. Grell 2006). Unter dem Titel
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,Forschungsprojekt ,,Fit im Umgang mit Geld“ — Thre (Expert/inn/en-)Meinung
ist gefragt! fanden in Koln zwei Forschende Lernwerkstitten mit insgesamt 18
Ratsuchenden aus der Schuldnerberatung statt.

Die Perspektive von Schuldnerberater/inne/n, die im Rahmen ihrer Beratungs-
tatigkeit mit den alltidglichen Anforderungen im Bereich ,Umgang mit Geld‘ kon-
frontiert sind und Zugang zu potenziellen Adressat/inn/en von Angeboten im Bereich
Finanzielle Grundbildung haben, wurde in Form von 14 Expert/inn/eninterviews be-
riicksichtigt.

Weitere zehn Expert/inn/eninterviews wurden mit den Kursleitenden und kon-
zeptionell Titigen aus Weiterbildungseinrichtungen gefiihrt, wobei neben den
Dimensionen von Finanzieller Grundbildung auch die bisherigen piddagogischen
Konzepte und der Einsatz neuer Medien in der Grundbildung thematisiert wurden.

4.3 Kompetenzmodell Finanzielle Grundbildung — Besonderheiten und
Charakteristika

Als Grundlage fiir die Programm- und Angebotsentwicklung im Bereich Finanzielle
Grundbildung sowie fiir die Forderdiagnostik wurde in dem Projekt CurVe ein Kom-
petenzmodell entwickelt, das die Komplexitit der lebensweltbezogenen Handlungs-
anforderungen beim Umgang mit Geld widerspiegelt.

Ausgehend von den theoretischen Voriiberlegungen und der inhaltsanalytischen
Auswertung der erhobenen Daten wurde eine Grundstruktur des Kompetenzmodells
festgelegt, die einerseits sechs Dominen Finanzieller Grundbildung und andererseits
die Dimensionen Wissen, Lesen, Schreiben und Rechnen vorsieht (vgl. Abbildung 3).

Kompetenzdomanen

Finanzieller Grundbildung Wissen Lesen Schreiben Rechnen

1. Einnahmen

2. Geldund
Zahlungsverkehr
Ausgaben und Kaufen [Har_1dlungs-]A_nforc_ierungen
in Alltagssituationen

Haushalten

Geld leihen und Schulden

ol BN Ol

Vorsorge und
Versicherungen

Abbildung 3: Grundstruktur des Kompetenzmodells ,Finanzielle Grundbildung”
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Im Sinne einer Kreuztabelle werden innerhalb der Doménen Einnahmen, Geld und
Zahlungsverkehr, Ausgaben und Kaufen, Haushalten, Geld leihen und Schulden so-
wie Vorsorge und Versicherungen folgende Fragen gestellt:
—  Wissen*:
— Welche Sachverhalte und Zusammenhinge muss ich kennen und verstehen?
— Wie muss ich etwas tun? Wie wird die Téatigkeit ausgefiihrt?
— Lesen: Was muss ich (quer-)lesen? Aus welchen Dokumenten muss ich Infor-
mationen entnehmen kénnen?
— Schreiben: Was muss ich notieren, formulieren und ausfiillen?
— Rechnen: Was muss ich berechnen, schitzen oder iiberschlagen? Was betrifft den
Umgang mit Zahlen und Mengen? (vgl. Mania/Troster 2015).

Im Unterschied zu bisherigen Konzepten werden Lesen, Schreiben und Rechnen
nicht als kontextlose Grundbildungskompetenzen vorausgesetzt, sondern in das
Modell integriert (vgl. Mania/Troster 2014). Entlang dieser vier Dimensionen wur-
den fiir alle Doménen inklusive 23 Subdoménen in Form einer Kreuztabelle beispiel-
hafte (Handlungs-)Anforderungen in Alltagssituationen bzw. Kann-Beschreibungen
formuliert.’
Exemplarisch fiir die Domine Haushalten, Subdomine Uberblick, lassen sich un-
ter anderen folgende Kann-Beschreibungen in den vier Dimensionen festhalten:
— Wissen (deklaratives und prozedurales): Kennt Kriterien fiir die Beurteilung der
Unterlagen; kann Unterlagen kategorisieren und sortieren; kann Ordner anlegen,
— Lesen: Kann aus Unterlagen Informationen entnehmen (z.B. Betreff, Absender,
Datum, Thema u.a.),
— Schreiben: Kann ein Register schreiben,
— Rechnen: Kann Zeitangaben systematisieren.

Obwohl der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben variiert, bewegt sich das Modell im
Hinblick auf das Schwierigkeitsniveau innerhalb des niedrigsten Kompetenzbereichs,
des sogenannten Level-One (vgl. Grotliischen/Riekmann 2012). Im Sinne einer ,,kon-
sensuellen™ (Grotliischen et al. 2014, S. 51) Entwicklung von Kompetenzmodellen
wurde das Modell mit den beteiligten Projektpartner/inne/n und Expert/inn/en aus
den Bereichen Erwachsenbildung und Soziale Arbeit immer wieder diskutiert, ange-
passt und kommunikativ validiert (vgl. Mania/Troster 2015).

5. Forderdiagnostik

Auf der Grundlage des Kompetenzmodells wurde in Zusammenarbeit mit Anke
Grotliischen ein forderdiagnostisches Instrument fiir die Dimension Rechnen entwi-
ckelt und empirisch erprobt, das sowohl im Feld der Schuldnerberatung als auch in
der Grundbildung eingesetzt werden konnte (vgl. Grotliischen 2014).

4 Im Bereich Wissen wird zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen differenziert.
5 Das vollstindige Modell kann auf der Projekt-Homepage (www.die-curve.de) heruntergeladen
werden.
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Die Entwicklung realitidtsnaher und zielgruppenaddquater Testaufgaben er-
folgte mit Unterstiitzung des Schuldnerberatungsteams des Diakonischen Werks
Hamburg in einer sogenannten Itemwerkstatt. Dort wurden die entwickelten Test-
aufgaben unter anderem hinsichtlich ihres Formats, ihrer Inhalte und Akzeptanz
diskutiert und weiterentwickelt. Eine Reihe von Aufgaben wurde darauthin etwa
hinsichtlich der Geldsummen, der Zinssdtze, der alltagstypischen Themen, der
Satzldnge und Aufgabenschwierigkeit angepasst. Auflerdem wurden weitere ty-
pische Rechenaufgaben im Bereich Umgang mit Geld identifiziert und spéter in
Testaufgaben umgewandelt. So sind fiir jede Kompetenzdoméne Finanzieller Grund-
bildung beispielhafte Testaufgaben im Bereich Rechnen entstanden, die als eine
Stimmt’s-Frage, meist mit einem dazugehdrigen Bild, mit vier mdglichen Antworten
(stimmt, stimmt nicht, wei3 nicht, keine Lust) sowie dazugehorigen Kann-
Beschreibungen formuliert wurden (vgl. Tabelle 1).

AnschlieBend wurden die Items mit fast siebzig Personen getestet, die iiber
verschiedene Arbeitsbereiche der Sozialen Arbeit, wie Schuldnerberatung und
Migrationsberatung, angesprochen wurden. Als Ergebnis der empirischen Skalierung
der Testaufgaben, das heilt einer Sortierung der Items nach aufsteigender
Schwierigkeit, sind vier Levels des Rechnens im Bereich Finanzielle Grundbildung
entstanden. Die Schwierigkeit einer bestimmten Aufgabe hidngt dabei unter ande-
rem von der Zahlenglitte, -grofle und -geldufigkeit sowie von der Mehrstufigkeit der
Aufgabe, der Gebrduchlichkeit der Mengenkenntnis und der Umrechnungen ab (vgl.
Grotliischen 2014, S. 6f.).

Tabelle 1:  Beispielhafte Testaufgaben fir Rechnen im Bereich ,Finanzielle Grundbildung”

Kompetenzdomane

Finanzielle Grundbildung

Stimmts

Kann-Beschreibung

Einnahmen

450 Euro Arbeitslosengeld
der Mutter plus 150 Euro
Kindergeld ergeben 650 Euro
Einnahmen.

(Addition oder Schatzen):

Kann Einnahmen addieren oder
kann Summen auf Plausibilitat
prifen.

Geld und Zahlungsver-
kehr

300 Euro sind mehr als 400
Cent.

(Pra-mathematisches Verstandnis):
Kennt Euro und Cent.

Ausgaben und Kaufen

Wenn der Wasserhahn in der
Stunde 10 Milliliter tropft , ist

taglich ein Liter Wasser futsch.

(Mehrstufig):

Kann Milliliter in Liter, Stunden
in Tage umrechnen (enthalt auch
Multiplikation)

Haushalten

Bei 310 Euro im Monat hat
man am Tag rund 10 Euro zur
Verfligung.

(Division):
Kann Monatsbudget auf Tage ver-
teilen.

Geld leihen und Schul-
den

Ein Dispozins von 11 % ist
schlechter flir mich als ein
Kreditzins von 9 %.

(Prozentrechnung):
Kann héhere Zinskosten benen-
nen.

Vorsorge und Versiche-
rungen

72 Euro Jahresbeitrag fir die
Haftpflichtversicherung sind
im Monat 6 Euro.

(Multiplikation):
Kann glatte Zahlen dividieren.
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Auf dem ersten Level dominieren Aufgaben, bei denen Plausibilititskontrollen zei-
gen, dass die Rechnung nicht stimmen kann, ohne dass weiter gerechnet werden
muss. Die Zahlen sind geldufig und relativ glatt. Die Aufgaben — auch Divisions-
aufgaben oder Subtraktionsaufgaben — sind grundséitzlich auch durch Addition und
Abzédhlung 16sbar. Auf dem zweiten Level tauchen erste mehrstufige Items auf, die
Berechnungen sind allerdings an glatte und iiberschaubare Summen gebunden. Hier
tauchen solche Aufgaben wie Verzehnfachen, Verdoppeln, Verdreifachen, Halbieren
und alltiigliche Uberschlagsrechnung auf. Um Testaufgaben auf dem dritten Level
zu beherrschen, miissen die Berechnungen sicher und genau ausgefiihrt werden. Da
die Aufgaben teilweise bewusst Fehlerverlockungen enthalten, reicht schnelles und
fliichtiges Bearbeiten der Aufgaben nicht mehr aus. Weiterhin beherrscht man auf
diesem Level mehrstufige, auch weniger glatte Berechnungen, teils unter Einsatz
bekannter Werte wie etwa geldufiger Quadrierungen (z.B. 7%7=49), die durch die
GrofBenangaben von Computer-Speichermedien eine alltdgliche Pridsenz haben. Das
vierte Level verlangt in erster Linie mehrstufige Berechnungen iiber verschiede-
ne Systeme (Wéhrung, Zeit, Mengen) sowie einen alltagsrelevanten Dreisatz (vgl.
a.a.0., S. 7ff)

Als Ergebnis des Projekts CurVe liegt nun in Form von Stimmt’s-Kértchen ein
empirisch erprobtes Instrument zur Diagnose des Rechnens im Bereich Finanzielle
Grundbildung vor, das im Bereich Forderdiagnostik in der Schuldnerberatung und
Grundbildung eingesetzt werden konnte.

6. Angebotskonzepte und Zielgruppen

Das im Projekt CurVe entwickelte Kompetenzmodell Finanzielle Grundbildung kann
nicht nur zur Entwicklung von Diagnostikinstrumenten genutzt werden, sondern auch
bei der Entwicklung von Grundbildungsangeboten. Aus den im Modell beschriebenen
Handlungsanforderungen im Bereich Finanzielle Grundbildung kénnen Lernziele und
-inhalte abgeleitet werden. In Abhingigkeit vom Einrichtungsprofil, der inhaltlichen
Ausrichtung, den Adressat/inn/en, Ansprachestrategien und Kooperationspartner/inn/
en sind bei unterschiedlichen Tragern verschiedene Angebotsformate vorstellbar. Das
Modell kann dabei flexibel angewandt werden, so dass einzelne Lernangebote ent-
weder alle Doménen und Dimensionen beinhalten oder ausgewéhlte Bereiche fokus-
sieren konnen. Ferner sind inhaltliche Vertiefungen innerhalb der Doménen mdglich
(vgl. Mania/Troster 2015).

Die institutionellen, didaktischen, professionellen und sozialrdumlichen Anfor-
derungen an Lernkonzepte in diesem Bereich wurden in den Expert/inn/en-Inter-
views mit Schuldnerberater/inne/n und dem Weiterbildungspersonal eruiert. Neben
den bekannten Prinzipien einer ,lebensweltorientierten Didaktik* (Brodel 2012,
S. 65), Ressourcenorientierung und Nutzenorientierung im Alltag bei der Auswahl
von Inhalten, wurde die Bedeutung sozialrdumlicher Prinzipen (vgl. Mania 2013),
wie rdumlicher Bezug, personliche Ansprache iiber Vertrauenspersonen, Vernetzung
mit (sozialen) Einrichtungen und Initiativen vor Ort hervorgehoben. Unter Beriick-
sichtigung dieser Prinzipien werden im Projekt CurVe in Kooperation mit verschie-
denen Weiterbildungseinrichtungen und Schuldnerberatungsstellen unterschiedliche
Angebotsformate entwickelt und erprobt.
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Betrachtet man die Doménen und Subdoménen Finanzieller Grundbildung, so
wird erkennbar, dass die Bedeutung und Dringlichkeit bestimmter finanzieller Ent-
scheidungen entlang der biografischen Uberginge und kritischer Lebenssituationen
bzw. aktuellen Lebenslagen wie Langzeitarbeitslosigkeit, Familiengriindung, Haus-
haltsgriindung, Uberschuldung, Renteneintritt, Scheidung/Trennung variiert. Die
Bildungsbedarfe und -interessen im Hinblick auf Themen und Inhalte Finanzieller
Grundbildung sind im Verlaufe des Lebenslaufs nicht konstant. Mit Blick auf die
Doménen und Subdominen des Kompetenzmodells konnen daher zielgruppen-
spezifisch inhaltliche Schwerpunkte und Vertiefungen vorgenommen werden.

7. (Finanzielle) Grundbildung - ein langer Weg

Im Rahmen des CurVe-Projekts wurden erstmalig sowohl theoretische als auch empi-
rische Grundlagen zum Bereich Finanzielle Grundbildung erarbeitet. Auch wenn der
Weg von der Alphabetisierung zu kompetenzorientierten Grundbildungsangeboten
zu verschiedenen Themen wie Umgang mit Geld, Erndhrung und Gesundheit noch
lang ist, wurden wichtige Grundlagen fiir die Weiterentwicklung dieses Bereichs
geschaffen. Kiinftig miissen noch stirker die professionellen Anforderungen an die
Programmplanenden (vgl. Gieseke 2008) und Lehrenden in den Blick genommen
sowie weitere Angebotsformate fiir verschiedene Zielgruppen wie Ratsuchende der
Schuldnerberatung, Menschen mit Migrationshintergrund, Familien, Altere und junge
Erwachsene entwickelt und etabliert werden.

Auch die sich abzeichnenden Uberschneidungen bzw. Abgrenzungen zwischen
Finanzieller Grundbildung und weiteren Bereichen wie der Politischen (Grund-)
Bildung, der (Inter-)kulturellen (Grund-)Bildung, der Arbeitsplatzbezogenen (Grund-)
Bildung sowie den Medienkompetenzen (Media Literacy) konnten herausgearbeitet
werden (vgl. Mania/Troster 2015).

Bei der Erreichung neuer Adressat/inn/en fiir Grundbildungsangebote konnte die
Zusammenarbeit zwischen Sozialer Arbeit und Erwachsenenbildung im Sinne einer
,»Allianz fiir’s Lernen* (Loibl 2005, S. 50) ausgebaut werden. Hierzu bedarf es wei-
terer Fortbildungsangebote, die auf Bildungsbedarfe im Bereich Finanzielle Grund-
bildung aufmerksam machen und fiir den Umgang mit den Tabuthemen Geld und
Uberschuldung sensibilisieren. Ein erster Schritt ist bereits mit den Fortbildungen
fiir Multiplikator/inn/en und den entwickelten Sensibilisierungs- bzw. Informations-
materialien des Projekts CurVe geleistet.
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Verlinkungsstudie — Empirischer Vergleich von Alpha-
Levels und den Stufen des Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmens fiir Sprachen

Caroline Euringer

Abstract

Dieser Beitrag stellt das Konzept und die Hauptergebnisse der Verlinkungsstudie
vor. Die Verlinkungsstudie!, welche von 2012 bis 2015 an der Universitit Hamburg
durchgefiihrt wird, hat den empirischen Vergleich der nationalen Alpha-Levels mit
den Stufen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER)
zum Ziel. Bereits bei der Konzeption der leo. — Level-One Studie, welche auf den
Alpha-Levels basiert, kam die Frage auf, in welchem Verhiltnis die Alpha-Levels
zu den Stufen des GER stehen. Das ist zum einen aus Griinden der Vergleichbarkeit
und Kommunizierbarkeit der Alpha-Levels im europdischen Raum relevant, spielt
aber auch im Hinblick auf die Frage nach einem angemessenen Mindestniveau der
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener eine wichtige Rolle. Nach ei-
ner theoretischen Einfithrung in hierarchisch gestufte Kompetenzmodelle sowie in
die international gefiihrte Kontroverse um ein angemessenes Mindestniveau werden
das methodische Vorgehen und zentrale Hauptergebnisse der Verlinkungsstudie er-
lautert. Der Beitrag schlieft mit einem Fazit zu bildungspolitischen und praktischen
Konsequenzen.

1. Einleitung

Nach Bekanntwerden der GrdéBenordnung des funktionalen Analphabetismus in
Deutschland, die laut der leo. — Level-One Studie (Grotliischen/Riekmann 2012)
mit 14,5 Prozent der Bevolkerung zwischen 18 und 64 Jahren eine absolute Zahl
von 7,5 Millionen Menschen umfasst, ist die Bedeutung der Weiterentwicklung der
Literalititsforschung noch einmal dringlicher geworden. Vor allem hinsichtlich der
internationalen Vergleichbarkeit der Ergebnisse sowie der zugrunde liegenden kom-
petenztheoretischen Annahmen zeichnet sich ein Bedarf ab. So wurde bereits bei der
Konzeption der leo. — Level-One Studie (im Folgenden: leo.-Studie) durch politische
und wissenschaftliche Akteure immer wieder die Frage gestellt, wie die Alpha-Levels
im Vergleich zu anderen Kompetenzmodellen einzuordnen sind. Dabei interessiert
das Verhiltnis der Alpha-Levels nicht nur zum Nationalen Bildungspanel (NEPS)
oder zum Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR), sondern vor allem der Vergleich
der Alpha-Levels mit den Stufen des Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmens
fiir Sprachen (GER) ist von Bedeutung. Das ist zum einen aus Griinden der
Vergleichbarkeit und Kommunizierbarkeit der Alpha-Levels im europdischen Raum

1 Die Verlinkungsstudie wird durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen W136702 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieses Beitrags
liegt bei der Autorin.
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relevant, damit alle EU-Lander die hinter der leo.-Studie liegenden Alpha-Levels
nachvollziehen und fiir ihre Zwecke interpretieren konnen. Aber auch im Hinblick
auf die Frage nach einem angemessenen Mindestniveau der Alphabetisierung und
Grundbildung Erwachsener spielt es eine wichtige Rolle. Bislang ist nicht geklart,
was als ein angemessenes Mindestniveau der Alphabetisierung/Grundbildung gilt
und im Rahmen beispielsweise einer Nationalen Strategie forderungswiirdig ist. In
Bezug auf die Lese- und Schreibkompetenz wird derzeit auf die Alpha-Levels ver-
wiesen: Man mochte die 7,5 Mio. Menschen erreichen, die laut der leo.-Studie von
funktionalem Analphabetismus betroffen sind, ergo fokussiert die Bildungspolitik die
Alpha-Levels 1-3. Mit der Ausweitung der Alphabetisierung auf eine umfassende-
re Grundbildung stellt sich die Frage nach einem angemessenen Mindestniveau, al-
lerdings nicht nur in Bezug auf das Lesen und Schreiben, sondern auch auf weitere
grundlegende Kompetenzen wie zum Beispiel die Beherrschung der Verkehrssprache
und einer ersten Fremdsprache (vgl. Grotliischen u.a. 2014, S. 58).

Mit der Verlinkungsstudie liegen nun erstmals umfassende empirische Daten
zum Vergleich der Alpha-Levels mit den Stufen des GER vor. Sowohl die Alpha-
Levels als auch der GER stellen empirisch gepriifte Kompetenzmodelle dar, wel-
che zudem festlegen, welches Kompetenzniveau im Hinblick auf die Lese- und
Schreibkompetenz bzw. die Beherrschung der deutschen Sprache als mindestens
angemessen gilt. Gegenstand dieses Beitrags ist die Vorstellung von Konzept und
Hauptergebnissen der Verlinkungsstudie. Dazu erfolgt zunichst ein theoretischer
Uberblick zu hierarchisch gestuften Literalititsmodellen sowie der international ge-
fiihrten Kontroverse um ein angemessenes Mindestniveau. Nach einer Einfiihrung
in das methodische Design der Verlinkungsstudie folgt schlieBlich die Darstellung
der Hauptergebnisse sowie ein Fazit zu bildungspolitischen und praktischen
Konsequenzen.

2. Zur hierarchischen Konstruktion von Literalitat

Im Zuge der seit den 1990er Jahren durchgefiihrten internationalen Kompetenzstudien
zur Literalitdit Erwachsener kam es zu einem Wandel im Verstdndnis von Literalitt.
Wiéhrend zuvor Literalitdt meist als dichotomes Konstrukt begriffen wurde — das
heilt eine Person ist entweder (funktional) literat oder (funktional) illiterat (vgl.
UNESCO 2007, S. 529) — so wird Literalitdt nun als ein hierarchisch ansteigen-
des Kontinuum betrachtet, das in verschiedene, aufeinander aufbauende Stufen
bzw. Levels unterteilt werden kann. Ein frithes Beispiel dazu ist der International
Adult Literacy Survey (IALS), welcher im Zeitraum von 1994 bis 1998 unter
Zusammenarbeit der OECD und Statistics Canada in mehr als 20 Léndern durch-
gefithrt wurde. Literalitdt wird hier verstanden als ,,die Verwendung von gedruckten
und geschriebenen Informationen, um in der Gesellschaft zurechtzukommen, eigene
Ziele zu erreichen und eigenes Wissen sowie die individuellen Mdglichkeiten zu ent-
wickeln* (OECD 1995, S. 16). Separat fiir die Subskalen prose literacy, document
literacy und quantitative literacy wird Literalitit auf einer flinfstufigen Skala er-
fasst, die auch hohere Literalitdtskompetenzen einschlieft. Verglichen zu den friihe-
ren dichotomen Ansétzen ist so eine sehr viel differenziertere Betrachtung verschie-
dener Auspriagungsgrade von Literalitdt moglich (vgl. Grotliischen 2011, S. 17, 19).
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Auch die deutschen Alpha-Levels und die Stufen des GER basieren auf hierarchisch
gestuften Kompetenzmodellen, mit denen sich die Literalitdtskompetenzen in der
Bevolkerung abbilden lassen.

Kritik wird solchen hierarchisch gestuften Literalitdtsmodellen insbesonde-
re von Seiten der soziokulturell ausgerichteten New Literacy Studies entgegen-
gebracht. Die New Literacy Studies verstehen Literalitdt als soziale Praxis, die an
Werte, Einstellungen und Wissensbestdnde des soziokulturellen Kontextes riickge-
bunden ist. Sie grenzen sich dabei insbesondere von solchen traditionellen Ansitzen
ab, die Literalitdt einseitig auf kognitive Kompetenzmodelle reduzieren und dabei
den Anspruch vertreten, dass Literalitit auf diese Weise universal und kulturell iiber-
greifend erfasst werden kann (vgl. Barton 1994; Hamilton/Barton 2000). Vielmehr
betonen sie, dass es nicht eine iibergreifend giiltige Literalitdt gibt, sondern viele
unterschiedliche Literalititen, die ihre Bedeutung aus dem jeweiligen soziokulturel-
len Kontext beziehen (vgl. Street 1992). Hierarchisch gestufte Literalitdtsmodelle
miissen vor diesem Hintergrund immer schon unvollstindig und begrenzt erschei-
nen, da sie eine Auswahl bestimmter Literalitdten treffen und damit zugleich ande-
re Literalititen vernachlissigen (vgl. Hamilton/Barton 2000, S. 380). Vor allem Brian
Street, Mary Hamilton und David Barton arbeiten in ihren Werken die Verquickung
von Literalitit und gesellschaftlichen Machtstrukturen heraus. Als eine soziale Praxis
ist Literalitdt zutiefst mit gesellschaftlichen Interessen verkniipft, und neben kogni-
tiven Kompetenzen spielen damit immer auch soziale und historische Aspekte eine
Rolle im Hinblick darauf, was als Literalitét sichtbar und bedeutsam wird (vgl. Street
1992; Barton/Hamilton 2000, S. 8). Insbesondere michtige soziale Institutionen, wie
zum Beispiel die Schule oder der Staat, setzen dominante Sichtweisen auf Literalitéit
durch und tragen damit zugleich zu einer Marginalisierung anderer Literalitdten
bei. Auch Bourdieu weist in seinem hierarchischen Gesellschaftmodell auf den
Zusammenhang von Literalitit und gesellschaftlicher Macht hin. Er beschreibt die
verschiedenen Interessen gesellschaftlicher Gruppen, sich beispielsweise mit Hilfe
von Sprache und Literalitit gegen andere abzugrenzen, um so die eigenen Privilegien
zu sichern (vgl. Bourdieu 1982). Die Durchsetzung bestimmter ,,legitimer” Formen
von Literalitét spiegelt somit die sozial entstandene Hierarchie in der Gesellschaft
wider (vgl. Grotliischen 2011, S. 29ft.).

Fiir den Umgang mit hierarchisch gestuften Kompetenzmodellen ist folglich be-
deutsam, dass jegliche normative Annahmen innerhalb des Modells auf bestimmten
Interessen und Entscheidungen basieren. Sowohl die Frage, welche Kompetenzen
und Inhalte in ein Kompetenzmodell in welcher Hierarchie abgebildet sind, als auch
die Bestimmung eines als ,,angemessen* geltenden Mindestniveaus sind somit nicht
naturgegeben, sondern im Rahmen sozialer Aushandlungs- und Deutungsprozesse
entstanden. Sofern sie also sozial konstruiert sind, sind sie grundsitzlich auch ver-
dnderbar. Voraussetzung dafiir aber ist, die zugrunde liegenden Interessen und
Machtstrukturen aufzudecken und infrage zu stellen.
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3. Kontroverse um ein angemessenes Mindestniveau
der Grundbildung

Die Frage, welche Lese- und Schreibkompetenzen als mindestens angemessenen gel-
ten, stellt sich heute vor allem mit Blick auf den Grundbildungsbegriff’>. Auch wenn
bislang nur wenige Versuche unternommen wurden, eine allgemeinverbindliche
Definition von Grundbildung vorzunehmen, und ,,kein einheitliches Verstidndnis von
Grundbildung existiert (Troster 2000, S. 17), so verweist der Begriff doch in aller
Regel auf diejenigen ,,Minimalvoraussetzungen an Wissensbestinden, Kenntnissen,
Fertigkeiten, personalen und sozialen Kompetenzen, die fiir Orientierung und akti-
ves Handeln in der Gesellschaft notwendig sind“ (Doébert 1999). Neben der Frage,
welche Themenkomplexe iiber das Lesen und Schreiben hinaus einer Grundbildung
zuzurechnen sind und ob diese hierarchisch gefasst werden konnen, betont Anke
Grotliischen vor allem auch die Kontroverse um ein angemessenes Minimum (vgl.
Grotliischen et al. 2014, S. 54ff.). Im internationalen Kontext wird die Frage nach ei-
nem angemessenen Mindestniveau der Literalitidt Erwachsener iiber den sogenannten
Level One beantwortet. Ausgangspunkt stellt die IALS-Studie und das dieser zugrun-
de liegende Kompetenzmodell dar. In Deutschland hingegen wird die Minimum-
Diskussion vor allem {iiber die leo.-Studie und den Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) gefiihrt. Dabei zeigt sich, dass die Festlegung
eines angemessenen Mindestniveaus immer auch politisch-normativen Interessen un-
terliegt.

3.1 IALS und Level One

Ziel der IALS-Studie war es, die grundlegenden Literalititskompetenzen
Erwachsener international vergleichend zu erfassen. Auf Basis des flinfstufi-
gen Kompetenzmodells ist es moglich, einen differenzierten Einblick in die Kom-
petenzverteilung {iber verschiedene Léander hinweg zu geben. Insgesamt wei-
sen die Ergebnisse darauf hin, dass ein zwischen den Léndern variierender Anteil
von 25 Prozent bis 75 Prozent der erwerbsfihigen Bevdlkerung unzureichen-
de Literalititskompetenzen aufweist und somit zur Risikogruppe gezahlt wird (vgl.
OECD/Statistics Canada 2000, S. xiii). Das Referenzkriterium hierfiir bildet der
IALS-Level 3. Wiahrend Level 1 und 2 fiir (zu) geringe Literalitdt stehen, wird Level
3 von OECD und Statistics Canada als ein angemessenes Mindestniveau verstanden,
um mit den gesellschaftlichen Anforderungen im Alltag und im Beruf zurechtzukom-
men:

»Level 3 is considered a suitable minimum for coping with the demands of
everyday life and work in a complex, advanced society. It denotes roughly the
skill level required for successful secondary school completion and college
entry. Like higher levels, it requires the ability to integrate several sources
of information and solve more complex problems.“ (OECD/Statistics Canada
2000, S. xi)

2 Zum Grundbildungsbegriff vergleiche den Beitrag ,,Was ist Grundbildung?* von Caroline
Euringer in diesem Sammelband.
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Derjenige Anteil der Bevolkerung, der Literalititskompetenzen unterhalb die-
ses Mindestniveaus Level 3 aufweist, gilt als Risikogruppe, die folglich besonders
in den Offentlichen Fokus gelangt. Betrachtet man allerdings die sich an IALS an-
schlieBende Diskussion in einigen Lindern, so lésst sich feststellen, dass das offi-
zielle Mindestniveau von IALS-Level 3 nicht {iberall anerkannt und umgesetzt
wird. Anhand von Berichten, die von etablierten Literalitdtsforscher/inne/n ver-
schiedener Linder im Rahmen des vom Centre for Literacy in Montréal, Kanada
veranstalteten ,,Herbstseminars (Fall Institute 2011)*“ veroffentlicht wurden, wird
eine divergente Handhabung des Mindestniveaus deutlich, was zudem eine inter-
nationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschwert. Einige Lander, darunter auch
Norwegen und GroBbritannien, ziehen die Absenkung des Mindestniveaus auf den
IALS-Level 2 und damit eine Fokussierung desjenigen Bevolkerungsanteils vor, der
Kompetenzen im [ALS-Level 1 aufweist.

In Norwegen kam es zu einer Herabsetzung des Mindestniveaus auf den IALS-
Level 2 aufgrund des sowohl im IALS als auch in der Nachfolgestudie ALL rela-
tiv hohen Anteils an Personen, die Literalitit unterhalb von Level 3 aufweisen.
Laut Gabrielsen war es sehr schwierig, Akzeptanz dafiir zu erlangen, dass entspre-
chend der OECD-Vorgabe sowohl Level 1 als auch Level 2 als Indikatoren fiir die
Risikogruppen verwendet wurden (vgl. Gabrielsen 2011, S. 3). Daher wurden dieje-
nigen Personen, die in mindestens einer der drei Literalitdtsskalen Punktwerte inner-
halb des Level 1 aufwiesen, als Risikogruppe neu gefasst. Die Konsequenz war eine
Reduktion der von mangelnder Literalitdt Betroffenen von 33 Prozent auf 12 Prozent
(IALS) und von 40 Prozent auf 15 Prozent (ALL) — GréBenordnungen, die 6ffentlich
und gerade auch bildungspolitisch sehr viel leichter kommunizierbar scheinen (vgl.
a.a.0, S. 4).

In Grofbritannien wurde das Mindestniveau ebenfalls auf TALS-Level 2 her-
abgesetzt. Die Risikogruppe umfasst lediglich den Anteil der Bevolkerung, der in
IALS in allen drei Doménen Literalitit innerhalb des Level 1 aufweist (ca. 22 % bis
23%) und ist damit noch enger definiert als in Norwegen (vgl. Brooks 2011, S. 2).
Diese Entscheidung hatte Konsequenzen auch fiir die Skills-for-Life-Strategie, die
2001 initiiert wurde: Die nationalen Curricula fiir Literalitdt und Numeralitit wurden
zum Zweck der Standardisierung an die IALS-Levelgrenzen angepasst. Die Folge
war eine Anhebung der britischen Levelgrenzen, sodass diese exakt zu den IALS-
Grenzen passten (vgl. a.a.0., S. 3).

Der TALS-Level 1 reprisentiert den untersten Kompetenzlevel innerhalb des fiinf-
stufigen Kompetenzmodells von IALS. Personen mit Kompetenzen innerhalb des
Level One sind beispielsweise nicht in der Lage, einem Beipackzettel eine direk-
te Information zu entnehmen, wie zum Beispiel die Angabe der fiir ein Kind kor-
rekten Menge des Medikaments (vgl. OECD/Statistics Canada 2000, S. xiii). Wird
der Level One als Referenz fiir unzureichende Literalititskompetenzen verwendet,
so gilt in 14 von 20 Léndern ein Bevolkerungsanteil von mindestens 15 Prozent als
Risikogruppe (vgl. OECD/Statistics Canada 2000, S. xiii).

Deutlich wird anhand der IALS-Lénderberichte, dass die Frage nach einem
Mindestniveau von Literalitét in den Landern recht unterschiedlich beantwortet wird.
Als Begriindung werden héufig politisch motivierte Argumente herangezogen, die
wiederum in Zusammenhang mit Finanzierungsfragen zu bringen sind (vgl. Euringer/
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Heinemann 2014a). Besonders interessant ist dabei, dass die 2013 veroffentlichte
PIAAC-Studie von der Festlegung eines Mindestniveaus absieht (vgl. Sticht 2013).

3.2 leo.-Studie und Alpha-Levels

Im Unterschied zu einigen anderen Lédndern zogen die Ergebnisse von IALS in
Deutschland zunéchst keine unmittelbare bildungspolitische Reaktion nach sich.
So nahm Deutschland zwar an der ersten Runde von IALS teil, die Ergebnisse
— 14,4 Prozent der Bevolkerung auf dem IALS-Level 1 der Skala prose litera-
cy (vgl. OECD/Statistics Canada 2000, S. 136) — wurden allerdings weder in der
Bildungspolitik noch in der Offentlichkeit zum Thema gemacht. Vermutlich war
erst der PISA-Schock notwendig, um die oOffentliche Aufmerksamkeit auch den
grundlegenden Kompetenzen Erwachsener zuzuwenden (vgl. Preiler 2004, S. 25;
Grotliischen/Linde 2007, S. 51).

Ein wichtiger Meilenstein war die 2011 von dem Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) in Auftrag gegebene leo.-Studie (Grotliischen/
Riekmann 2012), deren Ziel die Bereitstellung belastbarer Daten zum Ausmal} des
funktionalen Analphabetismus in Deutschland war. Voraussetzung dafiir waren die
in dem Vorgingerprojekt ,lea.-Literalititsentwicklung fiir Arbeitskrafte entwi-
ckelten Alpha-Levels, die im Rahmen der leo.-Studie weiterentwickelt und empi-
risch gepriift wurden. Die Alpha-Levels stellen ein sechsstufiges Kompetenzmodell
dar, welches auf 78 Kann-Beschreibungen basiert und den IALS-Level 1 in klei-
nere Einheiten unterteilt (vgl. Heinemann 2011, S. 90f.). Vor allem die untersten
drei Kompetenzstufen — Alpha-Level 1-3 — sind dabei verstirkt in den Fokus der
offentlichen Aufmerksamkeit gelangt. Sie reprasentieren den funktionalen Analpha-
betismus und werden insofern als Referenzkriterium fiir unzureichende Lese- und
Schreibkompetenzen herangezogen. Personen auf Alpha-Level 3 konnen zwar ein-
zelne Sitze lesen und schreiben, sind allerdings nicht in der Lage, selbst ein-
fache Texte sinnverstehend zu lesen und zu schreiben. Damit fehlen ihnen die
Voraussetzungen, um an gesellschaftlichen Teilhabeprozessen partizipieren zu koén-
nen (vgl. Grotliischen/Riekmann 2012).

Auch im Kontext der von Bund und Léindern 2011 gemeinsam initiierten
Nationalen Strategie flir Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener (BMBF/
KMK 2012) ist von einem angemessenen Mindestniveau die Rede. Ziel der
Nationalen Strategie ist es, die Zahl der erwachsenen funktionalen Analphabet/inn/
en zu reduzieren und dazu beizutragen, dass ,alle Erwachsenen ein Mindestmal}
an Lese- und Schreibfertigkeiten (Literacy) verbunden mit einer ausreichenden
Grundbildung® (BMBF/KMK 2012, S. 1) erwerben. Im Hinblick auf Lesen und
Schreiben werden dabei vor allem die Alpha-Levels 1-3 fokussiert. Man mdoch-
te die 7,5 Millionen von funktionalem Analphabetismus Betroffenen unterstiit-
zen, ergo Alpha-Level 1-3. Das soll aber nicht nur im Lesen und Schreiben gesche-
hen, sondern auch auf andere Bereiche der Grundbildung ausgeweitet werden, wie
zum Beispiel der Verkehrssprache, einer ersten Fremdsprache oder auch weiteren
Kompetenzen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe
(a.a.0.,, S. 1).
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Was allerding als ein angemessenes Mindestmall an Lese- und Schreibfertigkeiten
bzw. weiteren Grundbildungsaspekten gelten kann, wird und wurde bislang nicht ab-
schlieBend geklért. Einzig im deutschen Zuwanderungsgesetz findet sich die Setzung
eines Mindestniveaus zur Beherrschung der deutschen Sprache. Diese wird iiber den
Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) vorgenommen.

3.3 Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GER)

Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) gilt als ei-
nes der einflussreichsten Kompetenzmodelle fiir den Spracherwerb. Er hat nicht nur
europaweite Akzeptanz gefunden, sondern beeinflusst auch maBgeblich die Sprach-
kursorganisation der Weiterbildungsanbieter, insbesondere hinsichtlich der Planung
von Kursiibergéingen, -inhalten und Priifungen, zum Beispiel reguldrer Fremd-
sprachenkurse wie Englisch und Franzosisch. Aber auch die bundesweit implemen-
tierten Integrationskurse, die sich an Migrantinnen und Migranten mit unzureichen-
den Deutschkenntnissen richten, werden durch den GER strukturiert (vgl. Euringer/
Heinemann 2014b, S. 195f.). Insgesamt umfasst der GER sechs hierarchisch anstei-
gende Kompetenzstufen (Al, A2, B1, B2, C1, C2), welche die Beherrschung der
deutschen Sprache vom Anfangerniveau bis zur muttersprachlichen Beherrschung
ausdifferenzieren. Die zu messenden Kompetenzen werden dabei in Horversténdnis,
Lese- und Schreibkompetenz sowie das miindliche Ausdrucksvermodgen unterteilt.
Die Stufen A1-A2 verweisen auf elementare Sprachverwendung, B1-B2 auf selbst-
stindige Sprachverwendung und C1-C2 auf kompetente Sprachverwendung (vgl.
Trim 2001, S. 35).

Bedeutsam im Hinblick auf die Festlegung ecines Mindestniveaus ist, dass
im deutschen Zuwanderungsgesetz das GER-Niveau Bl als Voraussetzung zur
Erlangung der deutschen Staatsbiirgerschaft gilt. B1 beinhaltet laut GER folgende
Kompetenzen:

»Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet
wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht.
Kann die meisten Situationen bewiltigen, denen man auf Reisen im Sprach-
gebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenhingend {iber vertraute
Themen und personliche Interessengebiete dullern. Kann iiber Erfahrungen
und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und zu
Pléanen und Ansichten kurze Begriindungen oder Erklarungen geben.” (Trim
2001, S. 35)

Dabei ist allerdings offen, in welchem Verhiltnis die Stufen des GER zu den Alpha-
Levels und dem Kompetenzmodell aus IALS stehen bzw. inwieweit die dort gesetz-
ten Mindestniveaus miteinander vergleichbar sind. Aus der leo.-Studie liegen hierzu
lediglich erste Hinweise vor, die eine Aquivalenz von Alpha-Level 4, GER Bl und
IALS-Level 1 nahelegen (vgl. Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012, S. 64f.). Ein
umfassender empirischer Vergleich von Alpha-Levels und GER wird im Rahmen der
Verlinkungsstudie vorgenommen und nun im Folgenden dargestellt.
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4. Verlinkungsstudie: Methodisches Vorgehen

Ziel der Verlinkungsstudie ist es, die Alpha-Levels zu den Stufen des GER ins
Verhiltnis zu setzen. Dabei liegt der Fokus darauf, wie sich die Stufen bei-
der Kompetenzmodelle zueinander in Relation setzen lassen und wie sich die bil-
dungspolitisch als Mindestniveau anerkannte GER-Stufe B1 zu den Alpha-Levels
verhilt. Da sowohl die Alpha-Levels als auch die Stufen des GER hierarchische
Kompetenzmodelle darstellen, die auf Basis der Item Response Theory (IRT) em-
pirisch auf ansteigende Schwierigkeiten gepriift wurden, eignet sich eine empirische
Verlinkungsmethode, welche sich die IRT-Skalierung zunutze macht. Im Folgenden
wird zunéchst auf das empirische Verfahren der IRT-Verlinkung eingegangen und im
Anschluss daran die Erhebung und Auswertung der Daten erldutert.

4.1 Verlinkung auf Basis der Item Response Theory

Die IRT stellt eine probabilistische Testtheorie dar, welche zur Entwicklung und
Auswertung von Tests verwendet wird. Der Grundansatz der IRT besteht in der
Berechnung der Wahrscheinlichkeit, eine Testaufgabe korrekt zu 16sen. Dabei nimmt
das sog. Rasch-Modell als einfachstes IRT-Modell an, dass diese Wahrscheinlichkeit
von nur zwei Variablen abhéngt, ndmlich zum einen von der Fahigkeit der Person
und zum anderen von der Schwierigkeit des Items (vgl. Embretson/Reise 2000,
S. 45f)). Beide Parameter werden auf einer gemeinsamen Skala dargestellt, sodass
folgende Aussagen gelten: Ubersteigt die Fihigkeit der Person die Schwierigkeit des
Items, so wird die Person das Item zu einer hohen Wahrscheinlichkeit korrekt 16sen.
Ubersteigt hingegen die Schwierigkeit des Items die Fihigkeit der Person, so wird
die Person das Item zu einer hohen Wahrscheinlichkeit nicht korrekt 16sen. Je ho-
her dabei die Schwierigkeit eines Items ist, desto schwieriger bzw. weniger wahr-
scheinlich ist es, dass eine Person mit einem bestimmten Kompetenzlevel dieses
Item korrekt 16st (vgl. Embretson/Reise 2000, S. 49). Das Rasch-Modell eignet sich
aufgrund dieser Annahmen nicht nur, um die Fahigkeit einer Person zu schétzen,
sondern auch die Schwierigkeit der Testitems zu bestimmen. Beide Parameter wer-
den im Rahmen von iterativen Néherungsprozeduren gemeinsam geschitzt und auf
einer gemeinsamen Skala abgetragen. Einer Verlinkung zweier Kompetenzmodelle
auf Basis von IRT macht sich dies zum Vorteil, indem eine gemeinsame Schitzung
der Schwierigkeiten von Items unterschiedlicher Kompetenzmodelle auf einer ge-
meinsamen Skala vorgenommen wird. Auf diese Weise ist es mdoglich, die Item-
schwierigkeiten beider Kompetenzmodelle im Verhéltnis zueinander zu beurteilen.
Zur Verlinkung von Kompetenzmodellen auf Basis der IRT existieren unter-
schiedliche Verfahren. Kang und Petersen (2009, S. 4f.) heben insbesondere drei
Verlinkungsmethoden auf Basis von IRT hervor: ,,concurrent calibration®, ,,separa-
te calibration with linking®™ und ,,fixed item parameter calibration (FIPC)*“. Bei der
,concurrent calibration* werden die Itemparameter zweier Kompetenzmodelle gleich-
zeitig in einem einzigen Kalibrierungsschritt geschétzt und auf einer gemeinsamen
Skala abgetragen. Das zweite Verfahren ,,separate calibration with linking® schétzt
die Itemparameter beider Modelle zunédchst in getrennten Kalibrierungsvorgéngen.
Mittels einer linearen Transformation werden dann in einem zweiten Schritt die
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Itemschwierigkeiten des einen Modells auf die Skala des anderen Modells {iber-
tragen. Auch beim dritten Verlinkungsverfahren, der ,fixed item parameter calib-
ration (FIPC)“, werden die Itemparameter zunichst separat geschitzt. Um beide
Kompetenzmodelle schlieBlich auf einer gemeinsamen Skala darzustellen, werden
allerdings anstelle einer linearen Transformation die Items des einen Modells als
Ankeritems fixiert und alle iibrigen Items entlang der so entstandenen Referenzskala
geschitzt.

Zur Verlinkung der Alpha-Levels mit den Stufen des GER bietet sich die
Anwendung des dritten Verfahrens ,fixed item parameter calibration an, da sie
eine Fixierung aller Items auf der leo.-Alpha-Level-Skala zuldsst und zudem mit-
hilfe der Analysesoftware ConQuest komfortabel durchgefiihrt werden kann. Dazu
werden zundchst alle Testitems der beiden zu verlinkenden Kompetenzmodelle in
einem Niherungsverfahren auf einer gemeinsamen Skala geschitzt (Skalierung).
Um eine Aussage dahingehend zu ermoglichen, auf welchem Alpha-Level Lese-
und Schreibkompetenzen erforderlich sind, um Aufgaben auf B1-Niveau des GER
zu bestehen, werden alle Itemschwierigkeiten auf die bundesweit normierte Skala
der leo.-Studie transformiert (Normierung). Dazu werden alle Items, die sich auf
die Alpha-Levels beziehen, als Ankeritems auf ihre aus der leo.-Studie bekannten
Schwierigkeiten fixiert und alle iibrigen Items erneut geschétzt (vgl. Abbildung 1).
Das Ergebnis ist die Relationierung aller Testitems nach ihren Schwierigkeiten auf
der nun gemeinsamen leo.-Skala.

i leo.-Studie
L 2011) ;
i Alpha-Levels i

Items: leo.

Verlinkungsstudie gemeinsame
Alpha-Levels & GER Anker-Items
Items: lea., leo., GER 29 leo.-Items

Abbildung 1: Design der Verlinkung von Alpha-Levels und GER mittels Ankeritems

4.2 Erhebung und Auswertung der Daten

Voraussetzung flir die Verlinkung der Alpha-Levels mit den Stufen des GER un-
ter Anwendung des Verlinkungsverfahrens ,fixed item parameter calibration® ist
das Vorliegen von Testdaten zu einer repridsentativen Auswahl von Items beider
Kompetenzmodelle. Die Items miissen von denselben Personen durchlaufen werden,
um sie auf einer gemeinsamen Skala abbilden und schlieBlich beurteilen zu kdnnen,
welche Items im Verhéltnis zueinander leichter bzw. schwieriger zu 16sen sind. Dazu
wurde ein Testheft mit 13 Aufgaben zum Lesen und Schreiben zusammengestellt, die
85 Items zu folgenden Kompetenzmodellen bzw. Instrumenten enthalten:
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— 58 Items zu den Alpha-Levels (Alpha Level 1 bis >4); davon 29 Items aus der
leo.-Studie und 29 Items aus der lea.-Diagnostik

— 27 Items zum GER (A1-B1); davon 22 aus dem Deutschtest fiir Zuwanderer
(DTZ) und 5 Items aus Start Deutsch 2

Die Schwierigkeit der Items verteilt sich dabei wie folgt entlang der Niveaustufen

beider Kompetenzmodelle:

Tabelle 1:  Anzahl der Items je Kompetenzstufe und -modell

Alpha-Levels GER-Stufen
Level ol ) o3 o4 | >a4 |A1B1| A2 |A2B1| B1 | kA
LAl 5 13 16 17 7 4 10 2 5 6
Items

1 Es liefen zusatzlich zehn Items mit, die bisher noch nicht erprobt wurden. Eine empirische Schwierigkeit
liegt daher nicht vor, theoretisch sind sie im Bereich A2/B1 anzusiedeln.

Die meisten der Items sind dichotom (1/0) nach dem Rasch-Modell skaliert.
Lediglich vier Items aus dem DTZ weisen eine polytome Skalierung (0-5) nach
dem Partial Credit Modell auf, konnen aber unter Heranziehung der Item-Thresholds
dquivalent zu den Itemschwierigkeiten der tibrigen Items fiir die Verlinkung genutzt
werden (vgl. Embretson/Reise 2000, S. 96, 105f.; Moosbrugger 2012, S. 265f.).

Die Erhebung der Testdaten fand von Juli bis September 2012 sowie von Februar
bis Mirz 2013 in Hamburg statt, insgesamt 441 Personen nahmen an der Erhebung
teil. Unter dem Motto ,, Teste den Test“ wurden die Testhefte dort im Face-to-Face-
Setting mit jeweils einem/einer Interviewer/in in einem Zeitrahmen von ca. ei-
ner Stunde bearbeitet. Das Sample der Testteilnehmer/innen ist nicht repridsenta-
tiv. Es enthélt tiberproportional viele Menschen mit geringen Bildungsabschliissen
und in prekérer beruflicher Situation. Ein Grofteil der Personen nahm zeitgleich an
Alphabetisierungs- oder Integrationskursen in Hamburg teil oder war bei Hamburger
Beschiftigungstrdgern in sogenannten Ein-Euro-Jobs, das heifit Arbeitsgelegenheiten
mit Mehraufwandsentschiddigung, beschiftigt. Menschen mit Migrationshintergrund
sind in dem Sample enthalten, sofern sie miindlich gut genug Deutsch sprechen, um
die Testaufgaben zu verstehen. Fiir die Zusammenstellung des Samples wurde gezielt
im Level One gesucht, damit auch die sehr leichten Testitems noch Schwierigkeiten
aufweisen. Sobald ein Item von allen Personen im Sample geldst bzw. nicht geldst
wird, ist die Berechnung eines stabilen Schwierigkeitswerts kaum mehr moglich, das
hei3t das Item wird fiir die Verlinkung unbrauchbar.

Nach der Aufbereitung der Testdaten in SPSS wurde mithilfe der Analysesoftware
ConQuest die Verlinkung durchgefiihrt. Wichtig fiir die Giite der Verlinkung ist da-
bei die Einhaltung statistischer Qualititswerte. Die Rasch-Homogenitit der Items
wurde iiber die Abweichungsquadrate (Meansquares, MNSQ) gepriift, die mdglichst
nahe 1 liegen sollte. Alle Items, deren MNSQ {iiber 1.33 liegt, wurden aus der Ver-
linkung entfernt (vgl. Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012, S. 63). Zudem wur-
den nur solche Items als Ankeritems verwendet, die eine gewisse Stabilitdt auf-
wiesen. Dazu wurde ein grafischer Modelltest fiir die 29 leo.-Items gerechnet,
wobei die Itemschwierigkeiten aus der gemeinsamen Skalierung mit den zu fixie-
renden Itemschwierigkeiten aus der leo.-Studie korreliert wurden. Zu stark von der
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Regressionsgeraden abweichende Items wurden im Zuge der Verlinkung nicht fixiert,
sondern mit den iibrigen Items frei geschétzt. Insgesamt wurden neun der insgesamt
85 Items aufgrund abweichender MNSQ entfernt, deren Ursache vermutlich in extre-
men Itemschwierigkeiten liegt (vgl. Kelava/Moosbrugger 2012, S. 83). Von den ins-
gesamt 29 leo.-Items konnten 21 Items als Ankeritems fixiert werden.

5. Darstellung der Hauptergebnisse

Die Ergebnisse der Verlinkung von Alpha-Levels und GER lassen sich auf zwei
Hauptaspekte komprimieren. Zum einen zeigen sie auf, dass der Vergleich von Kom-
petenzmodellen zur Erst- und Zweitsprache auf einem zufriedenstellenden statisti-
schen Niveau moglich ist. Zum anderen machen sie deutlich, in welchem Verhiltnis
die Alpha-Levels zu den Stufen des GER und hier vor allem zu der Stufe B1 stehen.
Beide Hauptergebnisse werden im Folgenden néher betrachtet.

Vergleichbarkeit von Alpha-Levels und GER

Voraussetzung fiir die empirische IRT-Verlinkung zweier Kompetenzmodelle und die
Abbildung dieser auf einer gemeinsamen Skala ist, dass beide Kompetenzmodelle
dasselbe Konstrukt messen (vgl. Moosbrugger 2012, S. 229). Daher steht zundchst
die Frage im Raum, inwieweit dies bei den Alpha-Levels und dem GER {iber-
haupt zutrifft — denn wihrend die Alpha-Levels die Lese- und Schreibkompetenz
Erwachsener mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache messen, bezieht sich der GER
explizit auf die Erfassung von Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache, wobei Lesen
und Schreiben einen Teil darstellen. An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass
nicht von einer Aquivalenz der Lernprozesse ausgegangen wird. Unterschiede im
Erwerb der Lese- und Schreibkompetenz bei Personen mit Deutsch als Erstsprache
und Personen mit Deutsch als Zweit-/Fremdsprache werden anerkannt, spielen
aber im Hinblick auf die Verlinkung der Kompetenzmodelle keine Rolle. Beide
Kompetenzmodelle enthalten Items, die bestimmte Anforderungen an die Lese- und
Schreibkompetenz Erwachsener stellen. Die Annahme, dass diese fiir den alltdglichen
Umgang mit Schriftsprache notwendig sind, miisste fiir beide Personengruppen in
dhnlicher Weise gelten — ganz gleich, ob diese Kompetenzen im Rahmen von Erst-,
Zweit- oder Fremdsprachenlernen erworben wurden. Eine Aquivalenz wird also viel-
mehr beziiglich der Lese- und Schreibanforderungen beider Kompetenzmodelle un-
terstellt.

Die statistischen Parameter zur Giite der Verlinkung beider Kompetenzmodelle
lassen auf eine zufriedenstellende Verlinkung beider Kompetenzmodelle schlie-
Ben. Von den insgesamt 85 Items konnten 76 Items — davon 55 Alpha-Level Items
und 21 GER Items — auf der gemeinsamen Skala abgebildet werden. Ein grafischer
Modelltest zur Priifung von Item-Homogenitét bestétigt die Annahme mit einer ho-
hen Korrelation von R?>=0.9.
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Relation der Alpha-Levels zu den Stufen des GER

Auf Basis der Vergleichbarkeit beider Kompetenzmodelle lassen sich schlieBlich
Aussagen zum Verhiltnis beider Kompetenzmodelle zueinander ableiten. Abbildung
2 zeigt die relative Anordnung der Items beider Kompetenzmodelle auf der gemein-
samen Skala. Die hierarchisch angeordneten Schichten reprisentieren die gemeinsa-
me Skala, die von Alpha-Level 1 bis Alpha-Level >4 reicht. Die Boxplots innerhalb
dieser Schichten verweisen auf die Schwierigkeiten der GER-Items und zeigen die
Lage der GER-Stufen im Verhéltnis zu den Alpha-Levels an — jeweils getrennt dar-
gestellt fiir die Lese- bzw. Schreibkompetenz.

Lesen Schreiben

>o4

a4

a3 —4%—
oberer Whisker” Deutschilestfin i Deutsch-Test fiir

Max. g

Zuwanderer 5 Zuwanderer
oberes Quartil
75%

GER-Stufe:

25%

unteres Quartil I
Min.

unterer ,Whisker”

Abbildung 2: Relation der Alpha-Levels zu den Stufen des GER

Hinsichtlich der Relation beider Kompetenzmodelle zeigt sich, dass die GER Lesen-
Items um etwa einen halben Alpha-Level leichter sind als die GER Schreiben-Items:
GER A2 Lesen ist ungefihr gleich schwierig wie ein unterer bis mittlerer Alpha-
Level 2, wihrend die Schwierigkeit von GER A2 Schreiben ungeféhr von einem
mittleren Alpha-Level 2 bis hin zu einem mittleren Alpha-Level 3 reicht. In &hn-
licher Weise entspricht der GER B1 Lesen ungefdhr dem Alpha-Level 3, wihrend
GER B1 Schreiben hinsichtlich der Schwierigkeit bis in den Alpha-Level 4 reicht.
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Zur Veranschaulichung sind in Tabelle 2 die Kann-Beschreibungen bzw. Kompe-
tenzen fiir Schreiben auf Alpha-Level 4 und Niveaustufe GER B1 einander gegen-
iibergestellt.

Tabelle 2:  Schreiben auf Alpha-Level 4 und GER-Stufe B1

Schreiben Alpha-Level 4

Kann-Beschreibungen

Schreiben GER B1

Kriterien zur Selbstbeurteilung

* Kann die Auslautverhartung bei Adjektiven
beachten

* Schreibung aufeinanderfolgender gleicher
Buchstaben bei Wortzusammensetzungen

Ich kann tber Themen, die mir vertraut sind
oder mich persoénlich interessieren, einfa-
che, zusammenhangende Texte schreiben.
Ich kann personliche Briefe schreiben und

Kann Langenzeichen verwenden |

Kann die Vorsilbe ,ver” richtig schreiben

Kann s-Laute richtig verwenden

Kann Kiirzungszeichen verwenden

Kann bei definitiv abstrakten Substantiven

GrofR3schreibung beachten

¢ Kann Wortfugen erkennen und schreiben

* Kann zusammengesetzte Worter richtig
getrennt bzw. zusammen schreiben

¢ Kann Komma bei Aufzdhlungen beachten

* Kann einen Satz mindestens lautgetreu

darin von Erfahrungen und Eindriicken be-
richten.
(Trim 2001, S. 36)

Auswertungskriterien DTZ

| Inhaltliche Angemessenheit/Aufgabenbe-
waltigung

Alle vier Leitpunkte bearbeitet, Kooperation
des Lesers erforderlich. Oder: Drei Leitpunk-
te angemessen bearbeitet.

schreiben Il Kommunikative Gestaltung
Kann ein breites Spektrum von Sprachfunk-
Aufgabenmerkmale tionen realisieren und auf sie reagieren,

Schriftelement: Worter, Satze

Symbollange: Buchstabenzahl bis max. 19;
max. flinfsilbige Worter;

Satzldnge: max. 11 Wérter (Aufgabenkontext:
Textlange max. 13 Satze)

Phonemstufe 4 (Reuter-Liehr): Konsonanten-
haufung mit Stoppkonsonanten: ck, tz
Phonemstufe 5 (Reuter-Liehr): Dehnung von
Selbstlauten ie, ah, eh, (h, ih

Phonemstufe 6 (Reuter-Liehr): 8 am Anfang
einer Silbe

Gebrauchlichkeit: bis GER B1: Woérter mit ho-
herem Abstraktionsgrad

Strategie: alphabetisch, orthographisch und
morphematisch

(Grotlischen et al. 2010, S. 38)

indem er/sie die daftr gebrauchlichsten
Redemittel (z. B. Hoflichkeitsformeln) be-
nutzt. Kann eine Reihe kurzer und einfacher
Einzelelemente zu einer linearen, zusam-
menhangenden AuBerung verbinden.

Il Korrektheit

Im Allgemeinen gute Beherrschung der
grammatischen Strukturen trotz deutlicher
Einfliisse der Muttersprache. Zwar kom-
men Fehler vor, aber es bleibt klar, was
ausgedrickt werden soll. Rechtschreibung,
Zeichensetzung und Gestaltung sind exakt
genug, so dass man sie meistens verstehen
kann.

IV Wortschatz

Verfligt Gber einen ausreichend grof3en
Wortschatz, um sich mit Hilfe von einigen
Umschreibungen tber die meisten The-
men des eigenen Alltagslebens duRern zu
kénnen. Zeigt eine gute Beherrschung des
Grundwortschatzes, macht aber noch ele-
mentare Fehler, wenn es darum geht, kom-
plexere Sachverhalte auszudriicken.

(telc 2009, S. 32f.)

Die Ergebnisse bestitigen zudem deutlich die hierarchische Konstruktion bei-
der Kompetenzmodelle. Sowohl die Items der Alpha-Levels als auch die Items des
GER weisen zunehmende Schwierigkeitsparameter bei ansteigender Level- bzw.
Stufenzuordnung auf. Dabei lassen sich keine nennenswerten Briiche oder Uber-
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schneidungen der Stufen feststellen. Lediglich die A2-Items aus dem GER-Test
,Start Deutsch 2 unterscheiden sich in ihrer Schwierigkeit von den Items aus dem
DTZ, was auf Skalierungsprobleme schliefen lisst. Wéhrend die A2-Items aus Start
Deutsch 2 das Ubertragen von einzelnen Wértern in ein Formular erfordern, wer-
den Al- und A2-Items im DTZ im Rahmen einer anspruchsvollen Schreibaufgabe
gepriift. Hierzu miissen ein Text gelesen und bestimmte Informationen in Form ei-
nes Briefes niedergeschrieben werden. Im Rahmen der Datenerhebung wurde diese
DTZ-Aufgabe, die aufgrund der hohen Anforderungen am Ende des Testhefts posi-
tioniert war, von neun Prozent der Teilnehmenden mit vorwiegend niedrigen Lese-
und Schreibkompetenzen abgebrochen — entweder trauten sie sich die Aufgabe nicht
zu oder die Bearbeitungszeit von einer Stunde war iiberschritten. Die im Vergleich
zu den Items von Start Deutsch 2 eher hohen empirischen Schwierigkeiten der Al-
und A2-Items aus dem DTZ lassen sich vermutlich so erkldren, dass nur Personen
mit einer Lese- und Schreibkompetenz von mindestens Alpha-Level 2-3 die Brief-
Aufgabe iiberhaupt wenigstens auf A1-Niveau 16sen konnten. Angenommen wird al-
lerdings, dass bei einer ausreichenden Vorbereitung auf die Testaufgaben, wie es in
den Integrationskursen sehr wohl geschieht, die Briefaufgabe auf Al- und A2-Niveau
sehr viel leichter zu 16sen ist.

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass die Ergebnisse der Verlinkung keinen
Vergleich individueller Kompetenzniveaus bzw. Fiahigkeiten zulassen, sondern die
Aussagekraft auf den Vergleich von Aufgabenschwierigkeiten bzw. -anforderungen
beschriankt bleibt. Dies hat seine Ursache in den unterschiedlichen Auswertungs-
prozeduren bei der Berechnung der individuellen Féhigkeitswerte: Wéhrend der
Alpha-Level einer Person auf Basis der probabilistischen Testtheorie IRT geschétzt
wird, erfolgt die Ermittlung des GER-Kompetenzniveaus im Start Deutsch 2 und
DTZ anhand eines Punktewertes, der nach klassischer Testtheorie ermittelt wird.
Die Aussage, dass eine Schreibkompetenz auf Alpha-Level 4 dem Kompetenzniveau
GER BI1 entspricht, ist somit nicht korrekt, sondern: Die Itemschwierigkeit auf
Alpha-Level 4 ist vergleichbar zu der Itemschwierigkeit auf GER-Stufe B1, wenn
man beide Modelle auf einer Skala abbildet.

6. Fazit und Ausblick

Die Frage, in welchem Verhiltnis die Alpha-Levels zu den Stufen des GER ste-
hen, ist nicht nur aufgrund einer besseren Vergleichbarkeit und Kommunizierbarkeit
der Alpha-Levels im europdischen Raum bedeutsam, sondern spielt vor al-
lem auch aus bildungspolitischen Griinden eine wichtige Rolle: Bis zu welchem
Mindestniveau eine Finanzierung und Forderung von Alphabetisierung und Grund-
bildung Erwachsener beispiclsweise im Rahmen einer Nationalen Strategie fiir
Alphabetisierung und Grundbildung als angemessen gilt, wird derzeit in Deutschland
iiber die Alpha-Levels 1-3 im Hinblick auf Lesen und Schreiben bestimmt. Zugleich
aber legt das deutsche Zuwanderungsgesetz die Beherrschung von Deutsch auf ei-
nem Mindestniveau von GER Bl als Voraussetzung dafiir fest, die deutsche
Staatsbiirgerschaft zu erlangen. Die Ergebnisse der Verlinkungsstudie zeigen, dass
zumindest im Hinblick auf Schreiben der Alpha-Level 4 mit der Schwierigkeit
der GER-Stufe B1 vergleichbar ist. Beim Lesen liegt der Alpha-Level 4 ober-
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halb von GER BIl. Wiirde man also im Rahmen einer Nationalen Strategie fiir
Alphabetisierung und Grundbildung — beispielsweise wie im Zuwanderungsgesetz —
die GER-Stufe B1 als angemessenes Mindestniveau setzen, so wire hinsichtlich des
Schreibens auch noch der Alpha-Level 4 forderungswiirdig.

Gerade auch mit Blick auf die im Oktober 2013 verdffentlichten PIAAC-
Ergebnisse stellt sich die Frage nach einem Mindestniveau erneut. Denn hier
wird im Gegensatz zur Vorgédngerstudie IALS explizit von der Festlegung ei-
nes Mindestniveaus abgesehen. Dieses liee sich, so Sticht (2013), nicht eindeutig
aus dem Kompetenzmodell der OECD ableiten. Gleichzeitig kommt es allerdings
— und das ist auch in Deutschland festzustellen — zu einer Verengung des Blicks
auf eine an den Anforderungen des Arbeitsplatzes orientierte Literalitit. Anstelle
der Definition eines Mindestniveaus wird stattdessen von ,,over-skilled” bzw. ,,un-
der-skilled” gesprochen — die Referenz fiir ausreichende Literalitdt bilden nun-
mehr die beruflichen Anforderungen am Arbeitsplatz (OECD 2013, S. 170). An die-
ser Stelle ist zu fragen, welche gesellschaftlichen Gruppen die Legitimitét besitzen,
ausreichende Grundbildung zu definieren. Sollte die Festlegung eines angemesse-
nen Mindestniveaus zukiinftig auf beruflich-wirtschaftliche Erfordernisse ausge-
richtet werden, die die Mallgabe dessen darstellen, was von Seiten des Staates dem
Einzelnen mindestens zu lernen zugestanden wird?

Der vorgenommene Exkurs zu den New Literacy Studies und Bourdieu macht
die Verquickung von hierarchischen Literalititsmodellen und gesellschaftlichen
Machtverhéltnissen besonders deutlich. Angenommen wird, dass Literalitdt zwar
grundsitzlich hierarchisch konstruiert werden kann, solche Konstruktionen aller-
dings immer im Hinblick auf zugrunde liegende Interessen und Machtverhéltnisse
zu hinterfragen sind. Sowohl die Alpha-Levels als auch die Stufen des GER im-
plizieren gesellschaftliche Aushandlungsprozesse im Hinblick darauf, was als an-
gemessene Literalitdt gilt und was nicht. Auch die Festlegung von Mindestniveaus
— Alpha-Level 4 und GER B1 — ist insofern als sozial ausgehandelte, normati-
ve Entscheidung zu verstehen, die immer auch anders hétte getroffen werden kon-
nen — beispielsweise durch die Wertung von Literalitdt nach Maligabe der jeweiligen
Arbeitsplatzanforderungen, wie es derzeit in PIAAC geschieht. Nur indem solche
normativen Entscheidungen transparent und zum Gegenstand von Diskussion ge-
macht werden, wird es schlieBlich auch moglich, diese infrage zu stellen und ggf.
zu verdndern. Die Verlinkungsstudie versteht sich somit als Ausgangspunkt fiir wei-
tere Diskussionen und Aushandlungsprozesse im Hinblick auf ein angemessenes
Mindestniveau der Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener.
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Starken zweier Leitstudien fir die Weiterbildung
PIAAC und leo. — Level-One Studie im Vergleich

Anke Grotliischen, Alisha M. B. Heinemann, Barbara Nienkemper

Abstract

Die aktuellen PIAAC-Ergebnisse bestitigen im internationalen Vergleich die
Besorgnis erregenden Daten der nationalen leo. — Level-One Studie!, die 2011 in
Deutschland 14,5 Prozent der erwerbsfdahigen Bevdlkerung als funktionale Analpha-
bet/inn/en identifizieren konnte. Beide Studien wirken mit ihren Ergebnissen stark
in die aktuellen bildungspolitischen Diskussionen zu Fragen der Grundbildung ein.
Um die Stirken beider Studien fiir den Weiterbildungsbereich herauszuarbeiten, wird
zuniichst in einem kurzen Uberblick das Forschungsdesign der beiden Studien ge-
gentiibergestellt.” Die jeweils erhobenen Daten zur Weiterbildungsbeteiligung werden
miteinander verglichen, um abschlieend nicht so sehr die Vergleichbarkeit, sondern
vielmehr die Komplementaritit der Studien herauszustellen.

1. Die Zielsetzung beider Studien im Vergleich

Die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)
kann nach der Verdffentlichung der Daten aus dem Programme for the International
Assessment of Adult Competencies (PIAAC) am 8. Oktober 2013 ein weite-
res Mal aufzeigen, wie notwendig eine vermehrte Forderung der Grundbildung
bei Erwachsenen ist, wenn allein in Deutschland zum Beispiel 17,5 Prozent der
Bevolkerung im erwerbsfdhigen Alter (16 bis 65 Jahre) in der Lesekompetenz le-
diglich die unterste Kompetenzstufe erreichen (14,2%) oder sogar darunter liegen
(3,3%). Die Ergebnisse der nationalen leo. — Level-One Studie wiesen im Jahr 2011
darauf hin, dass 14,5 Prozent der erwerbsfihigen deutschen Bevdlkerung als funktio-
nale Analphabet/inn/en gelten konnen. Ein Vergleich beider Studien liegt daher nahe
und wird in diesem Beitrag diskutiert.

Ziel der PIAAC-Studie war es, die zentralen Grundkompetenzen in der erwach-
senen Bevolkerung, die als bedeutungsvoll fiir die erfolgreiche Teilhabe an der heu-
tigen Gesellschaft gelten, international vergleichend zu erheben. Dazu zdhlen unter
anderem die Lesekompetenz, die alltagsmathematische Kompetenz und das techno-
logiebasierte Problemldsen. Diese Kompetenzen gelten als Voraussetzung, um da-
rauf basierend weitere gesellschaftlich relevante Kompetenzen zu erwerben (vgl.
Rammstedt 2013, S. 11). Die an PIAAC angeschlossene Zusatzstudie Competencies

1  Die leo. — Level-One Studie wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung unter dem Forderkennzeichen W135900 gefordert.

2 Dieser Artikel stellt einen Re-Abdruck des Artikels dar, der erschienen ist unter dem Titel
»Stiarken zweier Leitstudien fiir die Weiterbildung: PIAAC und leo. — Level-One Studie im
Vergleich®. In: Report 3/2014: Kompetenzen im Erwachsenenalter — Befunde aus der Bil-
dungsforschung. S. 29-37.
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in Later Life (CiLL) untersucht in Deutschland zusétzlich ein Sample von Personen
bis zum 80. Lebensjahr, um weitere Informationen iiber Kompetenzerhalt und -ver-
lust erheben zu konnen. Die vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE)
gemeinsam mit GESIS, der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen und der
Universitdt Tiibingen verantwortete Studie zeigt dabei einen auffilligen Leistungs-
abfall der dlteren Bevolkerung beziiglich der in PIAAC gemessenen Kompetenzen
auf. Das Kompetenzniveau der 76- bis 80-Jdhrigen ist in Deutschland nahezu eine
Kompetenzstufe niedriger als das der zehn Jahre Jiingeren (vgl. Schmidt-Hertha u. a.
2014).

Das Ziel der leo. — Level-One Studie, die sich nur auf die deutsche Bevdlkerung
bezieht und auf die Kompetenzen Lesen und Schreiben fokussiert, war es,
die GroBenordnung des funktionalen Analphabetismus bei deutsch sprechen-
den Erwachsenen zu erheben. Die untersuchten Kompetenzniveaus wurden da-
her von vornherein vor allem im unteren Bereich ausdifferenziert, um die unteren
Kompetenzstufen genauer beschreiben und erfassen zu kénnen (vgl. Grotliischen/
Riekmann 2012, S. 1).

Beide Studien wirken aktuell mit einem starken Einfluss auf die Diskussion
um Grundbildung und Alphabetisierung in Deutschland ein. Im Folgenden sollen
sie in ihren Forschungsdesigns zunichst allgemein vergleichend dargestellt wer-
den. AnschlieBend wird auf die Daten zur Weiterbildungsbeteiligung in beiden
Studien fokussiert, um dann in einem letzten Teil grundsitzliche Uberlegungen zur
Vergleichbarkeit der Studien und ihrer Ergebnisse zu diskutieren.

2. Das Forschungsdesign beider Studien im Vergleich

Tabelle 1: Vergleich des Forschungsdesigns von leo. — Level-One Studie und PIAAC

leo. - Level-One Studie
(vgl. Grotliischen/Riekmann 2012)

PIAAC
(vgl. Rammstedt 2013)

Verantwortlich

Universitdt Hamburg

24 Mitgliedslander (1. Runde)

9 weitere Lander nehmen an einer
2. Runde teil, deren Ergebnisse
vorauss. 2016 publiziert werden

Gefordert durch

BMBF

OECD; BMBF/BMAS

Kosten fir BMBF

1,3 Millionen Euro

9 Millionen Euro

Jahren in Deutschland, die in der

Lage waren, einem deutschspra-

chigen Interview zu folgen (7.035 in
Interviews des Adult Education Sur-
vey (AES), 1.401 in der Zusatzstich-
probe der erwerbsfahigen Bevolke-
rung mit niedrigem Bildungsniveau)

und BMAS

Durchfihrungs- 1. Welle 2010, Ergebnisse 1. Welle 2012, Ergebnisse
zeitraum 28.02.2011 08.10.2013

Wiederholungs- geplant leo. 2017 10-Jahresturnus

turnus

Stichprobengrof3e | 8.436 Personen im Alter von 18-64 | 5.400 Personen im Alter von 16-65

Jahren in Deutschland,

plus mind. 4.500 zufallig ausge-
wahlte Personen pro weiterem be-
teiligten Land (insgesamt 24 Lander
in Welle 1)

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.




Starken zweier Leitstudien fiir die Weiterbildung 81

leo. - Level-One Studie
(vgl. Grotliischen/Riekmann 2012)

PIAAC
(vgl. Rammstedt 2013)

Erhebungsdesign

Erst personliches Interview (CAPI)
zur Weiterbildungsteilnahme im
Rahmen des Adult Education Sur-
vey (30 min). AnschlieBend selb-
standig zu bearbeitender Test in
Papierform.

Erst personliches Interview (CAPI)
entlang des Hintergrundfragebo-
gens, u.a. zu Kompetenzverwen-
dung (30-45 min). AnschlieRend
selbststandig zu bearbeitender Test
in Papierform oder am Computer.

Variablen in der Aufstockungsstich-
probe

Gemessene Lesen und Schreiben in integrierter | Reading Components, Lesen, All-
Kompetenzen Form tagsmathematik, technologiebasier-
(Domains) te Problemlésekompetenz
Itemhoheit Universitat Hamburg OECD und E/T/S

Auswertungs- Item Response Theory® mit 5 Plau- | ltem Response Theory mit 10 Plau-
methode sible Values sible Values

Schwellen 62 Prozent 67 Prozent

Background- Demografische Merkmale sowie Demografische Merkmale sowie
Fragebogen AES-Variablen und AlphaPanel- (u.a.) formale, nonformale und

informelle Weiterbildung und Vari-
ablen zur Nutzung und zum Bedarf
an Kompetenzen

Transparenz der
Daten

Scientific und
Public Use File

Alle 10.493 Hefte sind an der Uni-
versitdt Hamburg eingelagert und
stehen fir Sekundaranalysen zur
Verfigung. Der Datensatz ist als
Scientific Use File im GESIS-Daten-
archiv verfligbar.

Die international Public Use Files
werden gemeinsam mit dem
International-Data-Explorer tGber die
Website: http://www.oecd.org/site/
piaac/publicdataandanalysis.htm
zur Verfligung gestellt. AuRerdem

ist ein detaillierterer deutscher
Scientific Use File im GESIS-Daten-
archiv verfligbar.

Obwohl zumindest die Doméne Lesen in beiden Verfahren getestet wurde, sind die
Definitionen recht unterschiedlich. Wéhrend Lesen in der leo. — Level-One Studie
unter dem Oberbegriff der Literalitdt als die Fahigkeit verstanden wird, mit Schrift
lesend und schreibend, sinnentnehmend und sinnproduzierend umzugehen?, wird
Lesen bei PIAAC als die Fahigkeit definiert, geschriebene Texte zu verstehen, zu
bewerten, zu nutzen und sich mit diesen nachhaltig zu beschéftigen, um sich am
Leben in der Gesellschaft zu beteiligen, die eigenen Ziele zu erreichen, sein Wissen
weiterzuentwickeln und das eigene Potenzial zu entfalten. Die drei Facetten, die bei

3 In dem vorliegenden Zusammenhang lésst sich die Item Response Theory (IRT), auch ,,pro-
babilistische” Testtheorie genannt, auf folgende Weise stark verkiirzt beschreiben: Mit Hilfe
der IRT kann die Wahrscheinlichkeit berechnet werden, mit der Personen, die iiber eine be-
stimmte zugrunde liegenden Fahigkeit (Merkmalsauspragung) verfiigen, Aufgaben bestimmter
Schwierigkeiten 16sen. Aufgabenschwierigkeiten und Personenfdhigkeiten werden dabei auf
einer gemeinsamen Skala angezeigt (vgl. weiterfithrend Rost 2004). Plausible Values machen
es moglich, auch groBere Populationen in ihren Merkmalsauspragungen zu charakterisieren.
Sie stellen keine individuellen Testwerte dar, sondern geben eine Schitzung des Bereichs an,
in dem die Fahigkeiten einer getesteten Person ,,plausiblerweise® unter Beriicksichtigung von
moglichst vielen vorhandenen Informationen, liegen (vgl. Mislevy/Beaton/Kaplan/Sheehan,
1992; vgl. auch OECD 2009, S. 93ff.; sowie Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012).

4 Die leo. — Level-One Studie referiert hier auf statistische Empfehlung der UNESCO von 1978
und die prézisere Alphabund-Definition von 2010 sowie ihre Operationalisierung mithilfe der
Alpha-Levels Schreiben und Alpha-Levels Lesen (vgl. Grotliischen/Riekmann/Buddeberg
2012, S. 18f)).
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PIAAC in der Lesekompetenz fiir die Instrumentenentwicklung unterschieden wer-

den und die zum Teil eng miteinander verwoben sind, differenzieren sich in: (a)

die Inhalte, im Sinne unterschiedlicher Eigenschaften von Texten, (b) die kogniti-

ven Prozesse, die zur Bewiltigung unterschiedlicher Leseanforderungen beno-
tigt werden, und (c) die Kontexte, die vielfiltige Lesesituationen umfassen (vgl.

Rammstedt 2013, S. 31).

Bei den Personen, die sich auf der untersten Lesekompetenzstufe befinden,
wurde bei PIAAC zusidtzlich mit einem ,Reading Components“-Test gearbei-
tet. Diese Herangehensweise wurde gewdhlt, um fiir Erwachsene mit sehr gerin-
gen Lesekompetenzen ein genaueres Bild iiber ihre Kompetenzprofile am unteren
Ende der Lesekompetenzskala zu erhalten. Diese grundlegenden Komponenten der
Lesekompetenz (Reading Components) beinhalten basale Fiahigkeiten, die erforder-
lich sind, um Texte lesen und verstehen zu konnen, und zwar: (a) Worterkennung
und Wortverstindnis, (b) die Fihigkeit, die Sinnhaftigkeit eines Satzes zu erfassen,
sowie (c) die Fahigkeit, eine lingere Textpassage fliissig lesen zu konnen und dabei
die Inhalte zu verstehen (Sabatini/Bruce 2009).

Die leo. — Level-One Studie hingegen verfolgt den in England entwickel-
ten sogenannten ,.Lower Rungs‘“-Ansatz (Brooks/Davies/Duckett u.a. 2001), was
bedeutet, dass die Lernprogression des Lesens Erwachsener in der untersten
Kompetenzstufe des International Adult Literacy Survey (IALS 1994/1998) in
Alpha-Levels operationalisiert und nach Schwierigkeiten hierarchisiert dargestellt
wird, so dass auch kleinere Lernstandsunterschiede gemessen werden kénnen (vgl.
Dluzak/Heinemann/Grotliischen 2009).

Beide Studien unterscheiden sich auBerdem im Hinblick auf die verfiigbaren
Hintergrundinformationen. In der leo. — Level-One Studie wurden die Tests zur
Erhebung der Lese- und Schreibfidhigkeiten der Deutsch sprechenden Bevolkerung
im Huckepackverfahren zu den Interviews des Adult Education Survey durchge-
fiihrt. Daher liegen zahlreiche Informationen zur Weiterbildungsbeteiligung vor,
die Zusammenhangsberechnungen mit den Kompetenzdaten ermdéglichen. In dem
umfangreichen Hintergrundfragebogen der PIAAC-Studie werden folgende fiinf
Bereiche abgefragt:

— Soziodemografische Merkmale: zum Beispiel Alter, Geschlecht, Haushalts-
informationen, Sprach- und Migrationshintergrund,

— Aus- und Weiterbildung: zum Beispiel hochster Bildungsabschluss und Fach-
richtung, Bildungsabbriiche, Weiterbildungsteilnahme oder -barrieren,

— Erwerbsstatus, Erwerbsbiografie und Arbeitsplatzmerkmale: zum Beispiel derzei-
tige oder letzte Erwerbstdtigkeit (Beruf, Branche, Betriebsgrofle usw.), Arbeits-
zufriedenheit, Erwerbseinkommen und Angaben zur Arbeitslosigkeit,

— Gesellschaftliches Engagement, Einstellungen und Gesundheit. zum Beispiel eh-
renamtliche Titigkeiten, soziales Vertrauen, politische Einflusserwartung und
Selbsteinschétzung der eigenen Gesundheit,

— Aligemein und beruflich ausgeiibte Titigkeiten: zum Beispiel Haufigkeit von un-
terschiedlichen Lese- und Schreibaktivititen, Problemldsen, Computernutzung
und Ermessensfreiheit am Arbeitsplatz (Rammstedt 2013, S. 172f.).

So liefern die Auswertungen der PIAAC-Studie wertvolle Hinweise auf die
Zusammenhidnge von Kompetenz und gesellschaftlicher sowie insbesondere wirt-
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schaftlicher Teilhabe. Zudem ermoglicht dieser Hintergrundfragebogen es, die
Zusammenhédnge zwischen Schul-, Aus- und Weiterbildungssystemen und de-
ren Bedeutung fiir den Erwerb von Schliisselkompetenzen zu ermitteln. Auch das
Lernen am Arbeitsplatz wird als ein bedeutsamer Lernort mit in den Blick genom-
men. Zentrale Variablen des Hintergrundfragebogens wurden inhaltlich an die Vor-
lauferstudien IALS und ALL angelehnt, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten
(Rammstedt 2013, S. 171).

Trotz der ausgefiihrten Unterschiede in Bezug auf die Kompetenzmodelle, die
Stichprobe und das Erhebungsdesign erscheint ein Vergleich der Ergebnisse loh-
nenswert, weil beide Studien inhaltlich die gleichen Fragen und Problemstellungen
bearbeiten. So liefern sowohl die PIAAC-Studie als auch die leo. — Level-One
Studie nach Kompetenzwerten differenzierte Daten zur Weiterbildungsbeteiligung in
Deutschland.

3. Weiterbildungsbeteiligung im Level One

Der leo. — Level-One Studie liegen aus der gemeinsamen Erhebung mit dem Adult
Education Survey fiir 7.035 Befragungspersonen Daten zum Weiterbildungsverhalten
in den letzten 12 Monaten vor (vgl. Bilger 2012). Die Weiterbildungsbeteiligung
funktionaler Analphabet/inn/en liegt mit 28 Prozent deutlich unter der Beteili-
gungsquote der erwerbsfdhigen Bevdlkerung insgesamt (42 Prozent im Jahr
2010). Dieses Ergebnis verhilt sich insofern konform zu den Ergebnissen ande-
rer Weiterbildungsstatistiken, als dass wiederum eine zunehmende Beteiligung
an Weiterbildung mit einem hoéheren Bildungsniveau und einer héheren berufli-
chen Funktion einhergeht. So betrdgt die Teilnahmequote der Gruppe von erwerbs-
tiatigen Geringqualifizierten im Jahr 2010 ebenfalls 28 Prozent, wihrend die Weiter-
bildungsbeteiligung von nicht erwerbstitigen Geringqualifizierten 16 Prozent betragt
(vgl. Seidel/Hartmann 2011, S. 87).

Zu den thematischen Bereichen, in denen funktionale Analphabet/inn/en Weiter-
bildungsveranstaltungen besuchen, zihlt iiberraschend selten der Bereich ,,Grund-
bildungsgéinge/Alphabetisierung™. Im Rahmen von regulidren Bildungsgéngen lernt
allerdings immerhin ein Anteil von drei Prozent aller funktionalen Analphabet/inn/en
zum Themenbereich ,,Alphabetisierung/Grundbildung®.

Die Weiterbildungsbeteiligung aller funktionalen Analphabet/inn/en ist hdufig dar-
in begriindet, dass sie ein Zertifikat zur Ausfithrung der eigenen beruflichen Tétigkeit
benotigen.

Funktionale Analphabet/inn/en, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, sind im
Bereich der betrieblichen Weiterbildung benachteiligt. Wéhrend funktionale An-
alphabet/inn/en mit Deutsch als Erstsprache zu 18 Prozent an betrieblicher Weiter-
bildung teilnehmen, sind funktionale Analphabet/inn/en mit anderer Erstsprache als
Deutsch zu acht Prozent an betrieblicher Weiterbildung beteiligt (in der Gesamt-
stichprobe betrdgt die Beteiligungsquote an betrieblicher Weiterbildung 26 Pro-
zent). Die Beteiligungsquoten von funktionalen Analphabet/inn/en, deren Erst-
sprache nicht Deutsch ist und von funktionalen Analphabet/inn/en mit Deutsch als
Erstsprache unterscheiden sich im Bereich der individuellen berufsbezogenen so-
wie der nicht berufsbezogenen Weiterbildung kaum. Die Gruppe der funktionalen
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Analphabet/inn/en, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, partizipieren iiberdurch-
schnittlich hdufig an Weiterbildung in den Bereichen ,,Literatur, Geschichte, Religion
und Philosophie® (hierbei handelt es sich iiberwiegend um Deutschsprachkurse) und
,,Verkehr, Transport (hierbei handelt es sich iiberwiegend um Fahrunterricht und
Schulungen fiir bestimmte Fiihrerscheine). Weiterbildungen, die den ,,Umgang mit
dem Computer, Softwarethemen* zum Inhalt haben, besuchen sie unterdurchschnitt-
lich hédufig (vgl. Bilger 2012, S. 261-269).

Auch in der PIAAC-Studie wird die Weiterbildungsbeteiligung in den letz-
ten 12 Monaten erfasst. Die Beteiligungsquote der Personen mit niedrigen Lese-
kompetenzwerten (bis Stufe 1) in Deutschland betrdgt ebenfalls 28 Prozent. Im
Vergleich mit den Personen, die hohe Lesekompetenzwerte (Stufe IV/V) errei-
chen, zeigt sich ein sehr grofler Unterschied. Letztere haben eine Beteiligungsquote
von 70 Prozent (vgl. Rammstedt 2013, S. 114). Der Zusammenhang von Lese-
kompetenzniveau und Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland ist charakteristisch
fiir das bekannte Phanomen der doppelten Selektivitit des Weiterbildungssystems.
Zwar geht Weiterbildungsteilnahme mit einer um 28 Punkte hoheren Kompetenz auf
der Literacy-Skala einher, aber wenn die relevanten Merkmale (wie zum Beispiel
Bildungsabschluss, Erwerbsstatus oder Alter) kontrolliert werden, reduziert sich der
Effekt auf 8 Punkte (vgl. ebd.).

Besonders deutlich wird die Selektivitidt des deutschen Weiterbildungssystems
im internationalen Vergleich. In Deutschland hat die Gruppe der Personen, deren
Lesefihigkeit auf Stufe IV/V liegt, eine beinahe achtmal so hohe Wahrscheinlichkeit,
in den letzten zwdolf Monaten an Weiterbildung teilgenommen zu haben, wie
Personen, deren Lesefdhigkeit unter Stufe I liegt. Deutschland fiihrt mit dieser gro-
Ben Differenz den internationalen Vergleich an. Auf Platz 2 der Rangliste liegt
Korea. Dort haben die Personen mit den hochsten Lesekompetenzen allerdings
,nhur” eine fiinfmal so hohe Wahrscheinlichkeit an Weiterbildung teilzunehmen wie
Personen mit den niedrigsten Lesekompetenzen. In den Niederlanden, in Norwegen
und Zypern ist der Unterschied dahingegen statistisch nicht signifikant und in odds
ratio Werten kaum darstellbar (vgl. OECD 2013, S. 209).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich die Personengruppe mit den gerings-
ten Kompetenzen in beiden Studien als vergleichsweise bildungsfern, aber nicht als
bildungsabstinent erweist. Weiterhin bestitigen beide Studien die Selektivitit der
Weiterbildungsteilnahme im Hinblick auf die Grundkompetenzen.

4. Bestatigung statt Vergleichbarkeit

Da die Bauart der beiden Studien bzw. die Levels der Kompetenzmodelle grund-
legend unterschiedlich sind, ist ein direkter Vergleich von Ergebnissen nicht mog-
lich. Dennoch erweist sich ein Vergleich von Datenstruktur und errechneten
Zusammenhingen als aufschlussreich.

Ein Ergebnis der PIAAC-Studie lautet zum Beispiel, dass jiingere Personen
zwar geringfiigig, aber signifikant hohere Lesekompetenzen aufweisen als alte-
re Personen. Dieser Kompetenzunterschied belduft sich im Vergleich zwischen
der jlingsten Geburtskohorte (16-24 Jahre) und der dltesten Geburtskohorte (55—
65 Jahre) bei Kontrolle der relevanten Einflussfaktoren (Geschlecht, Bildung,

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



Starken zweier Leitstudien fur die Weiterbildung

Migrationshintergrund®, soziale Herkunft®, Erwerbsstatus, Computernutzung in der
Freizeit und Gesundheit) fiir Deutschland auf 15 Kompetenzpunkte (vgl. Machler et
al. 2013, S. 83). Auch die leo. — Level-One Studie dokumentierte das Ergebnis, dass
hoheres Alter negativ mit Literalitét korreliert (vgl. Grotliischen et al. 2012, S. 40).

Weiterhin bestétigen sich beide Studien beziiglich des Zusammenhangs von
schriftsprachlicher Kompetenz und erreichtem Bildungs- und Berufsabschluss. In
der leo. — Level-One Studie wird der intendierte und als wechselseitig angenom-
mene Zusammenhang zwischen der unterschiedlichen Schulbildung (gemessen am
Erreichen eines Schulabschlusses) und der individuellen Lese- und Schreibkompetenz
nachgewiesen. Eine Person ohne Schulabschluss erreicht laut leo.-Regressionsanalyse
9,5 Punkte’ weniger auf der Literacy-Skala als die Referenzgruppe mit den folgenden
Parametern: Geschlecht ménnlich, Alter 40-49 Jahre, Mittlere Bildung, Erstsprache
Deutsch, elterlicher Abschluss Mittlere Reife, erwerbstitig (vgl. Grotliischen et al.
2012, S. 41). Weiterhin wird ein starker positiver Zusammenhang von Literalitét
und beruflicher Bildung konstatiert (vgl. a.a.O., S. 32). In der PIAAC-Studie wur-
den der hochste allgemeinbildende Schulabschluss und der gegebenenfalls erworbe-
ne hochste berufliche bzw. Hochschulabschluss einer Person zusammenfassend als
hochster Bildungsabschluss erfasst. Fiir Personen ohne beruflichen Abschluss be-
stitigen die Ergebnisse die Erwartung, dass mit zunehmendem Schulabschluss die
mittlere Lesekompetenz hoher ausféllt. Diese Kompetenzunterschiede bleiben auch
unter Kontrolle anderer Merkmale (wie zum Beispiel Geburtskohorte, Geschlecht,
Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung
in der Freizeit und Gesundheit) deutlich bestehen. Unter Ausschluss der Personen,
die sich zum Zeitpunkt der Erhebung noch in Ausbildung befanden, zeigen die
Berechnungen der PIAAC-Studie weiterhin, dass mit einer abgeschlossenen Lehre/
Ausbildung oder einem abgeschlossenen Studium hoéhere Lese- und alltagsmathema-
tische Kompetenzen verbunden sind (vgl. Maehler et al. 2013, S. 101).

In ebenso erwartungskonformer Weise bestitigen sich die Ergebnisse bei-
der Studien in Bezug auf den Zusammenhang zwischen einer geringen deutschen
Sprachkenntnis und einer geringen deutschsprachigen Literalitét. In der leo. — Level-
One Studie wird mittels Regressionsanalyse fiir eine andere Erstsprache als Deutsch
eine Pradiktorstirke von -8,4 Punkten auf der Kompetenzskala (von 0—100) berech-
net (vgl. Grotliischen et al. 2012, S. 42). Auch in der PIAAC-Studie bleibt nach der
Adjustierung ein negativer Effekt bestehen, der besagt, dass Personen ohne Deutsch
als Muttersprache im Mittel 25 Kompetenzpunkte auf einer Skala von (0-500) we-
niger erreichen als Personen mit Deutsch als Erstsprache (vgl. Maehler et al. 2013,
S. 119).

Eine Struktur, bei der sich die Ergebnisse beider Studien nicht bestitigen, ist der
Zusammenhang zwischen literaler Kompetenz und Geschlecht. In der leo. — Level-
One Studie erreichen Minner gegeniiber Frauen mit ansonsten identischen
Eigenschaften (Alter, Schulabschluss, Erstsprache, Erwerbstétigkeit, Schulabschluss
der Eltern) eine durchschnittlich um rund 2,6 Punkte schwichere Testleistung auf der
Literacy-Skala (vgl. Buddeberg 2012, S. 192). Im deutschen PIAAC-Ergebnisbericht
wird ein gegenteiliger Geschlechterunterschied fiir die Lesekompetenz der Gesamt-

5 Als Indikator wird die Erstsprache verwendet.

6  Als Indikator wird der Bildungshintergrund der Eltern verwendet.
7  Das ist mehr als die Spanne eines Alpha-Levels (vgl. ebd.).
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bevolkerung berechnet. Ménner erreichen auf der Skala eine durchschnittlich um
5 Punkte hohere Lesekompetenz als Frauen. Allerdings liegt nach Kontrolle von
Geburtskohorten, Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft,
Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesundheit kein statistisch si-
gnifikanter Unterschied mehr vor (vgl. Maehler et al. 2013, S. 92). Da PIAAC auch
im internationalen Vergleich durchgehend relativ geringe und richtungswechseln-
de Geschlechterdifferenzen in den untersuchten Kompetenzbereichen misst, die zu-
dem teilweise mit weiteren Merkmalen erkldrt werden konnen, ist es angemessen,
die verbleibenden Effekte als soziokulturelle Probleme zu interpretieren (vgl. a.a.O.,
S. 95; Grotliischen et al. 2012, S. 24). Nichtsdestotrotz ist die Annahme, Literalitat
sei unter Jungen und Minnern besonders forderbediirftig, bei den Erwachsenen der
PIAAC-Studie nicht mehr belegt. Die Daten der leo. — Level-One Studie kdnnen
eventuell auf den Einbezug des Schreibens zuriickgefiihrt werden — moglicherweise
manifestiert sich die durchschnittlich geringere Kompetenz der Méanner weniger im
Lesen als vielmehr im Schreiben. Zu kléren ist weiterhin, ob der PTAAC-Modus der
Testung am Computer eventuell Gendereffekte erzeugt hat.

5. Fazit: Komplementare Studienstruktur und Desiderata

Die Studienstruktur von PIAAC und leo. — Level-One Studie erweist sich bei ver-
gleichender Betrachtung als komplementdr. Wéhrend PIAAC stérker darauf fokus-
siert, die Grundbildungskompetenzen (Leseféhigkeit, alltagsmathematische und tech-
nologiebasierte Problemldsefdhigkeiten) in der Gesamtbevélkerung zu erfassen und
international zu vergleichen, konzentriert sich die Berichterstattung der leo. — Level-
One Studie darauf, speziell das Problem geringer Lese- und Schreibfahigkeiten aus-
zudifferenzieren und seine Auspragung in Deutschland zu untersuchen.

Die gleichartigen Forschungsinteressen beider Studien legen es nahe, sich besta-
tigende oder kontroverse Forschungsergebnisse zu diskutieren und gegebenenfalls
weiter zu untersuchen. Diesbeziiglich werden derzeit im European Literacy Network
(Elinet) EU-weite Berechnungen mit den Ergebnissen der PIAAC-Studie durchge-
fiihrt und mit Lénderexpert/inn/en diskutiert. Zudem sind die Reading Components
der PTAAC-Studie auszuwerten und auf ihre Ertrdge zu priifen. Nicht zuletzt ste-
hen mehrere ,Thematic Reports® der OECD an, darunter ein Report zu Low Skilled
Populations im internationalen Vergleich.

Die unterschiedlichen Zielsetzungen beider Studien haben allerdings betréchtli-
che Konsequenzen fiir den erforderlichen finanziellen und zeitlichen Aufwand. Die
leo. — Level-One Studie ldsst sich schneller, giinstiger und unmittelbarer realisie-
ren. Ein Vorteil der PIAAC-Studie ist hingegen die internationale Vergleichbarkeit
der Ergebnisse. Eine zweite, nationale Erhebung der leo. — Level-One Studie fiir
das Jahr 2017 wird aktuell bereits vorbereitet. Ziel ist es unter anderem, weitere
Kompetenzdominen neben dem Lesen und Schreiben zu erfassen und den internatio-
nalen Vergleich der Alpha-Levels vorzubereiten.
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Die leo.-News: Seismograph eines Diskurses

Klaus Buddeberg

Abstract

Die leo.-News sind ein Newsletter zum Projekt leo. — Level-One Studie'. Sie wur-
den zum einen konzipiert, um das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) als Finanzier des leo.-Projekts kontinuierlich iiber die Arbeiten der Daten-
auswertung zu informieren. Sie wurden aber auch gezielt an die Forschungs-
community weitergeleitet, um auch dort die jeweils aktuellen Themen zu platzie-
ren. Fragen, die durch Praxis und Politik an das Projektteam herangetragen wurden,
konnten zum Teil mit einem entsprechenden Newsletter beantwortet werden. Fiir den
Forschungsprozess erwiesen sie sich als geeignetes Mittel, um einzelne Themen tea-
mintern zu kommunizieren. Zudem waren sie in den meisten Féllen erste, sehr kom-
primierte Vorarbeiten zu thematischen Beitrdgen im leo.-Sammelband (Grotliischen/
Riekmann 2012b). Zudem wurden die Publikationsorte ausfiihrlicherer Einzelbeitrige
mit kommuniziert. Dieser Beitrag stellt die leo.-News inhaltlich vor.

1. Einleitung: Der Projektkontext

Die leo. — Level-One Studie lief von November 2009 bis April 2013. Der Projektzeit-
raum fand eine erste bedeutende Zisur durch die Prisentation zentraler Ergebnisse
auf der Alphabund Bilanzkonferenz im Februar 2011 in Berlin. Ende 2012 erschien
der leo.-Sammelband ,,Funktionaler Analphabetismus in Deutschland. Ergebnisse der
ersten leo. — Level-One Studie®, herausgegeben von Anke Grotliischen und Wibke
Riekmann (2012). Zudem erschien eine Reihe von Fachbeitrdgen sowohl im Vorfeld
der Studie, wihrend der Projektlaufzeit und auch nach Abschluss des Projekts.?
Weiterhin wurden bis zum Ende der Projektlaufzeit die Ergebnisse in mehr als 70
Vortragen und Prisentation diskutiert. Damit kann konstatiert werden, dass die leo.-
Studie eine recht starke AuBenwirkung und eine entsprechend intensive externe
Kommunikation vorweisen kann.

Neben diesen Publikationen sorgte ein weiteres Kommunikationsinstrument fiir
den kontinuierlichen Austausch von Forschungsergebnissen zwischen dem Projekt-
team und dem BMBF bzw. auch zwischen dem Projektteam und der Forschungs-
community. Ab Januar 2012 erschienen insgesamt zwolf Newsletter zu Ergebnissen
der leo.-Studie, die so genannten leo.-News. Die leo.-News informierten iiber je-
weils neue Ergebnisse der Studie. Inhaltlich wurden die meisten dieser Themen im
Ergebnisband aufgenommen und dort ausfiihrlicher diskutiert.

1 Die leo. — Level-One Studie wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung unter dem Forderkennzeichen W135900 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
des Beitrags liegt beim Autor.

2 Eine Ubersicht iiber die studienbezogenen Publikationen ist abrufbar http://blogs.epb.uni-
hamburg.de/leo/?cat=4928.
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2. Konzept der leo.-News

Die leo.-News hatten nicht die eigentliche Funktion, bestimmte Themen erschdp-
fend und abschlieBend zu behandeln, sondern deren Hauptaspekte darzustel-
len. Sie hatten also ganz offensiv auch die Funktion, die Studie zwischen den bei-
den zentralen Zeitpunkten ,,Prasentation der Hauptergebnisse* (Februar 2011) und
,Buchpublikation“ (Ende 2012) sichtbar zu machen und regelmifig Themen aus der
Fachdiskussion aufzunehmen. Schlussendlich diente die monatliche Aufbereitung ei-
nes ausgewihlten Themas auch bereits der Vorstrukturierung der Auswertungskapitel
im Ergebnisband.

°leo

In Westdeutschland leben anteilig geringfiigig Anteil funktionaler Analphabet/inn/en
mehr funktionale Analphabet/inn/en als in in Deutschland (18-64 Jahre)
Ostdeutschland.

Bundesweit sind 14,5 Prozent der erwerbsfahigen Bevolkerung

zwischen 18 und 64 Jahren als funktionale Analphabet/inn/en

zu bezeichnen. Unter anderem aufgrund des deutlich hoheren

Bevolkerungsanteils von Menschen mit Migrationshintergrund

in Westdeutschland ist der Anteil der Betroffenen dort mit 14,9

Prozent geringfuigig hoher als im bundesweiten Durchschnitt.

Entsprechend gering ist die Quote in den ostdeutschen Lén- gesamt Ost West
dern (einschlieRlich Berlin).

Migrations- und bildungsbereinigt:

der
Ost oder West — kein nennenswerter Konstante 52,4
Einfluss auf die Literalitat Parameter Einfluss auf Testwert
. ) ) . ohne Schulab- -9,5%**
Rechnet man im Rahmen einer Regressionsanalyse andere Ein- (| o
flussfaktoren WIeIGes_chIecht, A_Iter, Erstsprache ode'r Schulab- Zweitsprachler/ _8,3%*%
schluss heraus, zeigt sich, dass die Lage des Lebensmittelpunkts i nen
in Ost- bzw. Westdeutschland allein einen nur sehr schwachen  citiosigheit 2.g%H*
Pradiktor fur funktionalen Analphabetismus darstellt. Auch . 2 e

ein signifikanter Einfluss der bis 1989 unterschiedlichen Schul-
systeme auf die Literalitat der Bevolkerung lasst sich hierdurch
weitgehend ausschlieRen.

Ostdeutschland -0,5*

Signifikanz: * gering, *** hoch

Lesebeispiel: Manner weisen gegenuiber Frauen mit ansonsten identischen Eigenschaften (Alter, Schulabschluss, Erstspra-
che) eine um 2,6 Punkte schwiéchere Testleistung auf. Ein ,Durchschnittsdeutscher” erreicht auf der leo.-Skala von 0-100
einen Punktwert von rund 52 (Konstante). Knapp unter 40 Punkten Testleistung rutscht eine Person in den funktionalen
Analphabetismus ab.

Wo leben funktionale

Funktionaler Analphabetismus in West- und Ost- Analphabet/inn/en?
deutschland entspricht den Bevolkerungsanteilen. ¢

In Westdeutschland leben 79,4 Prozent der erwerbsfiahigen Bevolkerung
zwischen 18 und 64 Jahren. Der Anteil der funktionalen Analphabet/inn/en,
die in Westdeutschland leben, ist mit 81,8 Prozent nur geringfiigig héher.

Entsprechend tragt Ostdeutschland (einschlieBlich Berlin) leicht weniger
zum Aufkommen des funktionalen Analphabetismus bei, als es dem Bevol-
kerungsanteil der 18-64-Jahrigen entspricht.

Abbildung 1: Druckseite der ersten Ausgabe der leo.-News, Januar 2012
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Mit wenigen Ausnahmen stellten die News ihre Themen in jeweils drei Textblocken
mit gliedernden Zwischeniiberschriften dar. Dabei kamen ein bis drei Infografiken
zum Finsatz, die die Aussagen in inhaltlich angemessener Form reprisentierten.

Die Verbreitung der leo.-News erfolgte jeweils einmal monatlich per E-Mail
durch Anke Grotliischen als Projektverantwortliche an ausgewéhlte Empfangerinnen
und Empfinger im Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und der
Forschungscommunity. Die zugehorige Mailingliste wurde in der ersten Alphabund-
Phase erstellt, in der ein Forschungsnetzwerk im Alphabund gegriindet wurde.
Gleichzeitig wurden die jeweiligen Themen als aktueller Beitrag auf dem leo.-Blog
publiziert und sorgten so fiir angemessene Aktualitit der Web-Plattform (http://blogs.
epb.uni-hamburg.de/leo/?cat=4927). Zum Weltalphabetisierungstag 2012 wurden
die Ausgaben der leo.-News als 16-seitige Broschiire zusammengefasst und verteilt.
Auch diese Broschiire steht auf dem leo.-Blog zur Verfiigung.

Mit Ausnahme der November-Ausgabe widmete sich jeder der Newsletter ei-
nem spezifischen inhaltlichen Thema. Die November-Ausgabe selbst kiindigte das
Erscheinen des leo.-Sammelbandes ,,Funktionaler Analphabetismus in Deutschland*
(Grotliischen/Riekmann 2012b) an.

3. Die leo.-News im Uberblick

Im Folgenden werden die Ausgaben der leo.-News noch einmal als Ubersicht dar-
gestellt. Die News im Original-Layout mit Tabellen und Grafiken sind iiber den
Projekt-Blog als PDF-Dateien abrufbar.

3.1 Funktionaler Analphabetismus: Kaum Unterschiede zwischen
Ostdeutschland und Westdeutschland (Januar 2102)

In Westdeutschland leben anteilig geringfiigig mehr funktionale
Analphabet/inn/en als in Ostdeutschland

Bundesweit sind 14,5 Prozent der erwerbsfahigen Bevdlkerung zwischen 18 und 64
Jahren als funktionale Analphabet/inn/en zu bezeichnen. Unter anderem aufgrund des
deutlich hoheren Bevdlkerungsanteils von Menschen mit Migrationshintergrund in
Westdeutschland ist der Anteil der Betroffenen® dort mit 14,9 Prozent geringfiigig
hoher als im bundesweiten Durchschnitt. Entsprechend gering ist die Quote in den
ostdeutschen Landern (einschlielich Berlin).

3 Wenn im Folgenden von Betroffenen die Rede ist, so wird selbstverstandlich lediglich auf die
Betroffenheit von geringen Lese- und Schreibkompetenzen in der deutschen Schriftsprache
Bezug genommen. Der Begriff ist fiir die Anwendung in der Praxis nicht geeignet, da in sei-
nem Gebrauch eine Defizitorientierung mitschwingt. In diesem Artikel wird aber explizit auf
die geringen Lese- und Schreibkompetenzen abgehoben, so dass hier eine Benennung dieser
Gruppe erfolgen muss, um die Gruppe beschreiben zu kdnnen.
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Migrations- und bildungsbereinigt: Ost oder West — kein nennenswerter
Einfluss auf die Literalitat

Rechnet man im Rahmen einer Regressionsanalyse andere Einflussfaktoren wie
Geschlecht, Alter, Erstsprache oder Schulabschluss heraus, zeigt sich, dass die Lage
des Lebensmittelpunkts in Ost- bzw. Westdeutschland allein einen nur sehr schwa-
chen Prédiktor fiir funktionalen Analphabetismus darstellt. Auch ein signifikan-
ter Einfluss der bis 1989 unterschiedlichen Schulsysteme auf die Literalitit der
Bevolkerung ldsst sich hierdurch weitgehend ausschlieBen.

Funktionaler Analphabetismus in West- und Ostdeutschland entspricht den
Bevoélkerungsanteilen

In Westdeutschland leben 79,4 Prozent der erwerbsfahigen Bevolkerung zwischen 18
und 64 Jahren. Der Anteil der funktionalen Analphabet/inn/en, die in Westdeutsch-
land leben, ist mit 81,8 Prozent nur geringfiigig hoher. Entsprechend trigt Ost-
deutschland (einschlieBlich Berlin) leicht weniger zum Aufkommen des funktionalen
Analphabetismus bei, als es dem Bevdlkerungsanteil der 18—64-Jahrigen entspricht.
Anmerkung: Inhaltlich gingen die Informationen der Januar-Ausgabe auf im Beitrag
zu den Hauptergebnissen der Studie (Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012,
S. 36f.).

3.2 Erwerbstitigkeit trotz funktionalem Analphabetismus - Betroffene
sind haufig auf Hilfstatigkeiten verwiesen (Februar 2012)

Mehr als die Halfte der 7,5 Millionen Betroffenen sind erwerbstatig

Funktionale Analphabet/inn/en sind mitnichten auf breiter Front vom Erwerbsleben
ausgeschlossen. Ein zentrales Ergebnis der leo. — Level-One Studie ist, dass 57
Prozent der funktionalen Analphabet/inn/en einer Erwerbstdtigkeit nachgehen. Die
fiir Deutschland erhobenen Anteile decken sich weitgehend mit den in Frankreich
von der dortigen Agence Nationale de la Lutte contre I’Illetrisme ermittelten Werte.
Auch im Nachbarland sind 57 Prozent der von funktionalem Analphabetismus
Betroffenen nach eigenen Angaben beschiftigt.

Jede/r zehnte Erwerbstatige ist betroffen

Unter den Erwerbstitigen sind rund 12 Prozent von funktionalem Analphabetismus
betroffen. Der Anteil ist also geringer als innerhalb der gesamten Bevdlkerung zwi-
schen 18 und 64 Jahren und erheblich geringer als unter Arbeitslosen. Dennoch
liefert dieser Anteil flir sich genommen bereits einen Hinweis auf den Bedarf an
betrieblichen Grundbildungsangeboten und auch darauf, dass die Betroffenen mog-
licherweise iiber die Betriebe erreicht und informiert werden konnen. Es zeigt sich
zudem, dass der Anteil funktionaler Analphabet/inn/en in einigen Branchen und
Tatigkeitsfeldern ganz besonders hoch ist.
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Erwerbstatige funktionale Analphabet/inn/en iiben haufig Hilfstatigkeiten aus

Besonders hoch sind die Anteile der Betroffenen unter den Personen, die einfachen
Hilfstatigkeiten nachgehen, die also in der Regel ein geringes Einkommen erzielen,
geringe berufliche Aufstiegschancen haben und deren Arbeitsplétze als unsicher gel-
ten diirften.

So liegt der Anteil funktionaler Analphabet/inn/en unter den Hilfskréften im Bau-

gewerbe bei 56 Prozent (fast ausschlieBlich Ménner, iiberdurchschnittlich Deutsch
als Zweitsprache, iiberdurchschnittlich oft ohne oder nur mit einem niedrigen Schul-
abschluss), bei Hilfskrdften und Reinigungspersonal in Biiros, in der Gastronomie
oder Hotels bei rund 40 Prozent (iiberwiegend Frauen, iiberdurchschnittlicher
Anteil von Zweitsprachlerinnen und Zweitsprachlern) und bei Hilfsarbeitern in der
Fertigung bei rund 29 Prozent (betrifft ausgewogen Ménner und Frauen, iiberdurch-
schnittlicher Anteil von Zweitsprachlerinnen und Zweitsprachlern). Ebenfalls iiber-
durchschnittlich von funktionalem Analphabetismus betroffen sind Transport- und
Frachtarbeiter (34,1 %), Koche bzw. Kiichenhilfen (26,5 %), Maler und Tapezierer
(25,8 %), Kraftfahrer (25,3 %) sowie Hausmeister, Hauswarte und verwandte Berufe
(30,3 %).
Anmerkung: Diese Ergebnisse wurden ausfiihrlich aufgenommen und differenziert
diskutiert im Sammelbandbeitrag zur Erwerbstdtigkeit (Grotliischen 2012) sowie in
einem Fachbeitrag in BWP — Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (Buddeberg/
Riekmann/Grotliischen 2012).

3.3 Funktionaler Analphabetismus trotz hoherer Bildung (Marz 2012)

Zwei Drittel der Betroffenen haben einen niedrigen oder keinen
Schulabschluss. Aber: 12 Prozent haben héhere Abschliisse

Bundesweit sind 7,5 Millionen deutsch sprechende Menschen zwischen 18 und 64
Jahren von funktionalem Analphabetismus betroffen. Die Mehrzahl der Betroffenen
hat einen Haupt-, Volks- oder Forderschulabschluss oder die Schule nicht abgeschlos-
sen. Der hohe Anteil Geringqualifizierter unter den funktionalen Analphabet/inn/en
entspricht den Erwartungen. Auf den ersten Blick iiberraschend ist, dass unter den
Betroffenen auch rund 12 Prozent Menschen mit einem héheren Bildungsabschluss
sind.

Hoéherer Abschluss zur Halfte aus dem Ausland

Hohere Bildung umfasst die Abschliisse Abitur und Fachabitur, erworben an
Gymnasien und iibergreifenden Schulen, an der Erweiterten Oberschule (EOS) der
DDR sowie Abitur und Fachabitur als nachgeholte Abschliisse. Zudem schlieft die
Hohere Bildung Qualifikationen ein, die im Ausland erworben wurden, und die dem
Abitur oder Fachabitur entsprechen.

Etwas mehr als die Halfte der Betroffenen mit héherem Schulabschluss hat die-
sen im Ausland erreicht, ist nach Deutschland migriert, spricht passabel deutsch,
aber liest und schreibt sehr fehlerhaft.
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Behinderung, chronische Erkrankungen, Legasthenie

Die Mehrheit der Betroffenen mit in Deutschland erworbenem hoheren Schul-
abschluss und Erstsprache Deutsch ist 50 Jahre oder idlter, hat im Anschluss an die
Schule studiert und ist erwerbstitig. Bei genauer Analyse der Testhefte ist bei ei-
nem Teil dieser Personen aber auch ein Kompetenz-Performanz-Problem erkennbar:
Einige hoher Gebildete haben die Testaufgaben erkennbar fliichtig und moglicher-
weise lustlos bearbeitet (Performanz), obwohl sie es mdglicherweise besser kdnnten
(Kompetenz).

Nach landlaufiger Annahme sollte hohere Bildung funktionalen Analphabetismus
ausschlieBen. Aber auch nach ndherer Betrachtung verbleiben Félle, die beide
Merkmale unzweifelhaft vereinen. Uber die Ursachen lassen sich nur Vermutungen
anstellen. Laut WHO haben in Deutschland etwa 15 Prozent der Bevolkerung eine
Behinderung — darin enthalten 5 Prozent chronische Erkrankungen — ein mdg-
licher Grund fiir schwache Testergebnisse. Unfallfolgen oder Schiadigungen durch
Erkrankung und Sucht konnten das Problem eines drastischen Kompetenzverlusts er-
klaren. Auch eine im Schulalter gestellte Legastheniediagnose, die je nach Rechts-
lage auch Notenschutz zur Folge hat, wird moglicherweise bis ins hohe Alter verfes-
tigt und nie wirklich abgebaut.

Anmerkung: Im Artikel des Sammelbands zu den Hauptergebnissen der Studie wur-
den diese Ergebnisse differenzierter diskutiert (Grotliischen/Riekmann/Buddeberg
2012, S. 28ff.).

3.4 Funktionaler Analphabetismus trotz héherer formaler Bildung -
zwei Beispiele (April 2012)

Etwa 12 Prozent der funktionalen Analphabet/inn/en haben eine hoéhere formale
Bildung. Bezogen auf den leo.-Datensatz mit 8.436 Befragten und 1.220 funktiona-
len Analphabet/inn/en entspricht das 150 Féllen. Darunter haben gut 120 Personen
ein im Inland (Ost und West) oder im Ausland erworbenes Abitur, das als allgemei-
ne Hochschulzugangsberechtigung gilt. Die verbleibenden Fille haben ein Fachabitur
oder einen vergleichbaren ausldndischen Abschluss.

Von diesen 120 Féllen hat die Mehrheit (iiber 54 %) ihr Abitur im Ausland er-
worben (siehe leo.-News 3/2012). Nach Abzug dieser Fille bleiben knapp 55 Fille
von Personen, die ihr Abitur in Deutschland erworben haben und trotzdem als funk-
tionale Analphabet/inn/en gelten miissen. Bei besonders unglaubwiirdigen Fallen
haben wir daher die Testhefte einer genaueren Analyse unterzogen. Ein Teil der
Betroffenen hat die Aufgaben offensichtlich lustlos bearbeitet und ist so aufgrund
von Fliichtigkeitsfehlern zu schlechteren Ergebnissen gekommen als es bei motivier-
terer Mitarbeit vielleicht moglich gewesen wére. In anderen Féllen finden sich die
Merkmale ,,funktionaler Analphabetismus® und ,,Abitur” jedoch unzweifelhaft in der-
selben Person vereint.

Fiir zwei exemplarische Fille stellen wir nunmehr die Ergebnisse kurz dar.
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Funktionale Analphabetin, 58 Jahre, Abitur

Eine dieser Personen ist eine 58-jdhrige Frau, die in Nordrhein-Westfalen lebt.
Sie bewohnt eine mittelgrofe Stadt, ist verheiratet, lebt aber getrennt von ihrem
Ehemann. Sie wuchs in der DDR auf und besuchte die Erweiterte Oberschule (EOS),
machte dort das Abitur und absolvierte anschlieBend eine betriebliche Lehre mit
Berufsschule. Thr Vater hat die Mittlere Reife, die Mutter die Volksschule abgeschlos-
sen. Seit 1995 ist die Frau in Teilzeit in einer Biicherei als Bibliotheksassistentin be-
schéftigt.

In den bearbeiteten Aufgaben im kompetenzdiagnostischen Teil der leo.-Erhe-
bung wird anhand des Schriftbilds erkennbar, dass die Frau offenbar selten schreibt.
Zudem schreibt sie Texte fehlerhaft ab bzw. sie korrigiert fehlerhafte Schreibung
beim Abschreiben nicht. Aufgaben, bei denen es um das Erkennen von Wortbildern
geht (lexikalisches Lesen) werden nicht bzw. fehlerhaft geldst.

Funktionaler Analphabet, 52 Jahre, Abitur

Eine zweite Person ist ein 52-jdhriger Mann aus Berlin. Er hatte nach dem Abitur ein
Universititsstudium im Bauingenieurwesen absolviert und war dann als Ingenieur
bei einer Baufirma tétig. Letztmals im Jahr 2000 war er erwerbstétig, seitdem ist er
arbeitslos und bezieht ALG II. Er ist geschieden und lebt allein.

Die Untersuchung der gelosten Aufgaben im Rahmen der leo.-Erhebung fiihrt zu
der Annahme, dass der Mann vor allem Probleme beim Lesen hat, da ihm das kor-
rekte Abschreiben von Worten Probleme bereitet. Insbesondere Items mit Leseanteil
bereiten ihm Schwierigkeiten. Es werden u.a. Silben doppelt geschrieben.
Anmerkung: Diese Detaildiskussion wurde nur im Rahmen der leo.-News dargestellt.

3.5 Ursachen des funktionalen Analphabetismus - Ergebnisse einer
Regressionsanalyse (Mai 2012)

Uber 14 Prozent der erwerbsfihigen Bevélkerung zwischen 18 und 64 Jahren — also
etwa 7,5 Millionen Menschen — sind in Deutschland vom funktionalen Analpha-
betismus betroffen.

Mithilfe einer Regressionsanalyse haben wir ermittelt, welche Faktoren die
Literalitit beeinflussen. Dazu wurde eine Referenzperson definiert. In unserem Fall
die eines erwerbstitigen Mannes, der zwischen 40 und 49 Jahren alt ist, die Schule
mit einem mittleren Abschluss verlassen hat, Deutsch als Erstsprache spricht und
dessen Eltern die Mittlere Reife haben. Dieser Mann erreicht auf der leo.-Skala 52,2
Punkte von mdoglichen 100 Punkten. Der Bereich des funktionalen Analphabetismus
beginnt unterhalb einer Testleistung von 39 Punkten. Ein Alpha-Level umfasst durch-
schnittlich etwa neun Punkte.

Die Frage ist: Wie verédndert sich die Lage auf der leo.-Skala, wenn wir einzelne
Faktoren bei Konstanz aller iibrigen Faktoren &ndern.

— Geschlecht: Die Referenzperson erreicht auf der leo.-Skala einen Wert von
52,2 Punkten. Eine Frau mit ansonsten gleichen Eigenschaften in Bezug auf das
Alter, den eigenen und den Schulabschluss der Eltern, der Erstsprache und der
Erwerbstitigkeit erreicht auf der Skala 2,6 Punkte mehr.
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— Alter: Alterseffekte sind gering, aber bei den iiber Fiinfzigjéhrigen hochsigni-
fikant. Die kulturpessimistische These, nach der jiingere schlechter lesen und
schreiben als éltere Bevolkerungsmitglieder, bestétigt sich nicht. Das gilt auch
dann, wenn man mit der Regressionsanalyse die Effekte der Bildungsexpansion
herausrechnet.

— Schulabschluss: Wenn eine Person keinen Schulabschluss erreicht hat, ist
dies der hochste Priddiktor fiir funktionalen Analphabetismus. Im Vergleich
zur Referenzperson verringert sich der Wert um 9,5 Punkte. Das entspricht in
etwa einem Alpha-Level. Aber auch der Schulabschluss der Eltern ist relevant:
Jemand, dessen Eltern keinen Schulabschluss haben, ist auf der Skala durch-
schnittlich um 4,0 Punkte schlechter als jemand mit demselben Bildungsstand,
dessen Eltern mittlere Reife haben.

— Erstsprache: Andern wir den Faktor ,Erstsprache Deutsch®, dann stellen
wir fest, dass Menschen mit einer anderen Erstsprache auf der leo.-Skala um
8,4 Punkte schlechter abschneiden. Eine andere Erstsprache ist damit nach ei-
nem fehlenden Schulabschluss der zweitstirkste Priadiktor fiir funktionalen
Analphabetismus. Von den 7,5 Millionen funktionalen Analphabet/inn/en ha-
ben 4,4 Millionen (58%) Deutsch als Erstsprache gelernt. Weitere 3,1 Millionen
(42%) haben eine andere Sprache als Erstsprache erlernt, sie beherrschen aber
die deutsche Sprache miindlich soweit, dass sie einer Befragung und einem
Kompetenztest folgen konnten.

— Erwerbstitigkeit: Erwerbstitigkeit und daymit auch der berufliche Gebrauch
von Schrift tragt vermutlich zum Erhalt und zur Verbesserung der Literalitét bei.
Erwerbstitige sind um 2,9 Punkte besser als vergleichbare Arbeitssuchende. Von
den funktionalen Analphabet/inn/en sind knapp 57 Prozent erwerbstitig, knapp 17
Prozent sind arbeitslos und zehn Prozent als Hausfrau/-mann oder in Elternzeit zu
Hause.

Anmerkung: Zu diesem Thema ist ein Beitrag erschienen in der Zeitschrift Schul-

management (Grotliischen/Riekmann 2012a). Es wurde inklusive der vollstindigen

tabellarischen Darstellung diskutiert im Beitrag zu den Hauptergebnissen der Studie

(Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012, S. 39ff.).

3.6 Literalitat von Personen mit anderer Erstsprache als Deutsch
(Juni 2012)

Etwa 7,5 Millionen Menschen sind in Deutschland von funktionalem Analphabetis-
mus betroffen. Die leo.-Studie wurde im Anschluss an eine Befragung zum Weiter-
bildungsverhalten durchgefiihrt. Das heifit, es nahmen nur Personen an der leo.-Stu-
die teil, die iiber ausreichend Deutschkenntnisse verfiigten, um einer halbstiindigen
miindlichen Befragung iiber ihr Weiterbildungsverhalten folgen zu kdnnen. Wir ha-
ben es hier in Bezug auf den Faktor ,,Erstsprache also bereits mit einer selektierten
Stichprobe zu tun.
Diese leo.-News beleuchtet das Risiko des funktionalen Analphabetismus in
Bezug auf die erlernte Erstsprache.
— Alpha-Levels: Von allen funktionalen Analphabet/inn/en haben 4,4 Millionen
Menschen (58 %) Deutsch als Erstsprache gelernt und 3,1 Millionen Menschen
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(42%) haben eine andere Sprache als Erstsprache gelernt. Differenziert nach
Alpha-Levels finden sich auf dem Alpha-Level 1 etwa 73 Prozent Betroffene mit
einer anderen Erstsprache, auf dem Alpha-Level 2 sind es 50 Prozent und auf
dem Alpha-Level 3 sind es 37 Prozent. Der Anteil der betroffenen Personen mit
einer anderen Erstsprache sinkt also mit steigendem Alpha Level.

— Geschlecht: Die Gruppe der Betroffenen setzt sich zu 36 Prozent aus Mannern
und zu 23 Prozent aus Frauen, die Deutsch als Erstsprache gelernt haben, so-
wie zu 25 Prozent aus Ménnern und zu 17 Prozent aus Frauen, die eine ande-
re Sprache als Erstsprache gelernt haben, zusammen. Ungeachtet der Erstsprache
wird deutlich, dass Minner in beiden Gruppen stirker zum funktionalen
Analphabetismus beitragen als Frauen.

— Altersgruppen: Das Alter ist insgesamt nur ein schwacher Pradikator fiir funktio-
nalen Analphabetismus, das trifft auch fiir Personen mit einer anderen Erstsprache
zu. Die Gruppe der funktionalen Analphabet/inn/en mit einer anderen Erstsprache
(42% aller Betroffenen) besteht aus 7,8 Prozentpunkten in der Altersgruppe der
18-29-Jahrigen, 13 Prozentpunkten in der Altersgruppe der 30-39-Jahrigen, 11,6
Prozentpunkten in der Altersgruppe der 40-49-Jdhrigen und 9,5 Prozentpunkten
in der Gruppe der 50-64-Jahrigen.

— Alter bei Zuzug nach Deutschland: Zu differenzieren ist die Gruppe der
Personen mit anderer Erstsprache noch einmal in diejenigen Personen, die
in Deutschland geboren sind und in die Personen, die im Laufe ihres eigenen
Lebens migriert sind. Letztere stellen 16,8 Prozent aller Befragten. Die Gruppe
der Betroffenen mit eigenem Zuwanderungshintergrund besteht zu 36 Prozent aus
Personen, die nach ihrem 26. Lebensjahr nach Deutschland gekommen sind, der
Anteil der funktionalen Analphabet/inn/en in der jeweiligen Altersgruppe nimmt
kontinuierlich ab, je frither die Personen nach Deutschland gezogen sind. Von
allen Betroffenen mit eigenem Zuwanderungshintergrund sind nur etwa acht
Prozent im Alter von bis zu fiinf Jahren nach Deutschland gekommen. Die leo.-
Studie ist aufgrund der oben genannten Selektion nicht reprisentativ fiir alle in
Deutschland lebenden Personen zwischen 18 und 64 Jahren mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch. Auch kann mit leo. keine Differenzierung vorgenommen
werden, ob die Personen in einer anderen Sprache als Deutsch literalisiert sind.
Die Bezeichnung der Personen als funktionale Analphabet/inn/en kann also nur
auf die deutsche Schriftsprache bezogen werden. Es besteht in diesem Bereich
noch erhohter Forschungsbedarf, auf den die leo.-Studie lediglich einen Hinweis
geben kann.

Anmerkung: Dieser Aspekt wurde differenzierter diskutiert im Beitrag zu Literalitdt

und Erstsprache im leo.-Sammelband (Buddeberg/Riekmann 2012).
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3.7 Funktionaler Analphabetismus und Legasthenie im unteren
Bildungssegment (Juli 2012)

Angesichts 7,5 Millionen funktionaler Analphabet/inn/en im Alter von 18 bis
64 Jahren und von bis zu 5 Millionen Menschen (einschlieBlich Kindern und
Jugendlichen) mit der Diagnose ,,Legasthenie* (Schéitzung des Bundesverbandes
Legasthenie und Dyskalkulie), stellt sich die Frage, in welchem Verhéltnis beide
Phénomene zueinander stehen.

Hinweise darauf liefert die im Rahmen der leo. — Level-One Studie realisierte
Zusatzerhebung von Personen aus dem unteren Bildungssegment. Von diesen liegen
Aussagen zu verschiedenen Aspekten des Gesundheitszustandes und zu gesundheit-
lichen Beeintrachtigungen vor — unter anderem zum Vorliegen einer Legasthenie-
Diagnose. Aussagen von Personen mit Mittlerer Reife oder Abitur liegen hierzu hin-
gegen nicht vor.

Legasthenie erklart funktionalen Analphabetismus nicht in seiner Breite

Das Zustandekommen des funktionalen Analphabetismus ldsst sich im unteren
Bildungsbereich nur in geringem Mafe durch das Vorliegen einer Legasthenie erkla-
ren. Je hoher der Grad der Literalitit der Befragten, desto geringer ist der Anteil der
Legastheniker/innen an der jeweiligen Teilgruppe.

Selbst von den funktionalen Analphabet/inn/en der untersuchten Stichprobe ha-
ben jedoch lediglich knapp sechs Prozent angegeben, dass bei ihnen in der Ver-
gangenheit eine Legasthenie diagnostiziert wurde. Der liberwiegende Teil des funkti-
onalen Analphabetismus, mehr als 90 Prozent, ist durch den Bezug auf Legasthenie
also nicht zu erklédren.

Legasthenie-Diagnose als Kind bedeutet nicht zwingend fehlende Literalitat
im Erwachsenenalter

Jede zweite Person im unteren Bildungsbereich, die von Legasthenie betroffen ist,
beherrscht hinsichtlich ihrer Literalitét allenfalls die Satzebene, scheitert jedoch an
zusammenhéngenden Texten, zdhlt also in der Diktion der leo.-Studie zu den funk-
tionalen Analphabet/inn/en. Eine weitere Differenzierung nach Alpha-Levels ist hier
aufgrund der geringen Fallzahl nicht moglich.

Ein Drittel der legasthenen Personen aus dem unteren Bildungssegment schreibt
auch bei geldufigem Wortschatz sehr fehlerhaft. Mit 18 Prozent zeigt aber immer-
hin fast jede fiinfte Person, bei der einmal eine Legasthenie-Diagnose gestellt wur-
de, keine Auffilligkeiten in der Schriftsprache, kann also hinsichtlich der Lese-
und Schreibfahigkeit als literalisiert gelten. Durch entsprechende Anstrengungen
und Unterstiitzung — so die Vermutung — ist es diesen Personen gelungen, ihre
Schwiéchen in der Schriftsprache von der Jugend ins Erwachsenenalter zu iiberwin-
den.

Anmerkung: Das Thema dieses Beitrags wurde im Sammelband nicht explizit behan-
delt.
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3.8 Schulerfahrungen funktionaler Analphabet/inn/en (August 2012)

Der Zusammenhang zwischen Literalitdt und dem Niveau der Schulabschliisse ent-
spricht weitgehend den Erwartungen: Fiir Personen ohne Schulabschluss besteht
ein besonders hohes Risiko, von funktionalem Analphabetismus betroffen zu sein,
mit steigendem Bildungsniveau sinkt das Risiko deutlich (leo.-News 05/2012). Es
gibt jedoch auch Personen mit Abitur, die als funktionale Analphabet/inn/en gelten
miissen (leo.-News 03/2012). Wie unterscheiden sich Personen unterschiedlicher
Literalitét hinsichtlich ihrer Erinnerungen an die eigene Schulzeit?

Geringe Unterschiede innerhalb der leo.-Stichprobe

Im leo.-Datensatz liegen Aussagen iiber die Erinnerung der Befragten an die eige-
ne Schulzeit vor. Diese insgesamt zehn Statements betreffen etwa die Beliebtheit in
der Schule, die Zufriedenheit mit dem erreichten Abschluss, Angst vor Lehrkréften,
haufigen Schulabsentismus oder die Einschitzung der eigenen schulischen Leistungs-
fahigkeit.

Es ist erkennbar, dass sich auf den unteren Alpha-Levels mehr Personen nega-
tiv zu ihren Erfahrungen in der Schule duflern als auf den hdheren. Dennoch ist die
Zustimmung zu negativ konnotierten Aussagen auch unter funktionalen Analphabe-
t/inn/en eher gering. So stimmen lediglich elf Prozent der Betroffenen der Aussage
zu, sie hitten sich in der Schule immer schlecht gefiihlt. Die groBte Differenz zwi-
schen funktionalen Analphabet/inn/en (o 1-3), Personen mit fehlerhafter Schreibung
(o 4) und literalisierten Personen (o >4) besteht bei der Aussage, der Schulunterricht
sei schwer gefallen.

Ein deutlicherer Unterschied der Antworten ist bei den positiv besetzten Aussagen
zu beobachten. Je hoher der Alpha-Level, desto eher stimmen die Befragten einer
positiven Aussage zur Schulzeit zu, besonders deutlich etwa bei der Frage nach der
Zufriedenheit mit dem erlangten Schulabschluss.

Bei der Betrachtung sdmtlicher Statements und der jeweiligen Zustimmung nach
Alpha-Levels schmilzt jedoch so manches Klischee des dauerkranken, verdngstig-
ten, lernunwilligen Betroffenen dahin. Die Erinnerungen an die Schulzeit unterschei-
den sich insgesamt eher graduell, wobei auf dem Alpha-Level 1 eine etwas stirkere
Abweichung zu beobachten ist.

Adressaten und Teilnehmende unterscheiden sich deutlich

Hinsichtlich der Schulerinnerungen sind die leo.-Daten vergleichbar mit den
Ergebnissen des AlphaPanels auf Basis der Befragung von Teilnehmenden an
Alphabetisierungskursenl. Im Gegensatz zu den geringen Unterschieden innerhalb
der leo.-Stichprobe zeigen sich hier gerade bei den Negativstatements im Vergleich
erhebliche Differenzen zwischen Teilnehmenden (AlphaPanel) und Adressaten (leo.).

Schlecht gefiihlt haben sich demnach in der Schule knapp iliber zehn Prozent
der Adressaten aber 40 Prozent der Teilnehmenden. Die eigene Leistung wird im
Riickblick deutlich unterschiedlich bewertet: Fast drei Viertel der Teilnehmenden ge-
ben an, dass ihnen das Lernen in der Schule schwer fiel — dreimal so viele wie un-
ter den Adressaten. Der Vergleich der beiden Studien unter diesem Aspekt zeigt, dass
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ein Riickschluss von Teilnehmendenstudien auf die Grundgesamtheit der Adressaten
nicht ohne weiteres moglich ist.

Anmerkung: Die Argumentation wurde ausfiihrlich ausgebreitet im Beitrag zu den
Schulerfahrungen funktionaler Analphabet/inn/en im leo.-Sammelband (Grotliischen/
Sondag 2012).

3.9 Berufsabschliisse funktionaler Analphabet/inn/en (September 2012)

Die deutliche Mehrheit der funktionalen Analphabet/inn/en hat auf die eine oder an-
dere Weise einen Schulabschluss erlangt (vgl. leo.-News 03/2012). Mit Blick auf die
Berufsausbildung zeigt sich demgegeniiber eine deutlich stirkere Selektivitdt durch
die eingeschriankte Literalitdt: Nur 56 Prozent der Betroffenen (Lage auf den Alpha-
Levels 1 bis 3) gelingt es, eine berufsqualifizierende Ausbildung abzuschlieBen, 44
Prozent der funktionalen Analphabet/inn/en haben somit keinen berufsqualifizieren-
den Abschluss.

Uber die konkreten bildungsbiografischen Wege konnen wir an dieser Stelle
nur Vermutungen anstellen. Ein Teil der funktionalen Analphabet/inn/en ohne
Berufsabschluss wird direkt in die Beschiftigung in Form ungelernter Tatigkeiten
eingetreten sein, ohne sich je um einen Ausbildungsplatz bemiiht zu haben. Ein wei-
terer Teil diirfte an der Hiirde gescheitert sein, einen Ausbildungsplatz zu finden.
Und schlieBlich schlagen hier Ausbildungsverhiltnisse zu Buche, die zwar begonnen,
die dann aber noch vor dem Abschluss der Ausbildung vorzeitig aufgeldst wurden.
Mit der stirkeren Beherrschung der Schriftsprache erreichen selbst bei stark fehler-
hafter Schreibung (Lage auf dem Alpha-Level 4) drei Viertel der Personen einen
Berufsabschluss bzw. iiber 80 Prozent der Personen ohne erkennbare Auffalligkeiten
in der Schriftsprache (Lage oberhalb des Alpha-Levels 4).

Schwerpunkt: Betriebliche Lehre

Funktionale Analphabet/inn/en, die einen Berufsabschluss erreicht haben, ha-
ben zumeist eine betriebliche Lehre mit dem Besuch der Berufsschule absol-
viert, das gilt fiir zwei Drittel der Betroffenen (66,4%). Anteilig haufiger als im
Bevolkerungsdurchschnitt gelingt es Betroffenen jedoch nicht, Maflnahmen der
Berufsgrundbildung zu iiberschreiten, sie absolvierten Berufsvorbereitungsjahre,
Berufsgrundbildungsjahre oder Berufsfachschulen mit Vermittlung beruflicher Grund-
bildung, weitergehende berufliche Abschliisse haben sie hingegen nicht erreicht.
So verbleiben zwolf Prozent der Betroffenen auf dem Niveau der Grundbildungs-
mafBnahmen, im Bevolkerungsdurchschnitt gilt dies nur fiir rund sechs Prozent.

Neben betrieblichen Ausbildungen und der Berufsgrundbildung verteilen sich
funktionale Analphabet/inn/en mit jeweils geringen Anteilen auf andere Arten von
Abschiissen, wie etwa solche an Fachschulen, an Schulen des Gesundheitswesens
oder an Meister- und Technikerschulen.
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Hoher Anteil von Betroffenen im BVJ und BGJ

Unter der Fragestellung, wie hoch der Anteil funktionaler Analphabet/inn/en an den
Personen ist, die einen bestimmten berufsqualifizierenden Abschluss erreicht ha-
ben, ragen dementsprechend die Absolvent/inn/en von Berufsvorbereitungs- und
Berufsgrundbildungsjahren heraus. Unter ihnen ist der Anteil der von funktionalem
Analphabetismus Betroffenen mit fast einem Drittel mehr als doppelt so hoch wie
in der Bevdlkerung insgesamt. Bereits bei denjenigen, die berufliche Grundbildung
an einer Berufsfachschule erwerben, sinkt diese Quote fast auf die Halfte und un-
terschreitet bei Personen mit Abschluss einer betrieblichen Lehre den durchschnittli-
chen Bevdlkerungsanteil funktionaler Analphabet/inn/en.

Anmerkung: Dieser Aspekt wurde im leo.-Sammelband nicht explizit aufgenommen.

3.10 Literalitat und elterlicher Schulabschluss (Oktober 2012)

Der Diskussion um die soziale Selektivitdt von Bildungschancen ldsst sich auf Basis
der leo.-Ergebnisse eine Facette zum Aspekt der Literalitit hinzufiigen. Nicht nur der
eigene Schulabschluss, sondern auch der Schulabschluss der Eltern ist ein relevanter
Pradiktor fiir funktionalen Analphabetismus. Die Regressionsanalyse unter Kontrolle
anderer Parameter zeigt: Jemand, dessen Eltern keinen Schulabschluss haben, ist auf
der leo.-Skala durchschnittlich um 4,0 Punkte schlechter als jemand mit demselben
Bildungsstand, dessen Eltern die Mittlere Reife haben (vgl. leo.-News 05/2012).
Eine Referenzperson (ménnlich, 40—49 Jahre, erwerbstétig, mittlere Bildung,
Erstsprache Deutsch), erreicht 52 Punkte auf der leo.-Skala von 0 bis 100 Punkten,
unterhalb von 39 Punkten beginnt der Bereich des funktionalen Analphabetismus.

Funktionaler Analphabetismus wird sozial vererbt

Haben die Eltern keinen Schulabschluss, so laufen ihre Kinder Gefahr, nur einge-
schrinkt lesen und schreiben zu lernen, bzw. erworbene Literalitdt etwa aufgrund
geringer Praxis wieder einzubiien. Von den Personen, deren beide Eltern keinen
Schulabschluss haben, sind 56 Prozent von funktionalem Analphabetismus betrof-
fen. Von den Personen, von denen ein Elternteil keinen Schulabschluss, der ande-
re Elternteil einen Abschluss nicht héher als den Haupt- oder Volksschulabschluss
hat, sind mehr als ein Drittel (38 %) betroffen. Bereits das Vorliegen von Haupt- oder
Volksschulabschliissen bei beiden Elternteilen wirkt sich deutlich auf die Literalitét
aus. Mit 15,3 Prozent funktionaler Analphabet/inn/en liegt der Anteil nur geringfiigig
iiber dem Bevdlkerungsdurchschnitt. Das Fehlen elterlicher Schulabschliisse hdngt
innerhalb der Teilstichprobe von rund 230 Personen nicht erkennbar vom Alter der
Befragten bzw. ihrer Eltern ab. Ein deutlicher Zusammenhang besteht hingegen zum
Aspekt familidrer Migrationsgeschichte. So haben die Eltern von 20 Prozent der
Personen mit Migrationshintergrund entweder keinerlei Schulabschluss oder maximal
ein Elternteil hat einen Abschluss auf Hauptschulniveau.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.

101



102 Klaus Buddeberg

Fehlende Schul- und Berufsabschliisse vor allem auf Seiten der Miitter

Wihrend in der Bevdlkerung insgesamt nur drei Prozent der Personen in Eltern-
héusern aufgewachsen sind, in denen weder Mutter noch Vater einen Schulabschluss
haben, liegt dieser Anteil unter funktionalen Analphabet/inn/en mit zwolf Prozent
viermal so hoch (vgl. Riekmann 2012). Differenziert nach dem Abschluss der Miitter
und der Viter zeigt sich: 18 Prozent der Miitter und 12,5 Prozent der Viter von funk-
tionalen Analphabet/inn/en haben keinen Schulabschluss (Bevolkerungsdurchschnitt:
5,4% bzw. 3,4%). Die Schere zwischen Ménnern und Frauen 6ffnet sich noch deut-
lich weiter, wenn nicht nach dem Schul-, sondern nach dem Berufsabschluss ge-
fragt wird. So haben 53,7 Prozent der Miitter und 30 Prozent der Viter von funk-
tionalen Analphabet/inn/en keinen Berufsabschluss. In der Bevdlkerung insgesamt
befinden sich 31,5 Prozent, deren Miitter, und 13,1 Prozent, deren Viter keinen
Berufsabschluss haben.

Anmerkung: Dieser Aspekt wurde ausfiihrlicher diskutiert im Beitrag zu den Haupt-
ergebnissen der Studie (Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012) und im Beitrag zur
Lebenssituation Betroffener (Riekmann 2012).

3.11 Ankiindigung des leo.-Sammelbandes (November 2012)

Die November-Ausgabe kiindigte das Erscheinen des leo.-Sammelbands im
Waxmann-Verlag an.

3.12 Adressatenforschung und Teilnehmendenforschung (Dezember 2012)

Ein gingiges Klischee in der 6ffentlichen Wahrnehmung ist die Vorstellung von funk-
tionalen Analphabet/inn/en als zumeist erwerbslosen Personen ohne Schulabschluss.
Diese Vorstellung wird gestiitzt durch die Ergebnisse von Teilnehmendenstudien,
die die spezifische Struktur der Gruppe von Menschen nachzeichnen, die an Kursen
der Volkshochschulen und anderen Trdgern der Alphabetisierungsarbeit teilneh-
men. Diese Struktur deckt sich allerdings nicht mit der Gesamtheit der funktiona-
len Analphabet/inn/en, wie sie mittels der leo.-Studie beschrieben werden kann. Dies
zeigt der Vergleich der leo.-Ergebnisse mit denen des in zeitlicher Uberschneidung
durchgefiihrten AlphaPanels (zum AlphaPanel siche ausfiihrlich: Rosenbladt/Bilger
2011). Das Resultat lautet: Teilnehmendenstudien konnen die Gesamtheit der funkti-
onalen Analphabet/inn/en nur verzerrt abbilden.

leo.-Studie und AlphaPanel: Gleiches Thema - unterschiedliche Relationen

Das AlphaPanel weist mit 80 Prozent einen iiberaus hohen Anteil von Personen
ohne Schulabschluss unter den Kursteilnehmenden aus, in der Gesamtgruppe der
Betroffenen ist der Anteil derer ohne Schulabschluss mit 19 Prozent hingegen weit-
aus geringer.

Auch beziiglich der Berufsausbildung unterscheiden Kursteilnehmende und
Adressat/inn/en. Das AlphaPanel weist unter Kursteilnehmenden 63 Prozent von
Personen ohne jeglichen Abschluss aus, also Personen, die nicht einmal eine berufs-
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vorbereitende Mallnahme wie ein Berufsbildungsjahr oder Berufsvorbereitungsjahr
abgeschlossen haben. Fiir die Gruppe der funktionalen Analphabet/inn/en insge-
samt ermittelte die leo.-Studie einen Anteil von 44 Prozent derer ohne jeglichen
Berufsabschluss (vgl. leo.-News 09/2012).

Deutliche Unterschiede zwischen beiden Gruppen lassen sich auch hinsichtlich
der Erwerbstdtigkeit herausarbeiten. Unter den Kursteilnehmenden befinden sich an-
teilig mehr Arbeitslose als in der Gesamtgruppe der funktionalen Analphabet/inn/
en. Sofern die Kursteilnehmenden erwerbstdtig sind, arbeiten sie weitaus hdufiger in
weniger qualifizierten Tétigkeiten, die keine Berufsausbildung voraussetzen, als die
Gesamtgruppe.

Adressatenstudie hilft aus der Falle der Stereotypie

Fraglos dominiert bei den leo.-Ergebnissen die Negativ-Botschaft von 7,5 Millionen
Betroffenen. Doch lassen sich die Ergebnisse auch positiv wenden und zwar im
Sinne einer Normalisierung des Phinomens innerhalb der Debatten.

Funktionale Analphabet/inn/en stehen mehrheitlich im Erwerbsleben, sie verfiigen
meist {iber Schulabschliisse. Sie arbeiten zwar vielfach in Téatigkeiten, die geringe
berufliche Qualifikation erfordern, aber weitaus seltener, als dies die Ergebnisse von
Teilnehmendenstudien nahelegen. Funktionale Analphabet/inn/en leben nicht haufiger
allein als der Durchschnitt der Bevolkerung.

Diese Aspekte konnen dazu beitragen, géngige Klischees iiber ,die funktionalen

Analphabet/inn/en‘ zu hinterfragen.
Anmerkung: Der Aspekt wurde intensiv diskutiert im Beitrag zur Erwerbssituation
Betroffener (Grotliischen 2012). Er entwickelte sich zu einem besonders stark re-
zipiertem Ergebnis (Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2014a, Grotliischen et al.
2014), das zunehmend international Gehor findet (Grotliischen/Riekmann/Buddeberg
2014b).
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Stereotypes versus Research Results Regarding Functionally
llliterate Adults

Conclusions from the First German Level-One Survey and
the Learner Panel Study

Anke Grotliischen, Wibke Riekmann, Klaus Buddeberg

Abstract

While within UNESCO functional /iteracy sometimes is discussed from the perspec-
tive of functional illiteracy (Street 1992), this is nearly always the case regarding
German adult education. However, illiteracy is a difficult term and separates popula-
tions at a dichotomous line. This is necessary for negotiating resources with policy
makers, but stigmatizing and excluding. Alongside with this essentialist label stere-
otypes about functionally illiterates are reproduced. Knowledge about this subgroup
relies a lot on research with participants from Adult Basic Education. Several as-
sumptions about the sociodemographic situation and attitudes of participants seem
to shape the common notion of the subpopulation in Germany. The recent repre-
sentative learner study ‘AlphaPanel’ (Rosenbladt/Bilger 2010; Lehmann/Fickler-
Stang/Maué 2012) confirms many of these assumptions. However, figures from the
first representative household survey on functional illiteracy, the ‘Level-One Survey
(leo.)’ (Grotliischen/Riekmann 2011), do not confirm these findings.

Stereotypes rising from research with participants, such as the assumption that
they are mostly unemployed, isolated people with no school degree, may apply to
the majority of adult basic education (ABE) participants, but not the majority of
functionally illiterate adults as a whole.

The article first discusses theoretical aspects of the terms ‘literacy’ and ‘illitera-
cy’. The first conclusion will take into account the danger of (re-)producing stereo-
types by using dichotomous terms. The problems that arise with hierarchical com-
petence models and curricula, which also imply a deficit model of those who are
located in low areas of the hierarchy and in early stages of the curriculum, will
sharpen the point of view. To elaborate this, the authors make use of two more liter-
acy curricula regarding financial and health literacy.

The theoretical problem will end up in Spivak’s notion of strategic essentialism.
The two studies mentioned above will then be introduced and embedded into the
broader context of the German National Strategy for Basic Education. The third sec-
tion will show that even within rather similar assessment studies compelling differ-
ences can be found between participants of ABE and the complete subpopulation.
The discussion in the fourth section asks whether it might be possible that many
adults are quite at ease even with low literacy skills and therefore will not participate
in any class. The stereotype of functionally illiterates in desperate need of help and
support (delivered by adult education) is — according to the data — not only repro-
duced by mass media, but by practitioners, learner organizations and researchers as
well. The main sources of these stereotypes are the experiences from courses — their
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generalization proves to be problematic, as the comparison with the German house-
hold survey on literacy shows.

1. Functional llliteracy and the Problem of Essentialist Categories that
Could Reproduce Stereotypes

In order to engage in international discussion on literacy and functional illiteracy it
is crucial to first clarify the terms that are being used. This is of particular impor-
tance because most recent notions concerning literacy as a social practice (Barton/
Hamilton 2003) challenge the dichotomous definition of literacy, used by UNESCO
from the late 1970s, which draws a simple distinction between those who are literate
and those who are not.

“A person is functionally illiterate who cannot engage in all those activities in
which literacy is required for effective functioning of his group and commu-
nity and also for enabling him to continue to use reading, writing and calcula-
tion for his own and the community’s development.” (UNESCO 2007, p. 529)

This definition is quite general and difficult to operationalize, but above all, it splits
the population into two, whereas most surveys of adult literacy present a hierarchy
of levels, rather than a dichotomy. Moreover, literacy is now regarded as a social
practice, which is situated, local, and multiple (Barton/Hamilton 1998; Street 2003;
Street/Lefstein 2007; UNESCO Education Sector 2008). However, there is still a po-
litical demand to know how many adults are functionally illiterate. This demand re-
duces even the most sophisticated scale to a dichotomy of those who are functionally
illiterate and those who are not. As in all dichotomous conceptions of difference, the
weaker group easily become vulnerable and subject to stereotypes, prejudices and es-
sentialisms (men/women, white/black, literate/illiterate).

Low levels of skills can easily be misinterpreted as an individual deficit. This
deficit model becomes even more apparent when we attempt to find a general term
for the subpopulation. Do we call them “learners”, ignoring those who currently do
not participate in classes? Do we talk about “functionally illiterate adults”, stigma-
tizing them and creating a new vulnerable subgroup in a society already full of il-
legitimate inequalities? Moreover, how can we call speakers of minority languages
functionally illiterate when they show a good oral command of German and there-
fore participate in a survey? This label only applies to German as a written language.
It is still possible that Turkish, Greek or Russian immigrants are fully literate in their
own language.

On the other hand, an excessively detailed differentiation within this group would
split them into smaller and smaller groups, making it even more difficult for their
voice to be heard in public debates. While accepting that literacies are multiple and
situated, we have no other means of measurement other than drawing a line in the
scale in a dichotomous manner in order to inform policy makers. While this form of
essentialism, labeling a group of adults functionally illiterate, is deficit-oriented, it is
strategically important in order to make the subgroup visible. Such strategic essen-
tialism originates in feminist and intercultural debates (Spivak 2009, p. 3).
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1.1 Levels and their Potential to Reproduce Deficit Views of Those on
the Lowest Levels

Can literacy be seen as hierarchical? And if so, should those who belong to the low-
est range of the group be seen as in need of support? Do they have a deficit which
needs to be fixed?

The French structuralist Pierre Bourdieu reminded us that the hierarchical use of
language is the result of social conflict (Bourdieu 2005, p. 58). Different languages
and dialects have been integrated into one language — French in this case — a proce-
dure which implies that other languages are less legitimate. The written version of
this legitimate language is presented as official, and is most useful to bureaucrats and
most familiar to bureaucrats and intellectuals. These two subgroups benefited most
from historical changes in France and established their specific use of literacy as the
legitimate one. A normative lettering and scripture spread over France, pushing dia-
lects and minority languages aside. Today, normative ideas of literacy could possibly
be pushing different uses of literacy aside: What cannot be measured ceases to exist.
Such criticism is often directed towards large scale surveys.

It can be concluded that

a) Literacies should be noted as social practices. Literacies are multiple, and espe-
cially multilingual.

b) There is a hierarchy in literacy, but it is a result of social conflicts and can be
changed according to different needs. If digital literacy should become more le-
gitimate than reading classical literature and writing formal letters, this will
change the hierarchy.

c) Literacy according to its current definition can be measured on a hierarchical
scale, but the scale is also a result of social conflicts and negotiation, especially
because in its operationalization we lose some of the richness of everyday litera-
Cy practices.

These debates are well known in light of International Adult Literacy Survey (IALS),
Programme for International Student Assessment (PISA) and — at least in Germany
— Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) dis-
cussions. Competencies in large scale surveys are defined as pragmatic and function-
al; classifying individuals as competent if they fulfill the task (Klieme/Hartig 2008).
The humanist critique regarding this approach reminds us that the idea of ‘function-
ing in a society’ underlying the term functional literacy has also been subject to in-
ternational discussions. Western countries have defined their literacy problems as the
more noble ‘functional illiteracy’, whereas in so called “developing countries™ litera-
cy problems are addressed as ‘illiteracy’. Moreover, ‘functioning in society’ has been
discussed as not being the only worthwhile investment (Limage 1996). The most re-
cent Scottish adult literacy survey, using a re-run of IALS instruments, came to the
conclusion that comparability of instruments is less important than an optimal match
between the philosophical approach of policy makers and practitioners on the one
hand and survey instruments on the other hand (St. Clair 2011).

This leads to the conclusion that hierarchical models might also foster deficit
models if not stereotypes regarding those at the lowest end of the scale while apply-
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ing legitimate literacy concepts as normal and natural — thus covering ongoing con-
flicts about what is legitimate and who benefits from it.

1.2 Financial Literacy and Health Literacy Curricula: Blaming the Victim?

The functionalist approach has also been criticized regarding further domains of
literacy, id est financial literacy or health literacy. Both in the 1980s (Lankshear/
Knobel 2011, p. 10) as well as in recent publications on financial literacy, research-
ers comment that financial literacy education programs tend to individualize the
learner’s problem of low income and dissatisfying financial situations, thereby lead-
ing to deficit models (Sprow Forté 2012, p. 2), which include the idea of ‘blaming
the victim’ (Bittlingmayer et al. 2010).

Critics also suggest that financial literacy education often simply aims to incor-
porate those on low incomes into the system rather than empowering them to ques-
tion the inequalities within the society they live in (Lankshear/Knobel 2011, p. 10).
Sprow Forté (2012, p. 4) concludes: “The possibility that financial education benefits
other people or institutions more than the financial education learners themselves has
largely been ignored”. If this is true for financial literacy, it is true for health litera-
cy education as well. While early approaches were inspired by Paolo Freire (just as
literacy and financial literacy education as a whole was), the curricula seldom show
empowerment, dialogue or “conscientizacdo” (Freire 1996), but rather focus on indi-
vidual changes to prevent avoidable health problems (Coady 2013, p. 3). This is de-
spite the fact that global data suggest the main underlying factor influencing health is
poverty not individual behavior (ibid).

Financial and health literacy discussions inform us that

a) Financial and health literacy is only partly under the control of the individual; it
is largely a result of social factors (such as family and neighborhood) as well as
inequalities within the global society (such as the negotiation of wages and health
insurance in global competition).

b) Although efforts have been made to empower financial and health literacy learn-
ers, the curricula still focus on individual behavior changes, thereby suggesting a
deficit model of the learner and reproducing the status quo.

Regarding financial and health situation it is quite straightforward to accept these re-
search results. But is /iferacy, being able to read and write on a basic level, also a
problem of poverty and intersecting factors such as class, age, gender and culture?
The level-one survey data (see below) show that literacy correlates with all these
factors, but we do not necessarily know the direction of the correlation: Was ‘class’
a reason for lack of achievement at school leading to such adults having poor liter-
acy or is poor literacy the reason why adults have poorly paid jobs, for having to
carry out monotonous and precarious work and therefore belong to the lower class?
Analysis of longitudinal data sets such as the British birth cohorts suggests this is a
vicious circle (Parsons/Bynner 2007; EU High Level Group of Experts on Literacy
2012).
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We can also question whether ABE curricula unintentionally teach participants
to understand their low literacy level as an individual deficit? While we know little
about what is really taught in German basic education classes, the so-called National
Strategy on Adult Literacy and Basic Education (http://www.bmbf.de/de/426.php)
suggests that such ‘learning’ would improve literacy skills, if only the subpopula-
tions came to the classes — which they do not (Viol 2010). The underlying implica-
tion is that individuals cause their ‘deficits’ by not continuing to learn.

1.3 Stereotypes via Media and Practice

Beliefs, misconceptions and stereotypes attached to functionally illiterate adults are
widespread, but seldom collected or questioned. Media reproduce the dominant nar-
ratives, as Hamilton shows from the UK discourse in the light of IALS. She con-
cludes: “Literacy is commonly contrasted with illiteracy — a social good versus a so-
cial ill” (2012, p. 104). Stereotypes are spread in headlines like “How the British
lag behind in reading, but lead the world at watching TV” (Hamilton 2012, p. 100).
However, educators’ narratives differ from mass media stereotypes. They might be-
come unintentionally paternalistic and reproduce stereotypes in quite a subtle way.
One of the most well-known German practitioner booklets on illiteracy is “Ihr Kreuz
ist die Schrift” (Dobert/Hubertus 2000). While it approaches the people affected in
an empowering manner, it unintentionally generalizes research results from partici-
pants to the subpopulation (Ddbert/Hubertus 2000, p. 59-72). We learn that function-
ally illiterate adults have negative experiences at home and at school; feel ashamed
about not being able to read and write; are unemployed and isolated; and feel de-
pendent on people they trust. Regarding lower-skilled adult learners, we automati-
cally assume poor learning intentions, as Kyndt, Dochy, Onghena and Baert found in
recent research (2013). Whilst the first cluster of stereotypes has a common idea of
excusing the learners’ low literacy level, the latter would be a taboo in national dis-
cussion. As long as no one has asked the subpopulation about their learning inten-
tions thus far, it is silently viewed as inacceptable to label those affected as unwill-
ing to learn.

1.4 Misconceptions and Facts set out by the European High Level Group
of Literacy 2012

Focusing on the people behind the numbers, there are misconceptions about the no-
tion of functionally illiterate adults throughout Europe. As the EU High Level Group
of Literacy Experts states, about 80 million Europeans are functionally illiterate.
However, they are not primarily immigrants and most of them are employed. The
EU High Level Group contrasts common misconceptions with facts derived from in-
ternational large scale assessment.
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Misconceptions about the notion of functionally illiterate adults

Misconceptions

The Facts

‘Low literacy is something that happens in
developing countries, surely not in Europe!?’

One in five European 15-year-olds and almost
one in five adults lack the literacy skills re-
quired to successfully function in a modern
society.

‘Low literacy is a problem imported by
migrants, not for those born and bred in
European countries.’

The vast majority of children and adults with
poor literacy skills were born and raised in the
country they live in, and speak its language of
instruction as their mother tongue.

‘Poor literacy only affects those on the mar-
gins of society.’

One in five adults in Europe lack sufficient
literacy skills and most of them are employed.

(EU High Level Group of Experts on Literacy, 2012, p. 29)

The estimate of 80 million functionally illiterate adults in Europe is largely drawn
from the results of the PISA and TALS surveys, as there are only three surveys in
Europe so far focusing on adults as well as the lowest level of literacy. Germany
has the luxury of having two representative studies (leo. and AlphaPanel) using the
same background questionnaire for many variables and using the same level one test
items. This provides more detailed information on functionally illiterate adults as a
subpopulation as well as in comparison with other participants.

2. German Level-One Survey and AlphaPanel - Methodological
Decisions

The “German story” is quite different from countries who started earlier with level
one research. leo. and AlphaPanel are based on several methodological decisions that
affect their outcomes. We aim to show that large scale research depends on such de-
cisions and sometimes even on political necessities. Research does not provide ‘em-
pirical proof” or ‘definitive truth’ but always follows interests that should be reflect-
ed and made transparent. Therefore, we will firstly try to explain the political and
research situation leading up to the leo. and the AlphaPanel before we compare their
results in the next section.

As in the USA in the early 90s (Pugsley 2011, p. 2), adult education in Germany
has traditionally been given second-class treatment by policy makers, who instead
focus their attention on school education in response to results from the PISA stud-
ies. The IALS results have not been discussed seriously. Moreover, the definition of
a suitable minimum is for the most part unknown in Germany and therefore has nev-
er been linked to the nationwide discussion on functional illiteracy. The IALS defi-
nition of Level three as a suitable minimum at which adults can function effectively
was difficult to communicate within countries like Germany and Norway (Gabrielsen
2011, p. 3). Despite some thirteen, fourteen or even fifteen percent of the adult pop-
ulation being located on IALS-Level 1, German policy makers were not alarmed.
On the other hand, UNESCO estimates of 3 million functionally illiterate adults in
Germany were adjusted after the fall of the Berlin Wall to about 4 million in east-
ern and western Germany. This vague estimate was launched in large campaigns by
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the Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung (an association to combat il-
literacy). Germany did not join the ALL study instead, in 2008 the German Federal
Ministry of Education and Research decided to launch a 30 million Euro research
program focusing on adult basic education. This program raised the question of the
number of adults affected.

2.1 leo. - Level-One Survey: A Representative Household Survey and
Assessment

One of the results of the research program was a detailed formative assessment based
on theoretically and consensually developed Alpha-Levels. Five Alpha-Levels di-
vide level one into smaller units (Grotliischen et al. 2011). They follow the so-called
‘lower rungs approach’ (Brooks/Davies/Duckett et al. 2001) and split level one,
which might theoretically be comparable to PIAAC level one, into smaller rungs of
the ladder. This approach was also used in England, where Entry Levels were devel-
oped for the “Skills For Life”-Strategy (DfES 2003, pp. 10-11). The Alpha-Levels
are based on different theories regarding reading and writing and refer to the length
of a word or text, different strategies of reading and writing (Frith 1985; Frith 1986,
p. 72) as well as the frequency of a word and its typography.

The Alpha-Levels helped to operationalize the definition given by UNESCO: up
to Alpha-Level 3 we speak of functional illiteracy, from Alpha-Level 4 onwards we
speak of literacy (Grotliischen/Riekmann 2011, p. 2). They add writing to the do-
mains measured, but ignore document literacy or numeracy. The competing ‘compo-
nent approach’, tested earlier in the US (Strucker 2007) and integrated into PIAAC
will be interesting to interlink. Two pretests were carried out. The first (n=513) was
performed by the international survey company (TNS Infratest Sozialforschung) on
a household basis in order to check the interviewers’ readiness to take part in com-
petence testing. The second (n=321) was performed by the research team in order
to scale the items and externally validate them towards known reading and writing
tests used for primary school purposes. 92 items were produced and 72 proved us-
able (MNSQ below 1.33 (Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012b, p. 63; Wilson
2005, p. 129). To keep average testing times short, a filter approach was used with
10 items presented to all 8.436 interviewees and lasting 15 minutes on average. The
lowest 20 percent of this filtering procedure were directed to a second test booklet
lasting another 15 minutes. After having received eight thousand booklets and the
data file from TNS Infratest, the data were scaled and normed using item response
theory. The tests used were classical pen and paper (testing orally would have been
cheaper and logistically easier — the French survey Information et Vie Quotidienne is
a good example of this approach (Jeantheau, 2007b)).

The main survey led to the core result of 14.5 percent of the adult population
(aged 18-64) being functionally illiterate, which equals 7.5 million people. About 28
percent of this group participates in adult and further education, but less than one
percent participate in ABE (Grotliischen/Riekmann 2012).
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2.2 AlphaPanel: A Representative Learner Study and Assessment

The second study is the AlphaPanel (Lehmann/Fickler-Stang/Maué 2012), a learner
study similar to Brooks’ “Progress in Adult Literacy” (Brooks et al. 2001). It is rep-
resentative for the ABE courses carried out by the German ‘Volkshochschulen’ (adult
education centres) with a sample size of n=524.

Germany does not have a tradition of testing in adult education centres, so the
idea of integrating a level one test into the panel was subject to intense discussions
within the field. The fear of being tested does not primarily affect the learners but
the educators. They fear that their classes might not progress visibly enough to as-
sure further funding. Reder’s discussion regarding recent longitudinal and controlled
studies (2011) shows that the educators’ reservations tend to match research results.
Reder states that literacy practices improve due to program attendance, while profi-
ciency increases or decreases without a statistically significant link to the ABE pro-
gram.

Without going into too much detail, the definition of ‘functional illiteracy’ as an
equivalent to Alpha-Levels 1-3 was a question of consensus and benchmarking, not
of statistical evidence. There were times when the comparison to the UNESCO defi-
nition of literacy as well as the comparison to IALS-Level 3 as a ‘suitable mini-
mum’ led to the conclusion that the cut-off line should be moved higher. Caution as
a young team in the research community and fear of verbal attacks questioning the
seriousness of the survey led to the decision to report the number of functionally il-
literate adults according to Alpha-Levels 1-3 rather than Alpha-Levels 1-4.

Another decision was to change from the formerly used estimation method
(weighted likelihood estimates) to a more cautious approach (plausible values) in or-
der to estimate the test-takers’ proficiencies. Both techniques estimate the probabil-
ity of ones’ score according to the response pattern, taking into account that people
probably do not complete all the items they can (Yamamoto 2006). The difference
regarding the normal distribution generated is especially relevant at the top and low-
er ends of the curve. Weighted likelihood estimates overestimate the variance, which
is irrelevant if one compares the statistical means of different countries. But as the
survey focuses on the lowest level only, the difference is extremely relevant, so we
chose the more cautious estimation method.

3. Comparison of Core Results in Relation to Stereotypes

In Germany, according to the leo.-survey an accumulated 14.5 percent of the work-
ing-age population aged 18 to 64 (Alpha-Level 1-3) is functionally illiterate. This
figure translates to 7.5 million functionally illiterate adults nationwide. Poor writing
skills account for another 25 percent of the working-age population, particularly with
regard to spelling (Alpha-Level 4). This figure represents over 13 million people in
Germany. This is the case at sentence and text level, even with commonly and fre-
quently used words; people read and write slowly and/or with many mistakes. The
people concerned typically often avoid reading and writing.

Survey data help to explain part of the reasons for functional illiteracy.
Regression analysis showed the strongest predictors: the level of completed formal
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education and first language acquisition in early childhood. The crucial importance
of education and schooling had been demonstrated earlier by the IALS (OECD/
Statistics Canada 2000, p. 22). Gender and age are far weaker predictors. Data also
show that educational background within families serves as predictor for function-
al illiteracy. The impact of being a child of parents without a school degree is even
stronger than the impact of age or gender (Grotliischen/Riekmann /Buddeberg 2012a,
pp. 39-42).

Table 2: Predictors for functional illiteracy according to regression analysis

Regression (loglinear) Reading and Writing Skills
Constant 52.223"

Gender

(Reference group: men)

Women 2.576%%*

Age group

(Reference group 40-49 years)

18-29 years 0.373**

30-39 years 0.432

50-64 years -0.850

Highest formal qualification
(Reference group: average qualifications)

no qualifications -9.503***
lower qualifications -3.888***
high qualifications 2.7171%**
still school pupils 1.609*
no information provided -3.350

Parents’ highest qualification
(Reference group: average qualifications)
without qualifications

lower qualifications -3.858***
high qualifications -1.408***
other qualifications 0.156%***
unknown or no information provided -3.606***
-2.396

First language in childhood
(Reference group: German)
other first language -8.208***

Occupational status
(Reference group: employed)

unemployed -2.921***
inactive -0.908**
in vocational training 0.328
other or no information provided 1.864

R2 = 0.315 - about one third of the variance can be explained by the observed parameters.

**% = gtatistical significance p < 0.01; ** = statistical significance p < 0.05; " This score is reached by a
person with the following characteristics: male, between 40 and 49 years, first language German, employed,
average qualifications, Parents with average qualifications as highest qualification.
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IALS stated that it was able to clarify about 25 percent of the variance (OECD/
Statistics Canada 2000, p. 55); the leo.-survey is able to explain just over 30 per-
cent, which still leaves a great deal for further investigation. However, survey data
are anonymous and lead to questions about the everyday situation of functionally il-
literate adults. In order to answer these questions, policy makers, media and practi-
tioners often rely on participants in courses. This leads to conclusions about the sub-
population being drawn from participants in courses. In order to figure out whether
these conclusions are biased or not, we now look at the descriptive data from the
AlphaPanel (that represents courses) and go on to check whether the subpopulation
which also includes nonparticipants, is similar or different from the courses. Our
concern is that course members and teachers inform the public but reproduce stereo-
types that do not match the figures from the leo.-survey.

3.1 leo. and AlphaPanel: Gender

The AlphaPanel reports that 56 percent of course participants are men, 44 percent
are women. This fits quite well to the subpopulation values of the leo.-survey: About
60 percent of functional illiterate adults are men and 40 percent are women. The pro-
portion of functionally illiterate adults is higher within the male population (17.4
percent) than within the female population (11.6 percent). This result however should
not be seen as a law of nature. The ALL-Survey in Switzerland shows on the con-
trary that men can read better than women. Moreover regression analysis shows that
the effect of gender is weaker if demographic variables are controlled (see above).

3.2 leo. and AlphaPanel: Age

The AlphaPanel shows that two subgroups are less represented in the courses than
others: the youngest age group (below 25 years old) and the oldest subgroup (above
55 years old). The 45 to 54-year-olds are the largest group with 37 percent of partic-
ipants (Rosenbladt/Bilger 2010, p.13).

The leo.-survey compared four age groups. Within the 18 to 29-year-old age
group the smallest proportion of functional illiteracy can be found with 12.9 percent.
The highest proportion has been found within the eldest group, those being 50 to 64
years of age (Buddeberg 2012, pp. 200-201).

The TALS had reported comparable results. According to IALS, “in every par-
ticipating country when only age is considered, younger adults aged 26-35 have
higher literacy scores than adults closer to retirement aged 56—-65” (OECD/Statistics
Canada 2000, p. 33). The recently published second Information et Vie Quotidienne
in France interprets the decrease in functionally illiterate adults from 9 to 7 percent
to a cohort effect, as people born before 1946 were not questioned (Jonas 2012).
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3.3 leo and AlphaPanel: First Language Spoken

The AlphaPanel evaluates courses that address natives or those whose language skills
are good enough to follow a course in German. Therefore results regarding migrants
are not comparable to the results from the leo.-survey. The leo.-random sample also
only included people whose verbal command of German was good enough to partic-
ipate in the interview. If immigrants without verbal German skills had been included
and this group had had a proportionate number or a disproportionately large number
of functionally illiterate adults, these people would have had to be added to the 7.5
million figures. Of the 7.5 million functionally illiterate adults, 4.4 million (58 per-
cent) had learned German as their first language. A further 3.1 million (42 percent)
had learned another language first.

Thus — as expected — the ratio is significantly higher within the population with
another first language than German than within the group of those having learned
German as their first language in early childhood.

The relation between first language acquisition and literacy in the German written
language is not easy to determine. Is it adequate to label those who learned German
during adolescence or adulthood as functionally illiterate? Would it not be applying
double standards to compare these two groups, which clearly started from different
points? Following the idea of strategic essentialism (see above), it was decided to
maintain the term functional illiteracy for native speakers as well as for people with
a first language other than German. But of course this perspective continues to con-
solidate the linguistic-cultural dominance of German and could therefore be subject
to criticism. The discussion can be followed in Grotliischen et al. (2012a).

In addition to the above-mentioned basic results some findings should be high-
lighted, as they are contradictory to some stereotypes concerning functionally illiter-
ate adults.

3.4 leo. and AlphaPanel: School Degrees

The vast majority of participants in adult education centres who attend literacy
courses, represented by the AlphaPanel, did not finish regular formal education: 76
percent of the 524 persons attended special education (so-called ‘Sonderschule’).
The remaining 24 percent attended regular schools but not all of them succeeded
there. Only about 20 percent out of this population holds a formal educational degree
(Rosenbladt/Bilger 2010, p. 17). When mass media comment on functional illitera-
cy and ask participants about their lives and school experiences, they tend to gener-
alize their experiences.

However, according to the leo.-survey the structure of the subpopulation regard-
ing formal education is quite the opposite from the structure of participants: Among
the group of functionally illiterate adults some 80 percent have school qualifications.
About 47.7 percent completed basic education. 12 percent of functionally illiterate
adults also have higher qualifications. The Skills for Life survey found similar re-
sults at Entry Levels (DfES 2003, p. 67). This phenomenon can partly be explained
by the migration of persons with formal school degrees acquired abroad. It must also
be taken into consideration that there could be a considerable degree of competence
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loss during adulthood (Wolfel et a. 2011, p. 3). Among the reasons for such loss
might be acquired disabilities, chronic diseases or drug abuse. Moreover the ‘im-
pact of time out of work on literacy and numeracy skills’ must be taken into account,
as Bynner and Parsons show based in their analysis of data from the 1970 British
Cohort Study BCS70 (1998).

These results contrast strongly with former misconceptions triggered by research
on participants that the majority of functionally illiterate adults do not hold any type
of formal school degree.

3.5 leo. and AlphaPanel: Negative School Experiences

Functionally illiterate adults must have had negative school experiences, otherwise
they would have learned to read and write properly — according to the stereotype.
But if we compare the results of the learner study with the level-one survey, we find
once more substantial differences between subpopulation and participants. 72 percent
of the participants in courses agree that they had learning difficulties in school, 41
percent agree that they always felt that they were bad in school and 30 percent were
afraid of some teachers. In comparison, only 26 percent of the subpopulation stated
that they had had learning difficulties, only 11 percent had always felt bad in school
and only 15 percent had been afraid of some teachers'.

The numbers of the functionally illiterate subpopulation differs widely from the
functionally illiterate participants, but they do not differ widely from the population
as a whole. Thus functionally illiterate people outside courses report better school
experiences than those attending courses.

So, if mass media or policy makers talk to course participants about their school
experiences, the latter are likely to be taken as representative of the subpopulation.
This reproduces the myth of school experience as an origin of poor literacy. The
contrast between leo. and AlphaPanel was discussed with both learners and teachers
from courses and all agree that within the courses school experiences are reflected
and external reasons for poor performance are blamed in order to encourage a fresh
start. This might be an explanation of the results.

3.6 leo. and AlphaPanel: Employment

The AlphaPanel states that some 29 percent of participants are unemployed
(Rosenbladt/Bilger 2010, p. 37) and 48 percent are employed. The figures vary in the
leo.-data regarding the overall subpopulation of functionally illiterates in Germany:
Just fewer than 17 percent are unemployed, about 57 percent of the functionally illit-
erate adults are gainfully employed and a further 10 percent are at home. This com-

1  As we compare two studies with two different basic populations, it does not make sense to
check the statistical significance of the differences. Both studies claim to be representative for
their basic population so we compare the descriptive data, taking into consideration that stan-
dard deviations in leo. regarding the school experience questions lie between 0,7 percent and
1,9 percent while the AlphaPanel did not report standard deviations. The standard deviation
regarding employment status between 0,3 percent and 2,3 percent.
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parison contrasts sharply with former assumptions concerning the majority of func-
tionally illiterate adults as being unemployed. Such misconceptions might be a result
of the courses recruiting process via unemployment offices.

As TALS pointed out, literacy and employment form a two way relationship.
Literacy serves to improve job opportunities. “At the same time, the workplace is a
factor in literacy acquisition and maintenance, a place where a considerable amount
of reading, writing and arithmetic takes place” (OECD/Statistics Canada 2000,
p. 36).

3.7 leo. and AlphaPanel: Single or Married

The AlphaPanel data as well as trainers’ experiences show the social isolation of
course participants. An indicator is the question of living alone or being with a part-
ner or family. The AlphaPanel reports that only 38 percent of participants live with
their partner (either married or not), while the remainder are single, divorced or wid-
owed. So, it could be concluded from the participants’ study that there is an associ-
ation between functional illiteracy and social isolation. But the leo.-survey reports a
different picture. Some 68 percent of the subpopulation are married and/or live with
their partner. This is comparable to the whole German population (Riekmann 2011,
p.176). In other words, the leo.-data do not indicate levels of social isolation that are
different from the overall population.

From that perspective, reference to studies on participants as a single source of
data would lead to misconceptions which serve to maintain existing stereotypes con-
cerning functionally illiterate adults.

3.8 AQualitative Research: Fear of Being Discovered

Stereotypes and policy papers describe functionally illiterate adults as feeling
ashamed of their deficit and not telling anybody about it. But recent studies car-
ried out by Nienkemper and Bonna (2010) show that coming-out of the illiteracy
closet should not be conceptualized as a dichotomous category. They describe the
coming-out of functionally illiterate people as a ‘partial coming-out’. This means
that most of them have one or two confidantes, who help them manage everyday
life. They give support in all areas where reading and writing are unavoidable.
Biographical research also confirms that functionally illiterate adults do have at least
one confidante: spouse, children or friends (D&bert/Hubertus 2000, p. 70).

There are some more stereotypes that are considered to be true for functionally
illiterate adults, for example that they live in poor neighborhoods or have difficulties
in financial matters. Although these misconceptions cannot be refuted with our data,
they may very well lead to new stereotypes. If — for example — recruitment for ABE
courses takes place via financial literacy education, this would lead more people with
financial problems into courses supporting the stereotype that functionally illiterate
adults are unable to organize their finances.
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4. Participation and Non-Participation in Adult Basic Education

As the sub-population of functionally illiterate adults are clearly not well represented
via participants in courses, one might ask whether nonparticipants should be encour-
aged to improve their skills or not. However, perhaps the overall narrative of lifelong
learning is not relevant for those functionally illiterate adults who do not feel exclud-
ed from the labor market, from finding a partner and starting a family, who felt fine
at school and today feel integrated with their confidantes and friends. Industrialized
countries may have to accept that many functionally illiterate adults do not see their
literacy as a problem. Norway reports that 60 percent of those with literacy level one
in the ALL feel satisfied with their literacy skills (Gabrielsen 2011, p. 8). The core
challenge seems to be convincing members of the subpopulation to enroll in ABE
classes.

However, on the other hand, the link between the leo. and the underlying Adult
Education Survey allows a glance at the participation rates in adult education. The
average participation rate in Germany used to be 42 percent and recently increased
to 49 percent of the adult population, strongly correlating with formal education
(Bilger, 2013). While less than one percent of functionally illiterate adults partici-
pate in literacy classes, some 28 percent participate in other adult education class-
es. This might include: security training on the job, getting a forklift license, or even
‘German as a second language’ classes provided by the authorities and necessary
when applying for naturalization (Bilger/Jackle/Rosenbladt 2012). Most of these
courses have to be attended either because of security standards or because of na-
tional law and labour office regulations. It can be concluded that de-regulation of the
adult education sector would lead to decreasing participation rates.

Our assumption that everybody must want to be able to read and write or brush
up their skills might be a misconception. The Church has historically supported lit-
eracy development as a tool in building unquestioning religious faith (Gee 2008,
p. 56), literacy is necessary for governance (Lankshear/Knobel 2011, p. 13) and for
teaching the low-skilled to follow written instructions instead of critically reflecting
on the instructions or anything else (Gee 2008, p. 60).

“The most striking continuity in the history of literacy is the way in which
literacy has been used, in age after age, to solidify the social hierarchy, em-
power elites, and ensure that people lower on the hierarchy accept the values,
norms, and beliefs of the elites, even when it is not in their self-interest our
group interest to do so” (ibid., Gee is referring to Gramsci).

So why should functionally illiterate adults want to learn? Countries with successful,
sustainable literacy campaign programs usually follow large-scale, sometimes rev-
olutionary, changes such as those that took place in Cuba in the 1960s, Nicaragua
in the 1980s and possibly currently in the Arab spring countries. This leads to the
question of why adults in industrialized countries with stratified inequalities should
improve their skills? The discussion is strikingly economic, as Scottish critics stat-
ed (St. Clair 2011). If there is nothing else to gain than the ability to follow instruc-
tions, why learn?
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Functional illiteracy is more widespread than expected in many industrialized
countries, but it is still possible for functionally illiterate adults to make a living un-
der these conditions. Misconceptions about school drop-outs, unemployment, social
isolation and helpless illiterates fearing discovery, cannot be confirmed by the re-
sults of current research. They do however confirm the experiences of educators,
but educators only meet less than one percent of those affected. Thus, their expe-
riences should not be generalized as the subgroup of adult education participants
among functionally illiterate adults is structurally different from the non-participant
subgroup.

This raises the question as to whether the educational approach to increasing par-
ticipation in ABE programs makes sense or not. Many countries have introduced na-
tional strategies to improve literacy within the adult population. France has just re-
cently put it onto the political agenda as the ‘grande cause nationale 2013°; Germany
started a National Strategy in 2011. PIAAC as well is used for focusing on improved
literacy among the adult population.

Adults’ reasons for participation in ABE courses may vary. One could argue that
today’s world and everyday life are ever changing and therefore such adults might
want to be prepared for future challenges, but at the lower end of the earnings distri-
bution life is often unpredictable and preparing for an uncertain future seems sense-
less. Regarding relatives and children, nonparticipants might at some point become
aware of the fact that they have a certain responsibility towards them: Elderly adults
might want to brush up their skills in order to meet the challenges of decreasing
health and mobility, while adult family members might want to act as role models
for their children and help them with their homework. Perhaps experienced employ-
ees, especially those working with apprentices and younger employees might feel a
certain responsibility towards their team members and would like to act as role mod-
el as well. These and similar situations could be important reasons that encourage
adults to address their functional illiteracy — not for their own sake, but for the sake
of others, those whom they care for.

In order to better understand what literacy means for adults outside ABE class-
es, future studies should not only ask if someone is satisfied with his or her level of
literacy. This question might lead to socially desirable answers — who wants to ad-
mit that he or she is not satisfied with his or her performance? A more interesting
question would be to ask if anyone among the interviewees’ friends, family and col-
leagues would directly or indirectly benefit from the interviewee improving his or
her skills.

This approach would on the one hand acknowledge that the everyday life of non-
participants should not be judged from a deficit perspective. On the other hand, it
would encourage reflection on the worth of maintaining already acquired skills.
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leo.-App: Diagnostik der Lese- und Schreibkompetenz und
Sensibilisierung der Offentlichkeit

Caroline Euringer, Alf-Tomas Epstein

Abstract

Die auf Basis der leo. — Level-One Studie entwickelte Anwendung mit dem Namen
»leo.-App*“ ermdglicht es, im Anschluss an die Alpha-Levels die eigene Lese- und
Schreibkompetenz schnell, unkompliziert und anonym zu testen. Dazu wurden
Aufgaben aus der leo.-Studie so angepasst, dass sie auf mobilen Endgeriten, wie
zum Beispiel Smartphones und Tablets, genutzt werden konnen. Die Auswertung
erfolgt automatisiert in Anlehnung an die I/tem Response Theory, welche vor allem
in grofen Kompetenzstudien zur Anwendung kommt. Neben einem Einblick in die
Entwicklung und Funktionalitdt der leo.-App werden in diesem Beitrag auflerdem
Anwendungsmoglichkeiten in der Praxis vorgestellt und diskutiert. Der besondere
Fokus liegt dabei auf der Einbettung der leo.-App in eine angemessene Diagnostik.
Dazu werden die im Rahmen der Akzeptanzstudie entwickelten erwachsenenge-
rechten Standards fiir das diagnostische Setting vorgestellt und im Hinblick auf den
Einsatz der leo.-App reflektiert.

1. Hintergrund und Entstehungskontext

Im Anschluss an die nationale leo. — Level-One Studie (Grotliischen/Riekmann
2012) zum Ausmal} des funktionalen Analphabetismus in Deutschland wurde an
der Universitit Hamburg eine App fiir Smartphones und Tablets entwickelt, wel-
che es erstmals mdglich macht, analog zur leo.-Studie die (eigene) Lese- und
Schreibkompetenz Erwachsener schnell und unkompliziert zu testen (vgl. Euringer
2014). Die sogenannte leo.-App greift dabei auf eine Reihe von Testaufgaben zu-
rick, die im Rahmen der leo.-Studie entstandenen sind, und berechnet direkt im
Anschluss an den Test einen individuellen Alpha-Level. Entstanden ist die leo.-App
im Kontext einer Bachelorarbeit', die am Arbeitsbereich Softwaretechnik/Informatik
in Zusammenarbeit mit dem Arbeitsbereich Lebenslanges Lernen der Universitit
Hamburg verfasst wurde. Seit Ende 2013 ist eine erste Version der leo.-App fiir
10S-Betriebssysteme erhiltlich, seit Mitte 2014 existiert auBBerdem eine Version fiir
Android-Betriebssysteme. Beide Versionen konnen kostenlos erworben und genutzt
werden.?

Die Idee zur Entwicklung der leo.-App ldsst sich insbesondere auf zwei aktu-
elle Herausforderungen im Feld der Alphabetisierung und Grundbildung zuriickfiih-

1  Die Bachelorarbeit ,,Entwurf und Implementierung einer mobilen Anwendung zur Ermittlung
des Literalitatslevels auf Basis der leo.-Studie” wurde angefertigt von Heiko Bornholdt und
Christiane Frede (2013).

2 Download fiir iOS-Betriebssysteme unter https://itunes.apple.com/de/app/leo.-app/id6951
20989?mt=8, fiir Android-Betriebssysteme unter http://leo-app.epb.uni-hamburg.de/android/
leo.apk
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ren. Erstens wird immer wieder der Bedarf nach einer Kompetenzdiagnostik zum
Lesen und Schreiben betont, die gut in den Praxisalltag integrierbar ist. Mit der in
dem Projekt ,,lea.-Literalititsentwicklung fiir Arbeitskrifte* (Grotliischen 2010) ent-
wickelten lea.-Diagnostik existiert bereits ein Instrument, welches auf Basis der
Alpha-Levels eine differenzierte Kompetenzdiagnostik vornimmt und insbesondere
fiir die Arbeit im Kurs oder Beratungsgesprich entwickelt wurde. Die Entwicklung
weiterer Diagnostikinstrumente, die beispielsweise auch ein schnelles Screening der
Lese- und Schreibkompetenzen, ggf. mit Blick auf die Potenziale digitaler Medien,
ermoglichen, erscheint zunehmend relevant.

Zweitens gilt das Thema (funktionaler) Analphabetismus immer noch als Tabu,
obwohl laut der leo.-Studie mehr als 7,5 Millionen Menschen in Deutschland nicht
gut lesen und schreiben konnen (Grotliischen/Riekmann 2012). Viele von ihnen blei-
ben unentdeckt, auch wenn sie Kontakt zu Amtern, Beratungs- und Betreuungsstellen
oder zu Firmen und Betrieben haben. Vor allem von bildungspolitischer Seite liegt
der Fokus deshalb auf der Sensibilisierung der breiten Offentlichkeit sowie auch
der Personen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen selbst (vgl. BMBF/KMK
2012, S. 4), beispielsweise durch Kampagnen wie ,,Mein Schliissel zur Welt*.

Mit der Entwicklung der leo.-App wird ein Instrument bereitgestellt, welches
sowohl zur schnellen Diagnostik der Lese- und Schreibkompetenz als auch zur
Sensibilisierung der Offentlichkeit fiir das Thema Alphabetisierung und Grund-
bildung genutzt werden kann. Sie richtet sich damit zum einen an Kursleiter/in-
nen, Berater/innen und das mitwissende Umfeld funktionaler Analphabet/in-
n/en, welches laut der Umfeldstudie® allein in Hamburg circa eine halbe Million
Menschen umfasst, die mindestens eine Person kennen, die nicht gut lesen und
schreiben kann. Aber auch alle anderen Personen konnen die leo.-App nutzen, um
ihre eigene Lese- und Schreibkompetenz selbst und anonym einzustufen. Mit der
Ausrichtung an den Alpha-Levels, welche sowohl der lea.-Diagnostik als auch
der leo.-Studie zugrunde liegen, tragt das Instrument aulerdem dazu bei, wissen-
schaftliche Forschungsergebnisse in der Offentlichkeit verstindlich zu machen.
Vor allem durch die Einbindung in neue Medien wie Smartphones und Tablets,
die mittlerweile eine hohe Verbreitung aufweisen und vielfdltige Darstellungs- und
Anwendungsmdglichkeiten beinhalten, werden Potenziale und Chancen im Hinblick
auf einen niedrigschwelligen Zugang und Akzeptanz vor allem auch bei jlingeren
Personen gesehen (vgl. Koppel 2011; Goertz 2012; Koppel/Wolf 2014).

Gegenstand dieses Beitrags ist es, das Konzept und die Anwendungsmdglichkeiten
der leo.-App im Praxisfeld Alphabetisierung und Grundbildung vorzustellen. Dazu
wird im Folgenden zunéchst auf den Aufbau und die Funktionalitét der leo.-App ein-
gegangen, anschlieBend werden Einsatzmoglichkeiten und Praxiserfahrungen skiz-
ziert.

3 Vergleiche dazu die Beitrage ,,Das mitwissende Umfeld funktionaler Analphabetinnen und
Analphabeten® von Wibke Riekmann und Klaus Buddeberg im vorliegenden Sammelband.
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2. Aufbau und technische Funktionsweise der leo.-App

Die leo.-App ist im Hinblick auf die genutzten Aufgaben und Items sowie der
Berechnung des Testergebnisses an die leo. — Level-One Studie angelehnt. Im
Folgenden wird zunéchst ein Einblick in die Auswahl der Testitems und Aufgaben-
formate sowie die Auswertung auf Basis der Item Response Theory (IRT) gegeben.
Im Anschluss daran wird die Moglichkeit aufgezeigt, eigene neue Items zu entwi-
ckeln und die Itemqualitdt zu priifen.

2.1 Testitems und Aufgabenformate

Ein erster Schritt bestand zunichst darin, geeignete Testaufgaben auszuwaihlen,
die eine Replikation der leo.-Studie im Kurzformat ermdglicht und auf mobilen
Endgerdten anwendbar ist. Insgesamt umfasst die leo.-App sechs Aufgabengruppen
mit jeweils bis zu acht Einzelaufgaben (Items) zum Lesen und Schreiben, die ur-
spriinglich im Kontext der leo.-Studie entwickelt und als Kurzversion zusammen-
gefiigt wurden. Damit der Test moglichst die gesamte Kompetenzspanne im Lesen
und Schreiben abdeckt und somit auch von Personen mit hoheren Lese- und
Schreibkompetenzen genutzt werden kann, wurden Aufgaben und Items ausgewdhlt,
die alle finf Alpha-Levels in ihrer Schwierigkeit abdecken. Vier der insgesamt sechs
Aufgaben stammen direkt aus dem Hauptlauf der leo.-Studie und sind daher in ih-
rer Schwierigkeit, das heifit der Zuordnung zu einem der fiinf Alpha-Levels, bekannt.
Zwei weitere Aufgaben stammen ebenfalls aus dem Kontext von leo., die entspre-
chenden Schwierigkeiten wurden allerdings in dem einen Fall lediglich im Pretest
zum leo.-Hauptlauf, im anderen Fall nur theoretisch ermittelt und miissen ihre
Belastbarkeit erst noch beweisen.

Eine wesentliche Herausforderung bei der Entwicklung der Testaufgaben und
Items war die Ubertragung der Testaufgaben aus leo. in das digitale Design, sodass
sie auch auf Smartphones und Tablets genutzt werden konnen. Urspriinglich liegen
alle Aufgaben aus der leo.-Studie im Papier-und-Bleistift-Format vor und setzen bei-
spielsweise voraus, dass Buchstaben hindisch eingetragen oder Verbindungslinien
gezogen werden. Bei der Ubertragung dieser Aufgaben ins digitale Format ist vor al-
lem darauf zu achten, dass die Bearbeitung und Losung der Aufgaben weder leich-
ter oder schwieriger wird, noch ein erhohtes Mall an Medienkompetenz voraussetzt.
Folglich war es bei einigen der Aufgaben notwendig, diese im Format etwas abzu-
wandeln und beispielsweise durch zusétzliche Hinweise zur medialen Handhabung
zu erginzen. Auf diese Weise wird gewihrleistet, dass auch Personen, die kei-
ne oder nur wenig Vorerfahrung in der Bedienung von Smartphones bzw. Tablets
besitzen, die leo.-App nutzen kdnnen. Aulerdem wurde fiir alle Aufgaben zusitz-
liches Audiomaterial im Tonstudio produziert und in die App eingebunden, da-
mit der Test auch ohne Hilfe weiterer Personen bearbeitet werden kann. Dies er-
setzt den Interviewer/die Interviewerin, der/die im Rahmen der leo.-Studie fiir das
Vorlesen der Aufgaben und Arbeitsanweisungen zustindig war. Insbesondere bei
Schreibaufgaben ist das Vorlesen der Arbeitsanweisung notwendig, um nicht eine
Vermischung von Lese- und Schreibkompetenz zu erzeugen. Bei Bedarf kdnnen
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sdmtliche Audiopassagen durch ein erneutes Tippen auf Audiopfeile oder das leo.-
Symbol in der oberen Leiste bis zu zweimal wiederholt gehdrt werden.

Die leo.-App beginnt zunéchst mit einer kurzen Audio-Einfiihrung zur Bedienung
und Navigation, die zusétzlich iiber einen Text mitgelesen werden kann. Mit dem
Tippen auf das ,,Weiter-Symbol rechts oben startet der Test schlieflich mit der
ersten Aufgabe. Um den Test moglichst ansprechend zu gestalten, wurde auf ab-
wechslungsreiche Aufgabenformate sowie auf eine von Test zu Test wechselnde
Reihenfolge der Aufgaben geachtet. Die Aufgaben reichen von der Markierung ein-
zelner Textelemente iiber die Zuordnung und Schreibung passender Uberschriften
bis hin zum Wortdiktat. Im Folgenden werden die fiinf unterschiedlichen
Aufgabenformate der leo.-App ndher vorgestellt.

Unterstreichen: In dieser Aufgabe (vgl. Abbildung 1) geht es darum, in einem ge-
schriebenen Satz das Losungswort mit dem Finger zu unterstreichen. Die Aufgabe
wird zunichst laut vorgelesen: ,,Auf dieser Seite sehen Sie einen Satz, wie in ei-
nem Sehtest. Diesen Satz habe ich mal auf einem Brillenputztuch gelesen. Koénnen
Sie bitte in diesem Satz ein Wort mit Threm Finger unterstreichen, und zwar, was
der Schatz vorlesen soll? Das Unterstreichen des Wortes erfolgt mit dem Finger di-
rekt auf dem Bildschirm. Félschlich markierte Buchstaben kdnnen durch erneutes
Unterstreichen oder durch das Tippen auf den Button ,,zuriicksetzen® riickgéngig ge-
macht werden.

(G © | e ® =

SCHATZ,
KANNST

DU MIR DIE

SPEISEKARTE
VORLESEN?

(' zuriicksetzen |

Abbildung 1: Aufgabenformat Abbildung 2: Aufgabenformat ,Wortdiktat”
~Unterstreichen”

LINDERUNG

Reicher Mann und armer Mann
standen da und sah‘n sich an.
Und der Arme sagte bleich: War
ich nicht arm, wérst du nicht reich

ALTER WERDEN

UNGERECHTIGKEIT

Wie man jung bleibt? Anstandig
leben, langsam essen und ein

OMAS SEUFZER falsches Alter angeben!

Abbildung 3: Aufgabenformat ,Uberschriften
schreiben”
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Wortdiktat: Diese Aufgabe (vgl. Abbildung 2) beginnt mit einer Geschichte, die vor-
gelesen wird. Im Anschluss daran sind insgesamt vier Worter aus dieser Geschichte
aufzuschreiben. Diese Worter konnen durch das Tippen auf den entsprechenden grii-
nen Pfeil gehort werden. Mittels der Smartphone- bzw. Tablet-Tastatur ist das gehor-
te Wort dann in das dahinter stehende freie Feld korrekt einzutragen. Alle Worter
konnen durch erneutes Tippen auf die vier griilnen Pfeile bis zu zweimal erneut ge-
hort werden.

Uberschriften schreiben: In dieser Aufgabe (vgl. Abbildung 3) geht es darum, die
Uberschriften auf der linken Seite {iber den passenden Satz auf der rechten Seite
zu schreiben. Ausgewertet werden sowohl die korrekte Zuordnung als auch die
korrekte Schreibung der Uberschriften. Dabei ist darauf zu achten, dass entwe-
der Blockbuchstaben oder korrekte GroB- und Kleinschreibung, nicht aber eine
Mischung beider Schreibarten angewandt wird.

Short News: Ahnlich wie bei der vorherigen Aufgabe geht es hier darum, Sitze
bzw. Worter einander passend zuzuordnen (vgl. Abbildung 4). Dazu sind die Wort-
Grafiken, sogenannte ,,Short News®, auf der rechten Seite der jeweiligen passenden
Uberschrift auf der linken Seite per ,,Drag & Drop* zuzuordnen. Das Verschieben
der Grafiken geschieht dadurch, dass die Grafik zunidchst mit dem Finger kurze Zeit
beriihrt wird, bis sie sich an die passende Stelle auf der linken Seite schieben lésst.

Wortsuche: In dieser Aufgabe (vgl. Abbildung 5) sind Fotos zu sehen, in denen
Worter vorkommen. Nach dem Tippen auf die grilnen Audiobuttons unter den Fotos
werden Fragen zu den Fotos vorgelesen. Die Losung ist auf den Fotos zu suchen und
in die Késtchen hinter den Audiobuttons einzutragen. Die Frage zu Bild A lautet:
,,Wohin soll das Motorrad? Die Antwort lautet: Lorrach.

Ende @ p Weiter

~

Junge Familie durch

Autobahnraser
getdtet

\

Tropensturm
hinterlasst
Waisenkinder
\

-
Keiner trinkt so
frohlich wie wir:
Oktoberfest erdffnet!

\

Abbildung 4: Aufgabenformat ,Short News”  Abbildung 5: Aufgabenformat ,Wortersuche”

Werden einzelne Testaufgaben nicht bearbeitet, so wird beim Ubergang zur nichsten
Aufgabe darauf hingewiesen. Nach der Bearbeitung aller sechs Aufgaben erhilt der/
die Nutzer/in schlieBlich das Testergebnis.
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2.2 Auswertung auf Basis der /tem Response Theory (IRT)

Die Auswertung der Testaufgaben erfolgt direkt auf dem Endgerét und basiert auf ei-
nem Algorithmus, der sich an der I/tem Response Theory (IRT) orientiert. Die IRT
ist eine probabilistische Testtheorie, die zur Entwicklung und Auswertung von Tests
verwendet wird, und insbesondere bei grof3 angelegten Kompetenzstudien wie zum
Beispiel IALS, PIAAC und leo. angewandt wird. Der Grundansatz der IRT besteht
in der Berechnung der Wahrscheinlichkeit, ein Testitem korrekt zu l6sen. Dabei
nimmt das zugrundeliegende Rasch-Modell als das einfachste IRT-Modell an, dass
diese Wahrscheinlichkeit von lediglich zwei Variablen abhéingt, ndmlich zum ei-
nen von der Fahigkeit der Person und zum anderen von der Schwierigkeit des Items
(Embretson/Reise 2000, S. 45f.; Moosbrugger 2012, S. 236ff.). Beide Werte wer-
den auf einer gemeinsamen Skala dargestellt, sodass folgende Aussagen gelten:
Ubersteigt die Fihigkeit der Person die Schwierigkeit des Items, so wird die Person
das Item zu einer hohen Wahrscheinlichkeit korrekt 16sen. Ubersteigt hingegen die
Schwierigkeit des Items die Fahigkeit der Person, so wird die Person das Item zu ei-
ner hohen Wahrscheinlichkeit nicht korrekt 16sen. Je hoher also die Schwierigkeit ei-
nes Items ist, desto unwahrscheinlicher ist es, dass eine Person mit einem bestimm-
ten Kompetenzlevel dieses Item korrekt 16st (Embretson/Reise 2000, S. 49).

Um die Personenfdhigkeit zu ermitteln, miissen auf der Basis von iterativen
Néherungsprozessen sowohl die Itemschwierigkeiten als auch die Personenfahig-
keiten gemeinsam geschétzt werden. Die Schétzung der Personenfihigkeiten er-
folgt bei der leo.-App nach dem Standardverfahren der WLE-Methode (Weighted-
Likelihood-Estimates, vgl. Abbildung 6). Kern dieser Methode ist die Maximierung
der Wahrscheinlichkeit der Personenparameter unter der Bedingung der Daten und
der Itemparameter, das heiflt es sollen diejenigen Parameterwerte fiir die Personen
ermittelt werden, die bei den gegebenen Daten am wahrscheinlichsten sind (vgl. Rost
2004, S. 313). Der Vorteil der WLE-Methode ist, dass im Unterschied zu anderen
Schitzverfahren auch die Schétzung von Personenparametern in Extrembereichen
r = k bzw. r = 0 moglich ist, das heifit falls eine Person alle Testaufgaben bzw. gar
keine der Testaufgaben 16sen kann (vgl. a.a.O., S. 314).

k
_ Zi’c=1pvi (1 - pvi)(l - vai)
Pu= Tt =5k 51
- i=1fvil — Dvi)

Abbildung 6: Weighted-Likelihood-Estimates (WLE) (vgl. Rost 2004, S. 314)

Zur Berechnung des Testergebnisses in der leo.-App kann dieses aufwindige Ver-
fahren allerdings vereinfacht werden, da aus der leo.-Studie bereits die Item-
schwierigkeiten der Aufgaben bekannt sind und verankert bzw. fixiert werden. So
ist lediglich die Ermittlung der Personenfdhigkeit auf Basis der geldsten bzw. nicht
gelosten Testitems notwendig sowie die Transformation der Personenfdhigkeit in
das entsprechende Alpha-Level. Zugleich wird es durch die Verankerung der Item-
parameter moglich, den individuellen Alpha-Level im Vergleich zu den Ergebnissen
der leo.-Studie zu interpretieren.
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Die Riickmeldung des Testergebnisses (vgl. Abbildung 7) erfolgt unmittel-
bar, nachdem alle sechs Aufgabengruppen durchlaufen wurden, und wird direkt
auf dem Endgerdt Smartphone bzw. Tablet berechnet. Nach einer kurzen Hinter-
grundinformation zum AusmaBl des funktionalen Analphabetismus in Deutschland
wird der individuelle Alpha-Level im Vergleich zu den Alpha-Levels der deutschen
Bevolkerung angezeigt, die in der leo.-Studie ermittelt wurden. Im Anschluss daran
erhilt der Nutzer/die Nutzerin Informationen zum Arra-Telefon*.

ecteraebnis

Herzlichen Gliickwunsch - Sie haben den Test
geschafft!

Nun zu Ihrem Ergebnis: So gut lesen und schreiben
die Menschen in Deutschland

Mehr als 7 Millionen Erwachsene in Deutschland kénnen nicht richtig lesen und schreiben.
Hilfe erhalten Betroffene und Vertrauenspersonen iiber das ALFA-TELEFON unter folgender
lef : 0800-53 33 44 55.

Abbildung 7: Rickmeldung des Testergebnisses

Unabhéngig von der Ergebnisberechnung besteht zudem die Moglichkeit, die
Testdaten und Ergebnisse auf einem Server der Universitit Hamburg zu sam-
meln und ggf. fiir Forschungsprojekte nutzbar zu machen. Die Weitergabe der
Testdaten erfolgt allerdings nur, wenn der Nutzer/die Nutzerin dem zustimmt.
Dazu wird vor Bekanntgabe des Testergebnisses iiber ein Pop-up erfragt, ob dder
Nutzer/die Nutzerin bereit ist, die Daten der Universitit Hamburg freiwillig zu
Forschungszwecken zur Verfiigung zu stellen. Bei Einwilligung werden die Test-
ergebnisse verschliisselt auf den Server der Universitdit Hamburg gesendet. Sie sind
dort nur dem Entwicklungsteam der leo.-App zuginglich und liegen zudem anony-
misiert vor, sodass ein Riickschluss auf Personen oder Gerite nicht méglich ist. Wird
der Weitergabe der Daten nicht zugestimmt, so verbleiben diese lediglich auf dem
Endgerit und werden nach kurzer Zeit geloscht.

2.3 Entwicklung neuer Testitems und Itemqualitat

Generell ist es moglich, auch neue Testitems zu entwickeln und in die leo.-App zu
integrieren. Dazu wurden Aufgabenformate separat vom Inhalt der Aufgaben pro-
grammiert, sodass auf Basis der bestehenden Aufgabenformate unkompliziert neue
Texte bzw. Grafiken eingebunden werden konnen. So liefe sich beispielsweise
dem Aufgabenformat ,,Unterstreichen” ein neuer Text einfiigen oder im Falle des

4  Das ALFA-Telefon bietet anonyme Beratung fiir Betroffene und Angehorige. Unter 0800/53

33 44 55 gibt es Informationen zu Lernmdglichkeiten und ortsnahen Weiterbildungseinrich-
tungen mit Alphabetisierungskursen in ganz Deutschland (http://alfa-telefon.de/).
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,,Wortdiktats* neue Audiodateien mit den zu schreibenden Wortern anlegen. Auf
diese Weise wire es beispielsweise auch mdglich, eine anderssprachige Version der
leo.-App zu entwickeln.

Damit die neu entwickelten Items in die Berechnung des Testergebnisses ein-
gehen konnen, miissen allerdings zuvor die Itemschwierigkeiten ermittelt wer-
den. Dies ist notwendig, da der zugrunde liegende Algorithmus zur Berechnung
der Personenfdhigkeit eine Fixierung bzw. Verankerung statistisch gepriifter Item-
schwierigkeiten voraussetzt. Entweder werden diese Itemschwierigkeiten separat ge-
priift bzw. liegen aus einer fritheren empirischen Erhebung vor, oder sie miissen im
Rahmen der leo.-App anhand gesammelter Testdaten geschitzt werden. Dazu wire
es beispielsweise mdglich, die Items zunéchst in die App einzubinden, ohne dass ihre
Bearbeitung einen Einfluss auf das Testergebnis hat. Uber die auf dem Server der
Universitit Hamburg gesammelten Testdaten konnen dann die Itemschwierigkeiten
geschétzt und schlieBlich in die Berechnung des Testergebnisses integriert werden.

An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass bereits implementierte Items hin-
sichtlich ihrer Qualitdt und der Genauigkeit der Itemparameter umso besser sind, je
mehr Testdaten dazu vorliegen. Aufgrund der neuen medialen Einbettung der Items,
die urspriinglich im Papier-und-Bleistift-Format entwickelt wurden, ldsst sich die tat-
séchliche Genauigkeit der Parameterschétzung im Rahmen der leo.-App erst nach ei-
ner hinreichend groflen Anzahl vorliegender Testdaten riickwirkend beurteilen. Eine
Neuentwicklung von Items macht also nur dann Sinn, wenn die leo.-App in ihrer jet-
zigen Ausfithrung auch genutzt wird, das heillt regelmiBig Testdaten generiert wer-
den.

3. Einsatzméglichkeiten und Praxiserfahrungen

Die leo.-App kann sowohl als schnelle, kurze Diagnostik als auch als Forschungs-
instrument genutzt werden. Durch ihren niedrigschwelligen Zugang im Kontext digi-
taler Medien und ihre Riickbindung an die Ergebnisse der leo.-Studie eignet sie sich
zudem dafiir, die breite Offentlichkeit fiir das Thema Alphabetisierung und Grund-
bildung zu sensibilisieren. Im Folgenden werden mogliche Einsatzszenarien vorge-
stellt und bisherige Erfahrungen im Umgang mit der leo.-App skizziert. Deutlich
werden Chancen aber auch Grenzen, die bei einem Einsatz der App reflektiert und
abgewogen werden miissen.

3.1 Erwachsenengerechte Diagnostik

Ein groBer Vorteil der leo.-App im Gegensatz zu bestehenden Test- und Diagnostik-
instrumenten zur Lese- und Schreibkompetenz ist, dass die leo.-App lediglich
sechs Aufgaben umfasst, die in kurzer Zeit bearbeitet werden konnen. Durch die
Umsetzung im digitalen Design ist aulerdem eine selbststindige und damit auch
anonyme Testung auch auBerhalb formaler Kontexte, wie zum Beispiel in Kursen
oder Beratungsgesprachen, moglich. Dabei kann die leo.-App sowohl in Form von
Einzel(selbst)tests oder auch Gruppen(selbst)tests eingesetzt werden. Moglich wire
beispielsweise, dass alle Auszubildenden in einem Betrieb, Mitarbeiter/innen in
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Kommunen, Berufsschiiler/innen in einer Klasse oder auch alle Teilnehmenden ei-
nes Gabelstaplerkurses in ihrer Lese- und Schreibkompetenz getestet werden bzw.
sich selbst testen. Dazu kdnnen mehrere Teilnehmende nacheinander an einem Gerét
oder parallel an mehreren Geriten die Aufgaben 16sen. Auch eine Forderdiagnostik
als schnelles Screening vor einer lingeren Diagnostik ist denkbar. Dabei ist aber
anzumerken, dass die leo.-App keine umfassende Forderdiagnostik und auch kein
Beratungsgesprich ersetzt, da sie keine differenzierte Riickmeldung dazu enthilt,
was schon gekonnt bzw. noch nicht gekonnt wird. Fiir eine umfassende, differenzier-
te Riickmeldung ist daher die lea.-Diagnostik oder die online nutzbare Diagnostik
otu.lea zu nutzen, welche beide ebenfalls auf den Alpha-Levels basieren.

Eine der ersten Anfragen zum Einsatz der leo.-App in der Praxis kam vom
Berufsforderungswerk Niirnberg, welches ein Kompetenzzentrum fiir die berufliche
Qualifizierung und Wiedereingliederung von Erwachsenen darstellt, die aus gesund-
heitlichen Griinden einer Neuorientierung bediirfen. Fachleute erarbeiten gemein-
sam mit diesen Personen, fiir welche Tatigkeiten diese geeignet sind. Damit wird
eine Grundlage fiir die Entscheidung geschaffen, welche Qualifizierung fiir eine
Person die besten beruflichen Perspektiven bietet. Neben verschiedenen kdorperli-
chen Untersuchungen werden beispielsweise auch Tests zur Rechtschreibung, zum
Rechnen und zu Englischkenntnissen durchgefiihrt. In diesem Kontext féllt immer
wieder auf, dass Personen in Umschulungen und Qualifizierungen vermittelt werden,
die sie aufgrund mangelnder Lese- und Schreibkenntnisse nicht bewéltigen kdnnen.
Mit dem Einsatz der leo.-App als Screening-Instrument wird die Moglichkeit gese-
hen, dass bei Bedarf vor der Umschulung ein vorgelagerter Alphabetisierungskurs
besucht wird und dieser im besten Fall als Rehabilitationsmafinahme abgerechnet
werden kann.

Vor allem im Hinblick auf die férderdiagnostische Nutzung der leo.-App ist auf
die erwachsenengerechten Standards des diagnostischen Settings zu verweisen, die
im Rahmen der Akzeptanzstudie® herausgearbeitet wurden. Dabei wird betont, dass
im Gegensatz zur selektiven Diagnostik der Fokus auf der Forderung des individuel-
len Lernprozesses liegt:

»Diagnostische Verfahren, die eine Selektion zur Folge haben, sind abzuleh-
nen, soweit es sich bei der Selektion um eine Beschrinkung der Lernmdg-
lichkeiten handelt. Die Auswahl des richtigen Kurses nach einer Eingangsdi-
agnostik dient letztendlich dazu, den Lernenden ein passendes Kursangebot
bieten zu kdnnen und ist daher als lernforderlich zu bewerten. Lernende und
Lehrende sollten sich die getroffenen Zielvereinbarungen (nichster Lernziele)
immer vergegenwartigen.” (Nienkemper/Grotliischen/Bonna 2011)

Dazu ist es wichtig, die individuelle Entwicklung im Lernprozess sichtbar zu machen
und die Selbsteinschidtzung durch ressourcenorientierte Riickmeldung zu verbessern.
Dariiber hinaus wird auerdem empfohlen, situative und inhaltliche Transparenz zu
schaffen, eine mittlere Aufgabenschwierigkeit zu wihlen und die Datenhoheit den
Teilnehmenden zu iibertragen. Eine Qualifizierung des Personals im Hinblick auf die
Anwendung von Forderdiagnostik ist ebenfalls von Bedeutung.

5 Vergleiche dazu den Beitrag ,,Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte
Diagnostik“ von Franziska Bonna und Barbara Nienkemper im vorliegenden Sammelband.
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Wie die leo.-App in ein erwachsenengerechtes diagnostisches Setting eingebun-
den werden kann, ist derzeit Gegenstand einer Train-the-Trainer-Schulung an der
Universitit Hamburg.® Ziel ist es, Multiplikator/inn/en auszubilden und zu zertifi-
zieren, ihrerseits Schulungen zur Nutzung und diagnostischen Einbettung der leo.-
App anzubieten. Im Fokus steht dabei ein subjektorientierter, erwachsenengerechter
Einsatz der leo.-App, der auch die Begriindungslagen der Getesteten sorgfiltig be-
achtet.

3.2 Sensibilisierung der Offentlichkeit

Neben der Nutzung der leo.-App zur Diagnostik der Lese- und Schreibkompetenz
eignet sie sich auBerdem auch zur Sensibilisierung der Offentlichkeit fiir das Thema
Alphabetisierung und Grundbildung. Durch die Einblendung der Ergebnisse der
leo.-Studie kurz vor Riickmeldung des Testergebnisses erhélt die/der Nutzer/in
Informationen iiber die Verteilung der Lese- und Schreibkompetenz in der erwerbs-
fahigen Bevolkerung in Deutschland und kann seine eigene Lese- und Schreib-
kompetenz hierzu direkt in Vergleich setzen. Der Hinweis auf die Funktion und die
Telefonnummer des Arra-Telefons gibt aulerdem eine konkrete Mdglichkeit an die
Hand, Unterstiitzung fiir sich oder fiir betroffene Personen aus dem Umfeld zu fin-
den.

Mogliche Anwendungsszenarien erstrecken sich iiber den Einsatz im Betrieb
zur Sensibilisierung der Mitarbeitenden, Fithrungskrifte und Betriebsrite iiber die
Nutzung in Schulen, bei Arztinnen/Arzten und auf Amtern bis hin zum Einsatz im
privaten Umfeld. Der Fokus liegt dabei nicht nur auf der Ermittlung der eigenen
Kompetenzen, sondern darauf, auf das Thema Alphabetisierung und Grundbildung
aufmerksam zu machen. Daher kann es sinnvoll sein, zusitzlich Informationen zu
den Ergebnissen der leo.-Studie sowie zur Interpretation der Alpha-Levels bereitzu-
stellen und einen Austausch iiber das Thema anzuregen. Erste Erfahrungen konn-
ten beispielsweise im DGB-Projekt MENTO gesammelt werden, wo die leo.-App im
Rahmen von Multiplikator/inn/en-Schulungen vorgestellt wurde.

3.3 Datenerhebung fiir die wissenschaftliche Forschung

SchlieBlich ldsst sich die leo.-App auch zum Zwecke wissenschaftlicher Forschung
nutzen. Bei Einwilligung der Nutzer/innen, die Testdaten der Universitdit Hamburg
zur Verfligung zu stellen, werden die Daten auf dem Server der Universitit Hamburg
verschliisselt gespeichert und konnen iiber eine Excel-Datei systematisiert abgeru-
fen werden. Die einzige Moglichkeit, die auf dem Server hinterlegten Testdaten mit
einem bestimmten Endgerit eindeutig in Verbindung zu bringen, besteht darin, die
verschliisselte Gerdtenummer iiber die Uhrzeit zu identifizieren, zu welcher der Test
gestartet und beendet sowie das Testergebnis an den Server gesendet wurde. Ist die
korrekte Gerdtenummer identifiziert, so konnen iiber eine Filterfunktion alle dazu ge-

6  Die Train-the-Trainer-Schulung zur leo.-App wird bis Juni 2015 vom Bundesministerium fiir

Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen W136702 finanziert und kann daher
kostenlos angeboten werden.
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horigen Testdaten ermittelt werden. Die Transformation in Excel erlaubt schlieBlich
eine bequeme Weiterarbeit mit den Daten.

Erprobt wurde die wissenschaftliche Nutzung der Testdaten im Rahmen eines
Forschungsprojektes zum Ubergangssystem der Berufsbildung an der Evangelischen
Hochschule Dresden. Ziel ist es, die Lese- und Schreibkompetenz junger Er-
wachsener zu ermitteln, die sich in Berufsvorbereitungs- und Ausbildungsmafnah-
men befinden. Durch die Nutzung der leo.-App war es mdglich, die Kompetenzdaten
von iiber 100 Personen in kurzer Zeit zu ermitteln und die Daten anschlieBend mit
statistischen Programmen zu analysieren.

Weitere Moglichkeiten zur Anwendung der leo.-App in der Forschung wéren
beispielsweise Erhebungen im Rahmen von wissenschaftlichen Abschlussarbeiten,
Praxis- und Forschungsprojekten. Bei Forschung im Betrieb ist der Betriebsrat ein-
zubinden.

4. Bewertung und Ausblick

Die bisherigen Erfahrungen mit der leo.-App zeigen, dass vor allem in der
Alphabetisierungspraxis sowie im wissenschaftlichen Kontext Interesse fiir ein sol-
ches Testinstrument besteht. Besonders die qualitativ gute technische Aufbereitung
der Inhalte mit Komplettvertonung sowie die Moglichkeit, die leo.-App direkt
ohne vorherige Registrierung zu nutzen, werden immer wieder positiv hervorgeho-
ben. Problematisch ist die notwendige Medienkompetenz, zum Beispiel im Umgang
mit der Tastatur oder der Bedienung des Programms, vor allem fiir dltere Personen
und solche, die kaum Erfahrungen mit digitalen Medien aufweisen. Eine vorge-
schaltete Einfilhrung in die Bedienung von Smartphones bzw. Tablets wird em-
pfohlen. Zudem ist es sinnvoll darauf hinzuweisen, dass die Aufgaben nach der
deutschen Rechtschreibung zu 16sen sind — auch, wenn die mobilen Endgerite an-
dere Schriftsprachkonformititen, wie zum Beispiel Nichtbeachtung der GroB- und
Kleinschreibung, hiufig nahelegen. Eine Web-Version ist nicht geplant, weil otu.lea
das Segment bereits abdeckt.
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Das mitwissende Umfeld funktionaler Analphabetinnen und
Analphabeten - Ergebnisse der quantitativen Teilstudie

Klaus Buddeberg

Abstract

Das Umfeld funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten — die ,,mitwissenden‘
Personen — wird als ein moglicher Schliissel fiir die Erreichbarkeit gering literali-
sierter Personen durch Anbieter von Grundbildung angesehen. In der Tat lassen die
Ergebnisse der quantitativen Teilstudie der ,,Studie zum mitwissenden Umfeld funk-
tionaler Analphabetinnen und Analphabeten*! (kurz: Umfeldstudie) ein betrécht-
liches Potenzial erahnen, denn rund 40 Prozent der Erwachsenen kennen ande-
re Erwachsene, bei denen ihnen Lese- und Schreibschwierigkeiten auffallen — das
reicht von Problemen mit einer als addquat angesehenen Orthografie bis hin zu gra-
vierenden Einschrinkungen. Gleichzeitig zeigt die Studie, dass das hierin schlum-
mernde Potenzial nur in sehr geringem Umfang genutzt wird. Der Beitrag ordnet
die Studie in den Kontext der Literalitdtsforschung ein, gibt einen Einblick in me-
thodische Aspekte und stellt schlieBlich Hauptergebnisse der quantitativen Teilstudie
anhand zweier gliedernder Fragen dar: Unter der Fragestellung ,,Wer sind die
Mitwissenden?* erfolgt eine soziodemografische Beschreibung der Gruppe. Unter
der Fragestellung ,,Wie handeln die Mitwissenden?* wird gezeigt, dass aus dem blo-
Ben Mitwissen nicht zwingend ein Austausch iiber die Problemlage resultiert und
dass selbst aus der Entscheidung, die betroffene? Person zu unterstiitzen, nicht zwin-
gend Lernprozesse resultieren. In ihrem Beitrag ,,Das mitwissende Umfeld funktio-
naler Analphabetinnen und Analphabeten — Ergebnisse der qualitativen Teilstudie® in
diesem Band stellt Wibke Rieckmann Ergebnisse aus der zweiten Teilstudie vor.

1. Warum Forschung zum mitwissenden Umfeld wichtig ist

Verschiedene quantitative Studien haben gezeigt: In Deutschland, aber auch in an-
deren OECD-Léndern, gibt es trotz entwickelter Schulsysteme und verpflichten-
dem Schulbesuch in groferem Ausmal} als gemeinhin vermutet Erwachsene, die
nur eingeschrénkt lesen und schreiben konnen (zur britischen Skills-for-Life-Studie:
Department for Business, Innovation and Skills 2011; zur franzésischen IVQ-Studie:

1  Dieser Beitrag basiert auf dem quantitativen Teilprojekt der Studien zum mitwissenden Um-
feld funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten. Das Forschungsvorhaben wird mit
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Foérderkennzeichen
W138000 gefordert. Die Verantwortung des Inhalts dieses Beitrags liegt bei dem Autor.

2 In diesem Artikel wird zentral auf zwei Personengruppen Bezug genommen: auf die mitwis-
senden Personen und auf die betroffenen Personen. Der Begriff ,.Betroffene ist keineswegs
unumstritten, da er die Konnotation von Passivitdt und eine Defizitorientierung mit sich trégt.
Da hier jedoch eine Benennung der Gruppe von Personen mit geringer Literalitdt erfolgen
muss, um die Gruppe beschreiben zu koénnen, wird der Begriff zwar soweit moglich paraphra-
siert, es wird aber nicht in jeder Passage auf ihn génzlich verzichtet, um eine angemessene
Balance zwischen sprachlicher Sensibilitdt und Lesbarkeit des Textes zu gewahrleisten.
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Jonas 2012 und der Beitrag von Jean Pierre Jeantheau in diesem Band; zur leo.-Stu-
die: Grotliischen/Riekmann 2012; zu PIAAC: Maehler u.a. 2013). Weit mehrheitlich
sind dies keine ,,Analphabetinnen und Analphabeten®, bei denen man von praktisch
ginzlich fehlender Lese- und Schreibfihigkeit ausgehen wiirde, sondern ,,funktiona-
le Analphabetinnen und Analphabeten. Diese Personengruppe — in Deutschland laut
der leo.-Studie 7,5 Millionen Erwachsene — ist durchaus in der Lage, bis zur Ebene
einfacher Sitze mit groBerer Miihe und Anstrengung und hiufig fehlerhaft zu lesen
und zu schreiben (zur Diskussion des Begriffs ,,funktionaler Analphabetismus‘: vgl.
Nickel 2011, S. 53ff.; Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012, S. 15ff.; Rosenbladt
2012). Dies erlaubt es ihnen, allein oder haufiger wohl mit der Unterstiitzung von
Vertrauenspersonen (vgl. Egloff 1997, S. 161; Nuissl 1999, S. 552; Débert/Hubertus
2000, S. 70) die schriftsprachlichen Anforderungen des Alltags zu bewéltigen, ohne
dabei nennenswert mit ihrer Eigenheit 6ffentlich sichtbar zu werden.

Es handelt sich bei Erwachsenen mit geringer Literalitét also nicht nur um eine
,hicht lesende Zielgruppe™ (Popp/Sanders 2011, S. 48), sondern auch um eine fiir
die Anbieter von Grundbildung weitgehend unsichtbare Zielgruppe, die sich zu-
dem durch eine ausgesprochen geringe Weiterbildungsteilnahme auszeichnet (vgl.
Rosenbladt 2011, S. 89f.; Bilger 2012, S. 258f.). Die Frage der Nicht-Teilnahme und
die Frage der Erreichbarkeit gehen dabei Hand in Hand. Die Griinde fiir die Nicht-
Teilnahme an Grundbildungsangeboten sind vielféltig: Die Expertenkommission
Finanzierung Lebenslangen Lernens (vgl. 2004, S. 91ff.) hebt als Hindernisse fiir
die Weiterbildungsteilnahme allgemein (also nicht bezogen auf Grundbildung) fi-
nanzielle Faktoren, die zu hohe Arbeitsbelastung insbesondere von Frauen mit
Kindern, das Fehlen angemessener Angebote oder die fehlende Wahrnehmung der
Notwendigkeit zu lernen hervor (vgl. hierzu auch die umfangreiche auf die USA be-
zogene Recherche von Beder 1990, S. 208f.).

Bremer, der die Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme in einem engen Zusammenhang
mit Milieuzugehorigkeiten diskutiert, referiert Studienergebnisse, nach denen
Unsicherheit, fehlendes Zutrauen in die eigenen Lernfihigkeiten und negative
Schulerfahrungen als Griinde der Nicht-Teilnahme von Bedeutung sind (vgl. Bremer
2007, S. 111). Fiir Menschen mit geringer Literalitdt setzt der Besuch eines Kurses
zudem ein zumindest partielles Outing (vgl. Nienkemper/Bonna 2010, S. 217)
voraus, ein Schritt, der ein weiteres gewichtiges Hindernis fiir die Kursteilnahme
bedeuten kann. Und nicht zuletzt sind potenzielle Teilnehmende vielfach ganz ein-
fach nicht iber Lernmoglichkeiten informiert (vgl. Beder 1990, S. 209; Tippelt/
Reich/Panyr 2004, S. 56). Fehlende Information kann dabei bedeuten, dass die
Adressat/inn/en grundsétzlich nicht wissen, dass es fiir Erwachsene Moglichkeiten
nachholender Grundbildung gibt. Es kann aber auch bedeuten, dass sie zwar prin-
zipiell wissen, dass zum Beispiel die ortliche Volkshochschule derartige Kurse an-
bietet, dass sie aber gleichzeitig diese Kurse hinsichtlich der Aspekte Kursniveau,
Kursgrofle, Lernform, Kosten, Forderungsmoglichkeiten und dergleichen nicht ein-
schétzen konnen.

Es lasst sich folgern, dass es mit Blick auf die Erreichbarkeit und Adressierbarkeit
unter Umstidnden eines Scharniers bedarf, das die Betroffenen in Kontakt mit
Weiterbildung bringt und so dabei hilft, die Distanz zwischen Adressat/inn/en und
Weiterbildung zu iiberbriicken. In begrifflicher Ndhe zu Bourdieus Kapitaltheorie
(vgl. Bourdieu 1983, S. 190) hat Putnam den Begriff des sozialen Kapitals weiter

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



Das mitwissende Umfeld funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten

ausdifferenziert in bridging social capital und bonding social capital (vgl. Putnam
2001, S. 16f.).

Das briickenbildende — bridging — Sozialkapital fiihrt Menschen aus unterschied-
lichen gesellschaftlichen Teilbereichen zusammen, es hilft, die Grenzen zwischen
Teilbereichen zu iiberbriicken. Das bindende — bonding — Sozialkapital schafft so-
zialen Riickhalt innerhalb der eigenen Gruppe. Reprisentieren Mitwissende also
eher bindendes Sozialkapital, konnen iiber sie keine neuartigen Ressourcen erschlos-
sen werden, daher gestaltet sich die Bezichung in Bezug auf den Lernprozess des
Betroffenen moglicherweise sogar hemmend. Wirken Mitwissende dagegen eher
briickenbildend, sind sie moglicherweise in der Lage, Lernprozesse zu unterstiit-
zen und die beschriebene Scharnierfunktion zu iibernehmen. Fiir die Beschreibung
von Netzwerkbeziehungen ldsst sich zudem die Differenzierung der Beziehungen in
»strong ties® und ,,weak ties* also in starke und schwache Verkniipfungen heranzie-
hen. Schmidt-Hertha (vgl. 2009, S. 162—163) stellt in Bezugnahme auf Granovetter
heraus, dass eher lose Verbindungen (weak ties) zumeist zu Personen hergestellt wer-
den, die auBerhalb eines geschlossenen Netzwerks stehen. Die Ndhe der Beziehung
zwischen Mitwissenden und Betroffenen stellt unter dieser Perspektive einen mdogli-
cherweise einflussreichen Faktor dar.

Wéhrend im Kontext der leo.-Studie noch zu beklagen war, dass ,,fundier-
te Kenntnisse iiber die ,Mitwissenden funktionaler Analphabet/inn/en, also iiber
Personen, die im familidren oder sozialen Umfeld oder im Erwerbsleben Kenntnis
iiber die mangelnde Lese- und Schreibkompetenz anderer Personen haben, ,zur-
zeit in systematisch erarbeiteter Form jedoch noch nicht vor(liegen)* (Buddeberg
2012, S. 197), lasst die Umfeldstudie nun systematische Einblicke in das Umfeld
der Betroffenen zu: Wer sind diese ,,Mitwissenden® und auf welche Art und Weise
unterstiitzen sie? Nehmen sie ihnen Lese- und Schreibaufgaben ab oder ermuti-
gen sie, die eigene Literalitdt weiterzuentwickeln und informieren sie ggf. tiber die
Moglichkeiten, die Grundbildungsangebote hierfiir zur Verfiigung stellen?

Die Studie besteht aus zwei gleichgewichtigen Teilstudien — einer qualitati-
ven Teilstudie basierend auf 30 leitfadengestiitzten Interviews und einer quantitati-
ven Teilstudie basierend auf 1.511 Telefoninterviews mit Erwachsenen in Hamburg.
Fragestellungen, Methode und Ergebnisse der qualitativen Teilstudie werden im ent-
sprechenden Beitrag von Wibke Riekmann in diesem Band diskutiert. Dieser Beitrag
stellt hingegen die quantitative Teilstudie in den Mittelpunkt.

2. Verortung der Umfeldstudie im qualitativen und quantitativen
Methodenspektrum

Da es sich bei dem Forschungsfeld um ein im Wesentlichen empirisch noch unbear-
beitetes Feld handelt, bot sich fiir die Studie die Kombination quantitativer und qua-
litativer Methoden im Sinne eines Mixed-Methods-Ansatzes an. Dabei geht es we-
niger um die Validierung qualitativer Daten durch quantitative Daten, wie es in der
Frithphase der methodischen Debatten zur Triangulation noch im Vordergrund stand
(exemplarisch hierzu das Standardwerk von Denzin 1978), sondern, wie in jlingerer
Vergangenheit tiblich, um die Ergdnzung des einen Methodenstrangs durch den ande-
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ren (vgl. Kelle/Erzberger 2000/2013, S. 303). Dem liegt die Annahme zugrunde, dass
»the flaws of one method are often the strength of another: and by combining meth-
ods, observers can achieve the best of each while overcoming their unique deficen-
cies“ (Denzin 1978, S. 302). Dies legt nahe, dass ,,researchers should collect multi-
ple data using different strategies, approaches, and methods in such a way that the
resulting mixture or combination is likely to result in complementary strengths and
nonoverlapping weaknesses* (Johnson/Onwuegbuzie 2004, S. 18).

Bei einem derartigen Vorgehen sind jedoch nicht nur qualitative und quantitative
Ergebnisse zu erwarten, die sich ausschlieBlich gegenseitig bestitigen oder konver-
gieren, sondern ebenfalls komplementére oder auch widerspriichliche Teilergebnisse
(vgl. Kelle/Erzberger 2000/2013, S. 305; Flick 2014, S. 188; begrifflich etwas anders
gelagert: Mathison 1988, S. 15). Der explorative Charakter der Umfeldstudie, die
nicht auf systematische empirische Vorarbeiten fuflt, beinhaltete von Beginn an eben-
diese Erwartung an Ergebnisse, die sich nicht umstandslos gegenseitig bestétigen, die
aber gerade fiir die Generierung weiterer Forschungsfragen besonderes Potenzial bie-
ten.

Denn, ,hinsichtlich des Erkenntnisgewinns fiir ein Projekt durch die Triangulation
von (bspw. qualitativen und quantitativen) Methoden sind komplementére und wi-
derspriichliche Ergebnisse nicht nur die groflere Herausforderung, sondern auch die
vielversprechenderen Varianten im Vergleich zur Bestitigung des schon aus dem ei-
nen Zugang Bekannten durch eine zweite Methode* (Flick 2014, S. 188).

3. Durchfithrung der quantitativen Teilstudie

Am Anfang der Umfeldstudie standen Vorstudien zur Machbarkeit. Zum einen galt
es zu erfassen, ob fiir eine reprisentative Befragung im Umfang von 1.500 Personen
iiberhaupt mit einer hinreichenden Inzidenz ausgegangen werden kann, ob sich also
unter den befragten Erwachsenen ausreichend viele Personen befinden, die iiber
Mitwissen verfiigen. Zum anderen galt es zu kléren, ob sich mittels standardisierter
Frageformen iiberhaupt erfassen ldsst, ob jemand iiber Mitwissen verfiigt oder nicht.
Im Rahmen zweier Vorstudien wurden einige Fragen zum Mitwissen platziert.
Die Auswertung dieser nicht reprasentativen Stichproben (n = 344 und n = 68) er-
gab eine hohe Inzidenz. Rund 60 Prozent der Befragten gaben an, dass sie eine
Person personlich kennen, die zwar deutsch spricht, aber nur mit Schwierigkeiten
liest bzw. schreibt. Zumindest in den spezifischen Subpopulationen der Vorstudien
bei Beschéftigungstragern und in der Sozialberatung ist von einem hohen Grad von
Mitwissen auszugehen, so dass bezogen auf die Gesamtbevolkerung immer noch
eine fiir eine Représentativbefragung zumindest ausreichend hohen Quote vorausge-
setzt werden konnte. Das zweite Ergebnis war aber fiir die Konzeption der Studie
mindestens ebenso bedeutsam. Es zeigte sich, dass die Kenntnis {iber Menschen mit
geringer Literalitit nicht nur in Form qualitativer Interviews, sondern auch in Form
einer standardisierten Fragebogenerhebung grundsitzlich beforscht werden kann.
Die Entwicklung des Erhebungsinstruments fiir die Reprisentativbefragung
fand in enger Verzahnung mit der qualitativen Teilstudie statt (Abbildung 1). Aus
den Vorstudien ergaben sich erste Kontakte fiir den Feldzugang der qualitativen
Teilstudie. Nachdem die ersten qualitativen Interviews gefithrt und im Projekt-
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Abbildung 1: Schematische Darstellung der triangulierten Entwicklung des Erhebungs-

instruments

team diskutiert worden waren, ergaben sich weitere Aspekte, die in der Représenta-
tivbefragung thematisiert werden sollten. Derartige Feedbackschleifen speisten mehr-
mals die Entwicklung des Fragebogens. Auch die Auswertung der Vorstudien ergab
Hinweise, die flir die Prizisierung von Fragenformulierungen und von Antwort-
kategorien genutzt wurden.

Dies beinhaltete neben der Optimierung von Fragen- und Antwortkategorien vor
allem die erhebliche Erweiterung der Fragepalette. Im Rahmen der Vorstudien kamen
zunidchst lediglich 14 Fragen zum Einsatz, die sich auf folgende Aspekte bezogen:

— Vorliegen von Mitwissen,

— vermutete Griinde fiir die geringe Literalitit,

— Zustandekommen des Wissens,

— Indizien fiir geringe Literalitét bei der betroffenen Person,

— Wissen der betroffenen Person um das Mitwissen,

— Verdnderungswunsch bei der betroffenen Person,

— Unterstiitzung bei Lese- und Schreibanforderungen,

— Kenntnis von Kursen, Alfa-Telefon, Online-Portal ich-will-lernen.de,
— Hinweis auf diese Unterstiitzungsmoglichkeiten und falls nein,

— Griinde fiir die Nicht-Empfehlung.

Dieses Themenspektrum wurde erweitert und die bestehenden Fragen wurden hin-
sichtlich Formulierungen und Antwortkategorien modifiziert. Neu aufgenommene
Themenbereiche waren unter anderem:

— Einstellung zu Literalitét,

— Fragen zu soziodemografischen Merkmalen der/des Betroffenen,

— Feld des Mitwissens,
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— Art der Beziehung zu der Person (Kontakthdufigkeit, Néhe, Vertrauensverhéltnis),
— Fremdeinschétzung der Lese- und Schreibkompetenz,

— Art des Sprechens iiber die Situation (offen, indirekt, gar nicht),

— QGriinde, die gegen einen offenen Austausch sprechen,

— Art der Unterstiitzung,

— Ermutigung zur Verbesserung der Literalitit,

— Belastung durch das Mitwissen,

— weitere Mitwissende, ggf. Austausch mit diesen weiteren Personen,

— Kursbesuch durch die betroffene Person, ggf. Verbesserung der Literalitét.

Insgesamt wuchs der Fragebogen auf rund 50 Fragen plus Hintergrundfragebogen an.
Die Entwicklung des Fragebogens speiste sich in Form einer between-methods-trian-
gulation aus der Kontrastierung mit den Themenbereichen der qualitativen Teilstudie.
Im Sinne einer investigator triangulation fanden zudem Item-Diskussionen im en-
geren Projektteam, auf der Ebene des Gesamtteams am Arbeitsbereich und in
Zusammenarbeit mit dem Befragungsinstitut Info GmbH in Berlin statt (zum
Begriff der Triangulation vgl. Flick 2014, 2011, S. 15). Die Abstimmung mit dem
Befragungsinstitut erwies sich insbesondere bei der Umsetzung der Erhebung in
Form einer Telefonbefragung (CATI: Computer Assisted Telephone Interview) als es-
sentiell. Daraus ergaben sich Modifikationen bei der Dramaturgie des Fragebogens
und bei der Entscheidung zwischen offenen oder geschlossenen Frageformaten.
Zudem ermoglichte die Teilnahme des Projektteams an den beiden vorgenommenen
Pretests (n = 75) eine Begutachtung des Fragebogens unter Live-Bedingungen.

4. Wer sind die Mitwissenden?
4.1 Soziodemografische Merkmale

Auch wenn bevdlkerungsreprésentative Literalitdtsstudien wie PIAAC oder die leo.-
Studie zeigen, dass geringe literale Kompetenz kein reines Nischenproblem ist, son-
dern in unterschiedlichem Ausmall die gesamte Gesellschaft durchzieht, so lassen
sich doch bestimmte Aspekte benennen, die bei der Entstehung von funktionalem
Analphabetismus eine besondere Rolle spielen, wie etwa der Schulabschluss, der fa-
milidre Bildungshintergrund oder die in der Kindheit zuerst erlernte Sprache (vgl.
Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012, S. 39ff.). Dies konnte zu der Annahme
verleiten, dass auch das gesellschaftliche Wissen dariiber eine gewisse Milieu-
abhingigkeit zeigt. Empirisch kann diese Annahme jedoch deutlich widerlegt wer-
den.

Rund 40 Prozent der Erwachsenen in Hamburg kennen andere erwachsene
Personen, die Probleme beim Lesen und Schreiben haben. Mehrheitlich sind sich die
Mitwissenden sicher, dass ein solches Problem vorliegt, in selteneren Féllen vermu-
ten sie dies nur. Zusitzlich zu diesen 40 Prozent gibt es eine kleinere Gruppe, die die
Personen nur vom Hdorensagen kennt. Das Mitwissen bezieht sich auf Personen, die
funktionale Analphabet/inn/en in der Diktion der leo.-Studie sind, aber zu etwa glei-
chem Umfang auch auf Personen, deren Schwierigkeiten in einer stark fehlerhaften
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Tabelle 1: Soziodemografische Parameter der Mitwissenden im Vergleich zur Bevélkerung

Mitwissende in | Bevélkerung in
Soziodemografisches Merkmal Hamburg/ Anteil | Hamburg/ Anteil
in% in%
Gender
Frauen 51,0% 50,56 %
Manner 49,0% 49,5%
héchster Schulabschluss*
Volks- oder Hauptschulabschluss 15,8 % 16,2 %
Mittlere Reife 30,5 % 30,7 %
(Fach-)Abitur 53,7% 53,1%
* nicht ausgewiesen: kein Abschluss bzw. noch Schiiler/in (n = 13)
hoéchster berufsqualifizierende Abschluss
noch in der Lehre/Ausbildung 1,7% 1,4%
Lehre/Ausbildung ohne Abschluss (abgebrochen) 3,5% 2,3%
Abschluss, z.B. mit Gehilfen-, Gesellen-, Facharbeiterbrief 39,7% 40,2 %
Gewerbeschule, Fachschule mit Abschluss, Meisterbrief 7,5% 8,0 %
lSJcnr:}/jsrssnats-, Fachhochschul- oder Ingenieurschulab- 32,6% 34,0%
promoviert 2,3% 2,2%
nichts davon, noch nichts davon 11,6 % 10,9 %
Erwerbstatigkeit
Ausbildung, Umschulung, Praktikum 12,1% 10,1 %
abhéangig beschéftigt (Voll- oder Teilzeit) 46,8 % 42,4 %
selbststandig beschéftigt (Voll- oder Teilzeit) 11,9% 11,4%
Zihcehr:de)rwerbstétig (arbeitslos, Elternzeit, nicht arbeitssu- 7.0% 9.1%
Rente, Pension 22,2% 27,0%
Migrationshintergrund
Kein Migrationshintergrund 63,6 % 67,1%
Migrationshintergrund 36,4% 32,9%
Altersgruppen

18 bis 29 Jahre 22,0% 19,7 %
30 bis 39 Jahre 19,7% 18,4 %
40 bis 49 Jahre 20,9% 19,3%
50 bis 59 Jahre 15,6 % 14,6 %
60 bis 69 Jahre 10,9 % 11,6 %
70 Jahre und alter 10,9 % 16,5 %

N = 1.511 befragte Personen in Hamburg, davon 604 mitwissende Personen einschlieBlich
Mitwissender, die die betroffene Person nur vom Horensagen kennen.
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Rechtschreibung auch bei gebrauchlichem Wortschatz bestehen (zu den Definitionen
der Kompetenzbereiche vgl. Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012, S. 19f.).

Die soziodemografische Struktur dieser 40 Prozent der Erwachsenen entspricht
in weiten Teilen recht genau der soziodemografischen Struktur der erwachsenen
Bevolkerung Hamburgs insgesamt. Die Tabelle 1 weist zentrale soziodemografische
Parameter bezogen auf die Gruppe der Mitwissenden (linke Datenspalte) und bezo-
gen auf die erwachsene Bevolkerung insgesamt (rechte Datenspalte) aus. Der syste-
matische Vergleich dieser Strukturdaten macht deutlich, dass es sich bei der Gruppe
der Mitwissenden nicht um eine spezifische Subpopulation handelt, sondern sich
vielmehr aus allen Teilen der Bevolkerung zusammensetzt.

So findet sich zum Beispiel keinerlei Ungleichverteilung hinsichtlich des Para-
meters Gender. Jeweils die Hélfte des befragten Samples (geeicht am Hamburger
Mikrozensus) als auch die Hélfte der Mitwissenden sind Ménner bzw. Frauen.
Wihrend also die von funktionalem Analphabetismus Betroffenen laut leo.-Studie
iiberdurchschnittlich oft Ménner sind (vgl. Buddeberg 2012, S. 190f.), gibt es im
Bereich der Mitwissenden eine Verzerrung nicht.

Bezogen auf die Schulabschliisse der Mitwissenden zeigt sich ein dhnliches Bild.
Die Anteile der Mitwissenden mit niedrigem, mittlerem oder hdherem Schulabschluss
decken sich recht exakt mit den Anteilen des am Mikrozensus geeichten Samples.
Auch hier gilt also: Betroffene haben weit {iberwiegend einen niedrigen oder sogar
keinerlei Schulabschluss (vgl. Grotliischen/Sondag 2012, S. 230f.). Mitwissende hin-
gegen bilden mit ihren Abschliissen recht genau den Hamburger Durchschnitt ab. Es
kann also der Vermutung widersprochen werden, dass Probleme mit Literalitit vor
allem in bildungsfernen Milieus sichtbar werden. Auch die Vergleiche anhand der
Parameter hochster berufsqualifizierender Abschluss und Erwerbssituation ergeben
ein dhnliches Bild.

Etwas grofere — aber nach wie vor geringe — Strukturunterschiede finden sich
bei den Parametern Migrationshintergrund® und Alter. Der Anteil von Personen
mit einem Migrationshintergrund liegt unter den Mitwissenden mit 36,4 Prozent
rund drei Prozentpunkte iiber dem Bevdlkerungsanteil von 32,9 Prozent (laut amt-
licher Statistik: 30 Prozent, vgl. Statistisches Amt fiir Hamburg und Schleswig-
Holstein 2013). Diese insgesamt sehr geringe Abweichung widerlegt die Annahme,
Mitwissen bestehe in besonders hohem MaBle in durch Migration geprigten
Bevdlkerungsgruppen.

Die Gruppe der Mitwissenden ist insgesamt geringfiigig jiinger als der Schnitt der
Bevolkerung. Dies zeigt sich am Vergleich der verschiedenen Altersgruppen (Tabelle
1), aber auch an den statistischen Kennwerten Mittelwert und Median (Tabelle 2).

3 In der leo.-Studie wurde als Unterscheidungsmerkmal nicht das Vorliegen eines Migrations-
hintergrundes, sondern die in der Kindheit erlernte Erstsprache zugrunde gelegt, da dieses
Kriterium im Kontext einer literalitdtsbezogenen Betrachtung entscheidend ist (vgl. Budde-
berg/Riekmann 2012, S. 211). Da bei der Erhebung der Umfeldstudie die Frage der Erst-
sprache jedoch nur einem Teil des Samples gestellt wurde, ndmlich denjenigen, die einen
familidren Migrationshintergrund haben, wird in der Umfeldstudie anhand des Parameters
Migrationshintergrund argumentiert. Das Vorliegen eines Migrationshintergrundes wurde dann
festgestellt, wenn, wenn der/die Befragte selbst eine andere als die deutsche Staatsangehorig-
keit hat oder im Ausland geboren wurde oder wenn ein Elternteil jemals eine andere Staatsan-
gehorigkeit hatte oder hat bzw. im Ausland geboren wurde.
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Unter den Mitwissenden sind die beiden Altersgruppen von 60 Jahren aufwirts un-
terreprésentiert. Ein Erklarungsansatz hierfiir ist das sukzessive Ausscheiden dieser
Kohorten aus dem Erwerbsleben, so dass der Bereich beruflichen Mitwissens eine
abnehmende Rolle spielt, ebenso wie eine mogliche insgesamt sinkende Zahl von so-
zialen Kontakten (vgl. Genuneit/Genuneit 2011, S. 47ff.).

Tabelle 2: Alter der Mitwissenden und der Bevélkerung ausgewiesen durch Mittelwerte und

Mediane
Mitwissende Bevélkerung
Mittelwert 45,0 Jahre 47,6 Jahre
Median 44,0 Jahre 45,8 Jahre

N = 1.511 befragte Personen (Bevoélkerung), davon 604 mitwissende Personen einschlieRlich
Mitwissender, die die betroffene Person nur vom Horensagen kennen.

4.2 Felder des Mitwissens*

In der Literatur, in der auf die ,,Vertrauenspersonen* funktionaler Analphabetinnen
und Analphabeten Bezug genommen wird, werden zumeist Familie und Beruf so-
wie der Freundes- und Bekanntenkreis als Felder des Kontakts genannt (vgl. Egloff
1997; Nuissl 1999; Dobert/Hubertus 2000). Empirisch ldsst sich nun beschrei-
ben, in welchem Verhéltnis diese Felder zahlenméBig zueinander stehen. Das mit
38 Prozent am meisten genannte Feld des Mitwissens ist demnach der Freundes-
und Bekanntenkreis (Tabelle 3). Von Mitwissen im beruflichen Kontext berich-
ten 28 Prozent, von familialem Mitwissen 15 Prozent der Mitwissenden. Von — zu-
meist eher loseren — Kontakten in der Nachbarschaft wird von neun Prozent der
Mitwissenden berichtet.

Bei der Betrachtung der Felder des Mitwissens wird ein genderspezifischer
Unterschied deutlich. Méanner berichten liberdurchschnittlich hiufig iiber Mitwissen
im Freundes- und Bekanntenkreis. Frauen hingegen berichten iiberdurchschnittlich
oft liber familiales Mitwissen. Beim beruflichen Mitwissen hingegen unterscheiden
sich die Anteile zwischen Ménnern und Frauen nicht nennenswert (vgl. Tabelle 3).

4 Bei der Differenzierung der Felder des Mitwissens ist zu beachten, dass die Befragten haufig
mehr als eine betroffene Person kennen. Berichtet haben sie dann jeweils iiber eine Person, zu
der sie besonders gut Auskunft geben konnten. Insofern haben wir es hier strenggenommen
mit den ,,berichteten Feldern des Mitwissens zu tun.
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Tabelle 3: Felder des Mitwissens nach Gender

Frauen Manner Mitwissende
insgesamt
aus der Familie 21,2% 8,9% 15,1 %
aus dem Beruf 26,1% 29,6 % 27,9%
aus dem Freundes- oder Bekanntenkreis 32,5% 44,3 % 38,4 %
aus der Nachbarschaft 8,8% 8,6 % 8,7%
aus der Schulzeit 4,9% 2,9% 3.9%
sonstiges 3.2% 3,6% 3,4%
vom Hoérensagen 3.2% 2,1% 2,7%
Summe 100,0 % 100,0 % 100,0 %

N = 562 Mitwissende

Berufliches Mitwissen bedeutet hiufig, aber nicht ausschlieBlich, dass die betroffe-
ne und die mitwissende Person im selben Unternehmen beschiftigt sind (innerbe-
triebliches Mitwissen), es kann aber in Form eines professionellen Mitwissens auch
bedeuten, mit betroffenen Personen als Kund/inn/en, Klient/inn/en oder Patient/inn/
en etc. in Kontakt zu kommen: Der Arzt bemerkt bei einer Patientin, dass sie ge-
schriebene Informationen nicht versteht; die Mitarbeiterin im Jobcenter wird auf
die mangelnde Schreibkompetenz eines Kunden aufmerksam oder die Leitung einer
Kindertagesstitte stellt fest, dass die Eltern eines der Kinder kaum lesen und schrei-
ben konnen. Dieses professionelle Mitwissen macht etwa ein Drittel des beruflichen
Mitwissens aus.

Das innerbetriebliche Mitwissen deckt somit gut zwei Drittel des berufli-
chen Mitwissens ab. Nur selten handelt es sich dabei um Mitwissen ,,von un-
ten nach oben“, also um Mitwissen iiber Vorgesetzte (6% des innerbetrieblichen
Mitwissens). Zumeist besteht Mitwissen auf derselben Hierarchie-Ebene, also zwi-
schen Kolleginnen und Kollegen (63 %), gefolgt von Mitwissen von Vorgesetzten
iiber Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (19%) oder liber Auszubildende (12 %). Die
herausragende Position des Mitwissens zwischen Kolleg/inn/en unterstreicht die
Sinnhaftigkeit von Strategien, die auf die Sensibilisierung kollegialer Netzwerke ab-
zielen. Es fehlt allerdings an Einbindung der Vorgesetzten.

In der Summe kennen 43 Prozent der Mitwissenden die Betroffenen aus der
Familie oder dem Beruf. Das bedeutet, dass mehr als die Hélfte der Mitwissenden
die Betroffenen aus anderen Kontexten kennen, vor allem aus dem Freundes- und
Bekanntenkreis und der Nachbarschaft. Hierzu wurde préizisierend nachgefragt, wie
der Kontakt zustande gekommen ist. Die Quellen des Kontakts erweisen sich dabei
als tiberaus divers. So kennen die Mitwissenden die Personen, iiber die sie berichten
(in abnehmender Haufigkeit)

— iber Freunde und Bekannte,

— von Partys oder Feiern,

— aus der eigenen Schulzeit,

— aus der Nachbarschaft (auch Kiosk, Geschift, Park, Frisor),
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— aus einem Verein,

— iber andere Familienmitglieder,

— durch den Kindergarten oder die Schule der Kinder,
— aus der Kneipe oder von Veranstaltungen,

— aus der Kirchengemeinde und dergleichen.

4.3 Mehrfaches oder einfaches Mitwissen

Mitwissende kennen mehrheitlich mehr als eine einzige betroffene Person mit (ab-
gestuften) Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben. So kennt ein Drittel der
Mitwissen eine einzige Person, bei der sie sicher von einer Auffélligkeit im Bereich
der Literalitit ausgehen, zwei Drittel kennen jedoch zwei oder mehr Personen
(Tabelle 4).

Tabelle 4: Anzahl der bekannten betroffenen Personen, bei denen sich die mitwissende
Person bei den Lese- und Schreibschwierigkeiten sicher ist

Anzahl Anteil

kennt eine Person 156 34,1%
kennt zwei oder mehr Personen 77 16,9 %
kennt drei oder vier Personen 79 17.3%
kennt fiinf oder mehr Personen 145 31,7%
457 100 %

N = 457 mitwissende Personen, die sich bei den berichteten Fallen sicher sind, dass ein Problem beim
Lesen und Schreiben vorliegt.

Dieses mehrfache Mitwissen ist im Kontext des beruflichen Mitwissens stirker aus-
geprégt als in anderen Feldern, ein Ergebnis, das den Befunden der SAPfA-Studie
(2014) dhnelt. Die SAPfA-Studie hat Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in ausgewéhl-
ten Branchen befragt, die gemiB der Ergebnisse der leo.-Studie anteilig besonders
viele funktionale Analphabetinnen und Analphabeten beschéftigen (zu den iiberpro-
portional betroffenen Berufsgruppen vgl. Grotliischen 2012, S. 145ff.). Demnach
kennen die Mitwissenden in diesen Branchen mehrheitlich mehr als eine einzelne be-
troffene Person (vgl. Ehmig 2014, S. 13).

Zudem haben Betroffene héufig, das ldsst sich nun empirisch untermauern, mehr
als eine Person, die in die Situation eingeweiht ist. Drei Viertel der Mitwissenden
wissen oder gehen davon aus, dass es eine oder zumeist sogar mehrere weitere mit-
wissende Personen gibt (Tabelle 5).
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Tabelle 5: Vorhandensein und Anzahl weiterer Mitwissender

Anzahl Anteil

eine weitere Person weil3 von dem Problem 30 5,4%
mehrere weitere Personen wissen von dem Problem 349 62,3 %
vermutlich gibt es weitere Mitwissende 70 12,5%
keine weiteren Mitwissenden 45 8,0%
ich weil3 nicht 66 11,8 %
560 100 %

N = 560 mitwissende Personen

Das Vorhandensein mehrerer Mitwissender allein fithrt jedoch nicht zwangslaufig
dazu, dass sich diese mitwissenden Personen auch iiber den Sachverhalt austauschen
(Tabelle 6). Die Griinde hierfiir lassen sich zwar quantitativ nicht exakt herausarbei-
ten, wohl aber bildet der Aspekt einen Ausgangspunkt zur Hypothesenbildung. Der
Nicht-Austausch kann etwa der Tatsache geschuldet sein, dass sich die Mitwissenden
untereinander nicht gut genug kennen, es kann aber auch an Formen der Tabuisierung
liegen, die einen Austausch verhindern. Der Aspekt der Tabuisierung wiirde bedeu-
ten, dass alle beteiligten Personen von dem Sachverhalt informiert sind, aber den-
noch nicht dartiber reden.

Tabelle 6: Austausch zwischen Mitwissenden

Anzahl Anteil

Mitwissende tauschen sich aus 163 43,1%
kein Austausch zwischen den Mitwissenden 215 56,9 %
378 100 %

N = 378 Mitwissende, die angeben, dass es aulRer ihnen selbst noch weitere Personen gibt, die die
jeweils betroffene Person kennen.

Hierfiir kann ein differenzierender Blick auf die Felder des Mitwissens hilfreich
sein. So berichten mehr als 90 Prozent der Mitwissenden im familialen Kontext
von weiteren Mitwissenden, nur 39 Prozent von ihnen jedoch tauschen sich mit die-
sen weiteren Mitwissenden aus. Paraphrasiert bedeutet das: In der Familie wissen
zwar fast alle tiber die Situation Bescheid, trotzdem wird kaum dariiber geredet. In
dieser Lesart ldsst sich eine Giiltigkeit der Tabu-These zumindest bezogen auf die
Familie behaupten. Mitwissende im familialen Kontext begriinden die Tatsache, nicht
das offene Gesprich zu suchen, iiberdurchschnittlich hdufig damit, dass sie sich die
Gespréchssituation als sehr unangenehm vorstellen, da ihr Gegeniiber selbst deutlich
macht, nicht {iber den Sachverhalt reden zu wollen oder da dieses Thema fiir die je-
weilige Person selbst ,,absolut tabu‘ sei.

Nach der Familie ist der berufliche Kontext derjenige Bereich mit dem hochsten
Anteil mehrerer mitwissender Personen. Zwei Drittel der beruflich Mitwissenden (in-
nerbetrieblich und professionell) wissen oder vermuten, dass mehrere Personen in die
Situation eingeweiht sind. Und in der Hélfte der Fille gibt es auch einen Austausch
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iiber den Sachverhalt zwischen den Mitwissenden. Dies ist wiederum gut anschluss-
fahig an Befunde der SAPfA-Studie, die ebenfalls einen eher offenen und pragmati-
schen Umgang im betrieblichen Kontext beschreibt (vgl. Ehmig 2014, S. 19).

5. Wie handeln die Mitwissenden?

Im Kontext der Forschung zum Umfeld funktionaler Analphabetinnen und
Analphabeten trifft man gelegentlich auf die implizite Annahme eines spezifischen
— und wie zu zeigen sein wird iiberméBig optimistischen — Verlaufsmusters. Wenn
jemand jemanden kennt, der oder die Probleme beim Lesen und Schreiben hat, so
die Annahme, wird er/sie mit dieser Person das Gespriach suchen (aus Wissen folgt

Sprechen). Wird erst einmal dariiber gesprochen, so wird es auch eine angemessene

Form von Unterstiitzung geben (aus Sprechen folgt Handeln). Was die Unterstiitzung

betrifft, so wird von mehreren Szenarien ausgegangen:

— pessimistische Variante: Die Mitwissenden nehmen Lese- und Schreibaufgaben
weitgehend ab, ohne Impulse fiir Lernaktivititen auszuldsen. Sie verdecken damit
das Problem und verstéirken es mittelfristig moglicherweise sogar.

— optimistische Variante: Die Mitwissenden leisten Unterstiitzung, sie beziehen die
Betroffenen in das Lesen und Schreiben aber mit ein. Es ergeben sich entwe-
der informelle Lernsettings innerhalb der Mitwissens-Konstellation oder aber die
Mitwissenden stellen Kontakt zur Weiterbildung her.

Im Rahmen dieses Verlaufs kommt es idealtypisch nur zu geringen Transmis-
sionsverlusten (Abbildung 2). Fast alle, die etwas wissen, reden auch dariiber, fast
alle, die das Gespréich suchen, leisten anschlieBend Unterstiitzung.

davon wissen dariiber reden etwas unternehmen

Abbildung 2: Idealtypischer Verlauf im Kontext Mitwissen

In der empirischen Uberpriifung muss diese allzu optimistische Erwartung deutlich
relativiert werden. Es sind jeweils nur Teilgruppen der Mitwissenden, die diesem
idealtypischen Verlaufsmuster folgen. Aus dem Mitwissen folgt nicht zwingend, dass
die Beteiligten auch das Gespréch iiber den Sachverhalt suchen. Und auch aus dem
Sprechen folgt nicht zwingend eine Unterstiitzung (etwas unternehmen) (Abbildung
3). Die Ergebnisse zu den einzelnen Teilschritten des Verlaufsmusters werden im
Folgenden diskutiert.
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Abbildung 3: tatsachlicher Verlauf im Kontext Mitwissen

5.1 Mitwissen

Rund 40 Prozent der Erwachsenen in Hamburg kennen jemanden, bei dem sie si-
cher sind oder zumindest ahnen, dass die Person Schwierigkeiten beim Lesen
und Schreiben hat. Ein geringer Anteil davon kennt die Person lediglich vom
Horensagen. Zum Teil kennen die Mitwissenden sogar mehr als eine betroffene
Person. Was aber folgt daraus? Eine Erwartung, die sich an die Erforschung des
Umfeldes richtet, ist die, dass sich iiber das Umfeld die potenziellen Lernenden in-
direkt adressieren lassen. Folgt aber aus dem Mitwissen auch sogleich das Gespriach
iiber den Sachverhalt?

5.2 Thematisierung des Sachverhalts

In mindestens 61 Prozent der Mitwissens-Situationen herrscht eine mehr oder min-
der starke Offenheit zwischen Mitwissenden und Betroffenen. Entweder vertraut sich
die betroffene Person der mitwissenden Person in Form eines partiellen Outings von
sich aus an (vgl. Nienkemper/Bonna 2010, S. 217; Grotliischen/Nienkemper/Bonna
2014, S. 69) oder die Mitwissenden fragen nach, wenn sie die Vermutung haben,
dass ein Problem bei Lese- und Schreibfihigkeiten vorliegt. Es gibt auch zahlrei-
che Situationen, in denen Mitwissende grundsitzlich davon ausgehen, dass die/der
Betroffene von dem Mitwissen weil3 (,,Das ist offensichtlich.®).

Trotz dieser insgesamt mehrheitlich prinzipiell offenen Situation gibt fast jede/r
zweite Mitwissende (46,7 %) an, mit der betroffenen Person nicht dariiber zu spre-
chen. Rund 37 Prozent sprechen offen iiber die Situation, 12 Prozent tun dies eher
indirekt. Das Wissen iiber die geringen Lese- und Schreibkompetenzen fiithrt somit
nicht zwangsldufig zum Reden dariiber.

Als Begriindung fiir dieses Nicht-Reden (Tabelle 7) wird besonders haufig gel-
tend gemacht, dass das Verhéltnis zwischen den beiden Personen die Kommunikation
nicht nahelege (,,Unser Verhiltnis bietet keinen Raum.”, ,,Es geht mich nichts an.”,
,lch kenne die Person zu wenig.”). Ein weiteres Begriindungskonglomerat ist, dass
die Mitwissenden ein Gesprach iiber das Problem entweder fiir sich selbst als sehr
unangenehm einschédtzen, oder aber ihrem Gegeniiber unterstellen, nicht gesprichs-
bereit zu sein. Dass das Thema ,,absolut tabu® sei, gibt zwar auch fast jeder Vierte
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als Grund an, dies aber — wie gezeigt wurde — besonders hdufig im familialen
Kontext. Tabuisierung hat in der Breite offenbar nicht den Umfang, den man ihr ge-
meinhin unterstellt.

Tabelle 7: Griinde, nicht Gber das Problem zu sprechen,

Aus welchen Griinden sprechen Sie nicht dariiber? .
Anzahl Anteil
(Mehrfachnennungen)
Unser Verhaltnis bietet keinen Raum, darlber zu sprechen. 153 58,3 %
Ich finde, dass mich das nichts angeht. 142 53,9%
Es besteht nur ein loser Kontakt, ich kenne die Person kaum. 128 48,8 %
Ich stelle mir so ein Gesprach unangenehm vor. 100 38,1%
Die Person macht deutlich, dass sie nicht darliber reden modchte. 82 31,1%
Dieses Thema ist fiir diese Person erfahrungsgemaf absolut tabu. 59 22,4%
Ich hatte das Gefiihl, dann Verantwortung Gbernehmen zu mis- 42 16,1 %
sen.
Es gibt/Es gab dazu keinen Anlass. 10 3.7%
Betroffene/r selbst stuft die eigene Schriftsprache nicht als 3 1,3%
Problem ein
Nichts davon 9 3,4%
Keine Angabe/weif3 nicht 4 1,4 %

N = 263 Mitwissende, die mit der betroffenen Person nicht tiber das Problem sprechen. Die
Prozentwerte beziehen sich auf diese zahlenméaRige Basis, da Mehrfachnennungen vorgenommen
werden konnten.

5.3 Unterstiitzung

Es stellt ein erwartungskonformes Ergebnis dar, dass das Sprechen iiber den Sach-
verhalt und Unterstiitzung grundsétzlich in einem positiven Zusammenhang stehen.
Wer ein offenes Kommunikationsverhiltnis hat, also offen iiber den Sachverhalt
spricht, leistet gemeinhin auch meist eine wie auch immer geartete Form der Unter-
stiitzung (Abbildung 4, oberer Teil). Es kommt jedoch auch durchaus vor, dass zwar
die Problematik ein Thema zwischen den beteiligten Personen ist, dass eine Unter-
stiitzung aber dennoch unterbleibt. Denkbare Griinde dafiir sind zum Beispiel, dass
die Problemlage vom Betroffenen als nicht zu gravierend betrachtet wird, oder dass
die Mitwissenden befiirchten, ihre Gegeniiber durch Handlungsvorschldge zu kom-
promittieren.

Umgekehrt stellt sich die Situation weniger eindeutig dar: Wer als Mitwissende/r
mit der betroffenen Person nicht iiber die Situation redet, leistet vergleichsweise héu-
fig auch keine Unterstiitzung (58 %). Aber auch in diesen Konstellationen ohne of-
fenes oder zumindest indirektes Gespriach unterstiitzt jede/r Dritte die betroffenen
Personen (Abbildung 4, unterer Teil). Dies weist auf einen pragmatischen Umgang
mit der Situation hin, wie er sich als Ergebnis der qualitativen Teilstudie vor allem
im beruflichen Kontext abzeichnet (vgl. den Beitrag von Wibke Riekmann zur qua-
litativen Teilstudie in diesem Band) und wie er auch von der SAPfA-Studie her-
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ausgearbeitet wurde. Dort ndmlich geben die Mitwissenden im Kontext ausgewahl-
ter Branchen als wesentlichen Grund fiir die geleistete Unterstiitzung an, dass ,,die
Arbeit gemacht werden* miisse. Eine solche pragmatische Hilfestellung ist grund-
sdtzlich auch denkbar und wahrscheinlich, ohne sich dem Sachverhalt im Gespriach
anzundhern (vgl. Ehmig 2014, S. 27).

37 % der Mitwissenden sprechen offen dariiber (205 Personen)

v v 7
20 % haben noch nie 8% haben schon einmal 73 % haben schon mehrfach
beim Lesen und Schreiben  beim Lesen und Schreiben beim Lesen und Schreiben un-
unterstitzt unterstitzt terstiitzt

47 % der Mitwissenden sprechen nicht dariiber (263 Personen)

7 7 7
58 % haben noch nie 10 % haben schon einmal 32 % haben schon mehrfach
beim Lesen und Schreiben beim Lesen und Schreiben beim Lesen und Schreiben un-
unterstiitzt unterstitzt terstlitzt

Abbildung 4: Sprechen und Unterstlitzen

In der Summe iiberwiegen die Konstellationen, in denen durch die Mitwissenden
Unterstiitzungsleistungen diverser Art erbracht werden, allerdings nur knapp.
Insgesamt haben knapp 58 Prozent der Mitwissenden die Betroffenen bereits ein-
mal oder zumeist mehrfach bei Lese- und Schreibanforderungen unterstiitzt. In der
Gesamtschau unterstiitzen die Mitwissenden relativ selten. Allein zwei Drittel der-
jenigen, die schon mehr als einmal Unterstiitzung geleistet haben, tun dies maximal
monatlich oder seltener (Tabelle 8).

Tabelle 8: Haufigkeit der Unterstiitzung

Anzahl Anteil
taglich/fast taglich 27 9,6 %
etwa wochentlich 56 19,9 %
etwa einmal im Monat 63 22,4%
Seltener 111 39,5%
nicht mehr 24 8,56%

281 100,0 %

N = 281 mitwissende Personen, die die betroffene Person bereits mehr als einmal unterstlitzt haben

Die Haufigkeit dieser Unterstiitzung variiert allerdings sehr stark zwischen den
Feldern des Mitwissens. Hier ist wiederum der Bereich des beruflichen Mit-
wissens hervorzuheben, in dem, vermutlich bedingt durch die bewirkte hohe
Kontakthiufigkeit durch den Kolleginnen- bzw. Kollegen-Status, 45 Prozent der
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Mitwissenden mindestens einmal pro Woche wenn nicht sogar téglich Unterstiitzung
leisten. Auch in dieser Frage weisen die Ergebnisse der Umfeldstudie und der
SAPfA-Studie deutliche Parallelen auf (vgl. Ehmig 2014, S. 28).

5.4 Scharnierfunktion — Hinweis auf Unterstiitzungsmoglichkeiten

Eine aus Sicht der Erwachsenenbildungsforschung zentrale Frage ist die, ob sich aus
dem Wissen tiiber die Situation und ggf. dem Sprechen iiber die Situation auch von
den Mitwissenden bewusst intendierte AnstdBe fiir Lernprozesse ergeben. Empirisch
zeigt sich: Dies ist nur in etwa jeder dritten Konstellation der Fall (Tabelle 9). Dabei
gibt es, auch neben dem Hinweis auf Lernmoglichkeiten in Form von Lese- und
Schreibkursen, offensichtlich eine ganze Reihe von informellen Lernsettings, die sich
aus der Analyse der qualitativen Studiendaten ergeben (vgl. den Beitrag von Wibke
Riekmann zur qualitativen Teilstudie in diesem Band).

Tabelle 9: Ermutigung, die Lese- und Schreibkenntnisse zu verbessern

Anzahl Anteil
Versucht, die betroffene Person zu ermutigen, die Lese-
und Schreibkenntnisse zu verbessern 177 31,5%
Versucht dies nicht 358 63,7 %
keine Angabe 27 4,8%
562 100,0 %

N = 562 mitwissende Personen

Ein nur sehr geringer Anteil der Mitwissenden jedoch weist auf die Moglichkeiten
des Lernens im Kurs hin. Dies erstaunt auf den ersten Blick, da Mitwissende
mehrheitlich wissen, dass es Kursangebote flir Erwachsene zur nachholenden
Grundbildung gibt. Mehr als 90 Prozent der Erwachsenen wissen demnach, dass
es Kurse gibt, in denen Erwachsene das Lesen und Schreiben erlernen bzw. ihre
Fertigkeiten verbessern konnen. Unter den Mitwissenden ist dieser Anteil sogar noch
geringfiigig hoher. Folgt daraus jedoch, dass die Mitwissenden dieses Wissen in
Form einer informellen Art von Beratung en passant auch weitergeben, dass sie also
die erhoffte Scharnierfunktion ibernehmen?

Tatsdchlich weisen nur durchschnittliche 20 Prozent der Mitwissenden, die
iiber Kursmoglichkeiten informiert sind, die Betroffenen auf diese Maoglichkeit
hin. In Abhéngigkeit von der Art der Literalititsprobleme variiert dieser Anteil je-
doch. In denjenigen Fillen, in denen die Mitwissenden von gravierenden Lese- und
Schreibschwierigkeiten ausgehen,® empfiehlt jede/r Dritte (31 %), einen Kurs zu be-

5 Die Befragten des Hamburger Telefonsamples wurden, sofern sie iiber Mitwissen verfiigten,
gebeten, die Lese- und Schreibkompetenz der ihnen bekannten Person zu beschreiben. Dazu
wurden die Items zur Selbsteinschitzung aus dem AlphaPanel eingesetzt (vgl. Rosenbladt/
Bilger 2011, S. 25). Insofern handelt es sich bei den in der Umfeldstudie vorgenommenen
Differenzierungen nach den Kompetenzniveaus um Fremdzuschreibungen, die im Gegensatz
zur empirischen Kompetenzmessung deutliche Unsicherheiten beinhalten und entsprechend
zuriickhaltend zu interpretieren sind.
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suchen. Schétzen sie die Schwierigkeiten hingegen eher als geringer ein und beob-
achten eher fehlerhaftes Schreiben auch bei gebrdauchlichem Wortschatz, so geben
lediglich 15 Prozent eine Kursempfehlung. Dies kann Verschiedenes bedeuten: Es
ist denkbar, dass die Literalitdtsprobleme so gering sind, dass es den Mitwissenden
als nicht angemessen erscheint, darauf mit einer Kursempfehlung zu reagieren. Eine
zweite Variante ist aber ebenfalls denkbar. Die Mitwissenden sind durchaus der
Meinung, eine professionelle Unterstiitzung in einer Kurssituation sei geboten, sie
sind aber nicht dariiber im Bilde, dass es auch fiir diesen Kompetenzstand ange-
messene Kursformate gibt. In diesem Falle wiirde die Annahme dominieren, dass es
sich bei Lese- und Schreibkursen, wie sie von den Volkshochschulen und anderen
Anbietern durchgefiihrt werden, im Wesentlichen um Alphabetisierungskurse han-
delt, in denen Lesen und Schreiben von Grund auf, also von der Buchstabenebene
an, gelernt wird, eine Vermutung, die durch die Generalisierung von Ergebnissen
der Teilnehmendenforschung durchaus unterstiitzt wird, etwa dass es sich bei den
Betroffenen vorwiegend um Arbeitslose und um Personen ohne Schulabschluss han-
delt sowie um Personen, die allein leben und dadurch sozial isoliert sind. Eine wei-
tere Annahme, die bezogen auf die Teilnehmenden an Kursen durchaus zutrifft, wie
die Ergebnisse der Teilnehmendenforschung zeigen, ist die, dass sie iiberwiegend
sehr geringe Lese- und Schreibkompetenzen aufweisen (in der Diktion der leo.-Stu-
die: Alpha-Levels 1 und 2), wéhrend die Gruppe der Adressatinnen und Adressaten
mehrheitlich bis zur Satzebene relativ erfolgreich lesen und schreiben kann, und erst
an der Ebene einfacher zusammenhidngender Texte (Alpha-Level 3) scheitert. So
wird die Annahme, dass Grundbildungsangebote im Bereich Lesen und Schreiben
vor allem aus Alphabetisierungskursen im oben genannten Sinne bestehen, reprodu-
ziert (vgl. Grotliischen/Nienkemper/Bonna 2014, S. 64 und im vorliegenden Band).

Aber selbst wenn die Mitwissenden gravierende Lese- und Schreibprobleme be-
obachten, so empfehlen zwei von drei Mitwissenden nicht, einen entsprechenden
Kurs zu besuchen, obwohl sie von der Existenz von Kursen informiert sind. Wenn
der Kursbesuch nicht empfohlen wird, dann dominieren zwei Griinde, warum dies
nicht geschieht. Zum einen duflern die Mitwissenden, dass die betroffene Person
die Situation fiir nicht wichtig genug ansieht. Dies diirfte aus der subjektiven Sicht
der Betroffenen héufig auch zutreffen. Entsprechende Befunde der eingangs umris-
senen Forschung zur Nichtteilnahme an Weiterbildung stiitzen diese Argumentation.
Dennoch beschreibt dieser Sachverhalt einen kritischen Punkt. Wenn Mitwissende als
Gatekeeper angesehen werden, die den Weg in die institutionalisierte Weiterbildung
weisen konnen, so kann diese Argumentation (,,Die betroffene Person hélt die
Situation nicht fiir wichtig genug.”) auch als Exit-Argumentation genutzt werden, um
sich selbst aus einer offenkundigen Handlungsproblematik zu befreien.

Die zweite Begriindung, warum trotz Kurskenntnis und trotz der Annahme gra-
vierender Probleme beim Lesen und Schreiben keine Kursteilnahme empfohlen wird,
ist die, dass die Mitwissenden selbst zu wenig iiber diese Moglichkeiten wissen. Dies
ist bemerkenswert, verdeutlicht es doch, dass Mitwissende offensichtlich mehrheit-
lich nur sehr allgemein iiber die Existenz von Kursen informiert sind, aber vermut-
lich nicht prézise genug, um sich im Detail mit Kursformaten und -niveaus, Kosten,
Fordermoglichkeiten, Kursdauer und dergleichen wirklich auszukennen, und auf
Basis dieser Kenntnis wirklich ,,beraten zu konnen.
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6. Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie zeichnen hinsichtlich der Frage,
ob sich im mitwissenden Umfeld der Schliissel zur Erreichbarkeit funktionaler
Analphabetinnen und Analphabeten (aber auch von Erwachsenen mit weniger gra-
vierenden Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben) finden ldsst, ein ambiva-
lentes Bild. Zunéchst ldsst sich in der Interpretation der unerwartet hohen Quote
des Mitwissens von rund 40 Prozent bezogen auf die erwachsene Bevolkerung in
Hamburg konstatieren, dass Literalitdtsprobleme durchaus auffallen und wahrgenom-
men werden. Grundsétzlich, so die optimistische Lesart, bietet das Umfeld also ein
erhebliches Potenzial fiir eine doppelte Adressierung (vgl. Grotliischen/Riekmann/
Buddeberg 2014).

Gleichzeitig ldsst sich dieses Potenzial nicht auf einzelne gesellschaftliche
Bereiche beschrinken. Die zweite Alphabund-Forderperiode mit dem inhaltlichen
Schwerpunkt auf der arbeitsplatzorientierten Alphabetisierung und Grundbildung
wird zwar der Tatsache gerecht, dass funktionale Analphabetinnen und Analphabeten
mehrheitlich erwerbstitig sind (vgl. Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012,
S. 33ff.) und auch der Tatsache, dass es im betrieblichen Umfeld eine weitverbreite-
te Kenntnis von Kolleginnen und Kollegen mit Schwierigkeiten in der Schriftsprache
gibt (vgl. Ehmig 2014, S. 13). Gleichzeitig aber bleiben in dieser Perspektive
Betroffene auBlen vor, die nicht {iber die Erwerbstitigkeit in Netzwerkbeziehungen
eingebunden sind, etwa die Gruppe der ,hduslichen” funktionalen Analphabetinnen
und Analphabeten (liberwiegend weiblich), die bereits im Kontext der leo.-Stu-
die als eine Gruppe herausgearbeitet werden konnte, die in besonderem Malie der
Gefahr ausgesetzt ist, von Weiterbildung abgekoppelt zu werden (vgl. Buddeberg
2012, S. 204f.). Die empirischen Befunde der Umfeldstudie legen es ebenfalls nahe,
von sehr diversen Quellen des Mitwissens auszugehen, die neben dem Beruf auch
die Felder Familie, Freundes- und Bekanntenkreis oder Nachbarschaft umfassen.
Mitwissende sind zudem nicht in bestimmten Milieus zu suchen, sollten sie als dop-
pelte Adressatinnen und Adressaten in den Fokus der Erwachsenenbildung gera-
ten. Vielmehr zeigt die Empirie, dass in allen Gesellschaftsbereichen Wissen iiber
Erwachsene mit Lese- und Schreibschwierigkeiten existiert.

Diesen grundsitzlich positiv. anmutenden Schlussfolgerungen iiber das
Potenzial des mitwissenden Umfelds, als Scharnier zwischen Betroffenen und der
Erwachsenenbildung zu fungieren, ist eine deutliche Einschrankung zur Seite zu stel-
len. Wie gezeigt werden konnte, wird das Potenzial des mitwissenden Umfelds zu
informeller Bildungsberatung nur sehr ansatzweise ausgeschopft. Es existiert eben
nicht die erhoffte verlustarme Sequenz von Wissen iiber Gespriche und Ermutigung
zum Lernen. Aus Wissen resultiert nicht zwingend das Sprechen iiber die Situation
und aus dem Sprechen dariiber folgt ebenso wenig zwingend Unterstiitzung und
Ermutigung.

Ein besonders gewichtiger Grund hierfiir scheint zu sein, dass das Wissen tiiber
Moglichkeiten der nachholenden Grundbildung fiir Erwachsene zu liickenhaft ist,
um fundierte und sachgerechte Empfehlungen iiber Lernmoglichkeiten zu geben. Es
scheint nicht auszureichen, allgemein iiber die Existenz von Lese- und Schreibkursen
aufzukldren. Vielmehr scheint es geboten, in Informationskampagnen recht pra-
zises Wissen iiber Kursformate, Kursniveaus, Anzahl von Unterrichtsstunden und
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Finanzierungsmoglichkeiten zu vermitteln und zwar gleichermaflen mit Blick auf die
Betroffenen selbst wie auch auf potenzielle doppelte Adressatinnen und Adressaten
in deren personlichen Umfeld.
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Das mitwissende Umfeld funktionaler Analphabetinnen
und Analphabeten

Ergebnisse der qualitativen Teilstudie

Wibke Riekmann

Abstract

Netzwerke sind Teil unseres Alltags. Wir nutzen Netzwerke fiir die berufliche Ent-
wicklung, bewegen uns digital in sozialen Netzwerken und kniipfen freundschaftliche
Netzwerke, die uns iiber die Behandlung von Kinderkrankheiten, das beste Programm
zur Steuererkldrung oder Weiterbildungsmdglichkeiten auf dem Laufenden halten.
Neben Informationen sind es auch praktische Hilfeleistungen, die wir aus unseren
Netzwerken bekommen. Welche Personen wir fiir welche Hilfeleistung anfragen, wa-
gen wir in der Regel sehr genau ab und trennen zwischen beruflichen und privaten
Unterstiitzenden. Auch Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen grei-
fen auf ihre Netzwerke zuriick, um Lese- und Schreibanforderungen des Alltags zu
bewiltigen. Der Unterschied zu den vorherigen Beispielen besteht darin, dass es sich
beim Lesen und Schreiben um eine Kompetenz handelt, von der erwartet wird, dass
sie jede/r Erwachsene beherrscht. Die Anfrage um Unterstiitzung ist also gepaart mit
der Frage, wie das Gegeniiber auf die Anfrage reagieren wird. Wenn wir also iiber
die Netzwerke von Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen sprechen,
miissen auch andere Themen wie Abhéngigkeiten, Scham und Unsicherheit notwen-
digerweise eine Rolle spielen. Ob diese aber dominant und immer prisent sind, ist
eine offene Frage der Forschung.

Grundlage dieses Artikels ist die ,,Umfeldstudie’: Studie zum mitwissen-
den Umfeld funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten” (im Folgenden
Umfeldstudie), wobei im vorliegenden Artikel der Stand der Auswertung des qua-
litativen Teils der Studie beschrieben und damit direkt an den Beitrag von Klaus
Buddeberg im vorliegenden Band angeschlossen wird.

1. Ziele der Studie

Ziel der Umfeldstudie ist es, etwas iiber die Netzwerke von funktionalen Analpha-
bet/inn/en und die von den Personen geleisteten Unterstiitzungsstrukturen heraus-
zufinden. Dabei werden sensible Trennlinien angesprochen, wie zum Beispiel der
schmale Grat zwischen Hilfe und Abhéngigkeit.

Wie es bereits im Titel der Studie anklingt, werden die Personen des Umfelds
hier als Mitwissende bezeichnet. Mitwissende sind im Alltagssprachgebrauch
laut Duden Personen, die ,,von einer [unrechtmifigen o. 4.] Handlung, von einem

1 Dieser Beitrag basiert auf dem qualitativen Teilprojekt der Studien zum mitwissenden Umfeld
funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten. Das Forschungsvorhaben wird mit Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen W138000
gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieses Beitrags liegt bei der Autorin.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



158

Wibke Riekmann

Geheimnis eines anderen Kenntnis* (Duden 2015) haben. Der Begriff zielt also sehr
auf das Tabu, auf das Geheimnis ab, darauf, dass es schambesetzt ist, nicht lesen
und schreiben zu konnen. Gerade der Anklang des ,,unrechtmifigen™ soll hier im
fachwissenschaftlichen Gebrauch allerdings aus dem Begriff ausgeklammert werden,
deswegen wird hiufig der neutralere Begriff des Umfelds oder der Vertrauensperson
verwendet.

Ein erkléartes Ziel der Studie ist es, zur Frage der Erreichbarkeit von Menschen
mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen beizutragen. Die Erreichbarkeit ist das
dringendste Problem der Bildungspraxis. Da sich die Forschung bisher vor allem
auf Teilnehmende von Alphabetisierungskursen konzentriert hat, wird mit dieser
Untersuchung ein Perspektivwechsel vollzogen und eine neue Untersuchungsgruppe
exploriert.

Folgende empirische Forschungsfragen sind dabei leitend:

— Wer sind die Mitwissenden, in welchem Verhiltnis stehen sie zu den Betroffe-
nen*?

— Welche graduellen Abstufungen von Mitwisserschaft gibt es, wie lassen sie sich
charakterisieren?

— Wie handeln die Personen des Umfelds? Welche Art von Unterstiitzung leisten
sie?

—  Warum iibernimmt das Umfeld diese Funktion?

— Wann werden die Anforderungen an das Umfeld zu hoch und die Mitwisserschaft
damit zu einer Belastung?

— Wie kann Mitwisserschaft so gelingen, dass die Betroffenen im eigenen Lern-
prozess unterstiitzt werden?

Die Forschungsfragen werden nicht nur aus den Ergebnissen der hier beschriebe-
nen qualitativen Teilstudie, sondern gemeinsam aus den Ergebnissen der quantitati-
ven und qualitativen Teilstudie beantwortet.

2. Das Umfeld und die legitime Sprache

Eine der Studie zugrunde liegende Hypothese ist, dass das Umfeld den Betroffenen
die Teilhabe an der Gesellschaft ermdglicht und Exklusion verhindert. Die Teilhabe
an der Gesellschaft wird dabei dadurch ermdglicht, dass das Umfeld die ,legitime
Sprache® (Bourdieu 2005) zur Verfiigung stellt, die bei Behordengéngen, zum Erwerb
von Abschliissen oder beim Verfassen von offiziellem Schriftverkehr gebraucht
wird. Die Verhinderung von Exklusion geschieht dann nicht iiber die Teilnahme an
Weiterbildung, sondern dartiber, dass das Umfeld die geringeren Kompetenzen im
Bereich Lesen und Schreiben ausgleicht. Eine Teilnahme an Weiterbildung wird da-

2 Wenn im Folgenden von Betroffenen die Rede ist, so wird selbstverstdndlich lediglich auf die
Betroffenheit von geringen Lese- und Schreibkompetenzen in der deutschen Schriftsprache
Bezug genommen. Der Begriff ist fiir die Anwendung in der Praxis nicht geeignet, da in sei-
nem Gebrauch eine Defizitorientierung mitschwingt. In diesem Artikel wird aber explizit auf
die geringen Lese- und Schreibkompetenzen abgehoben, so dass hier eine Benennung dieser
Gruppe erfolgen muss, um die Gruppe beschreiben zu kdnnen.
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durch moglicherweise sogar unwahrscheinlicher, da die Betroffenen weniger Griinde
haben sich fortzubilden.

Theoretisch erklart sich die Bedeutung der legitimen Sprache aus einem
Verstindnis von Literalitit als soziale Praxis, wie sie von den New Literacy Studies
vertreten wird. Literalitdt wird hier als die Fahigkeit verstanden, mit Schrift lesend
und schreibend, sinnentnehmend und sinnproduzierend umzugehen. Literalitit kann
verschiedene Formen annehmen, die sich historisch situieren, ist aber immer in so-
ziale und kulturelle Praxen eingebunden (Street 1995; Barton/Hamilton 1998). Diese
verschiedenen Praxen der Literalitit stehen nicht gleichwertig nebeneinander, son-
dern sind hierarchisch angeordnet. Die dominante Form der Literalitit ist die der
akademischen Schichten, die sogenannte legitime Sprache, die der Durchsetzung der
Distinktionsinteressen der Oberschicht dient.

»Die legitime Sprache verfligt aus sich selbst heraus ebenso wenig iiber die
Macht, ihr eigenes zeitliches Fortbestehen zu sichern, wie {iber die Macht,
ihre rdumliche Verbreitung zu bestimmen. Nur jene creatio continua (Hervor-
hebungen im Original, W.R.), die sich in den stdndigen Auseinandersetzun-
gen zwischen den verschiedenen Autorititen vollzieht, die im Feld der spe-
zialisierten Produktion um das Monopol und die Durchsetzung der legitimen
Ausdrucksweise konkurrieren, kann die Permanenz der legitimen Sprache
und ihres Wertes, das heif3it, der Anerkennung, die sie findet, gewédhrleisten.*
(Bourdieu 2005, S. 64)

Ahnlich hierarchisiert wird im Forschungsdiskurs zu Mehrsprachigkeit von Bildungs-
sprache und Alltagssprache gesprochen. Bildungssprache ist ,,die spezifische Funk-
tion des Registers fiir die Schulbildung, und zugleich: die spezifische Funktion
der Schulbildung fiir die Aneignung des Registers* (Gogolin/Lange 2011, S. 108).
Obwohl es folglich verschiedene Schriftsprachgebriuche gibt, die unterschied-
lich legitimiert sind, kann nicht davon ausgegangen werden, dass die verschiede-
nen Praktiken plural gleichwertig nebeneinander stiinden oder jemals stehen konn-
ten, denn die durchgesetzte legitime Sprache ist ein Ergebnis sozialer Ungleichheit.
Das Umfeld wird gebraucht, um sich der legitimen Sprache bedienen zu kénnen.
Der Befund, dass die Hinwendung zum Umfeld zu einer Bildungsstrategie gehoren
konnte, verweist auf eine theoretische Fragestellung, die im Rahmen des Projekts mit
bearbeitet wird: die Erweiterung des individuumszentrierten Kompetenzdiskurses.
Dieser ist in seiner funktional pragmatischen und kognitiv konzentrierten Form
(Klieme/Hartig 2008) in Frage zu stellen. Zur Diskussion steht dann ein doppelter
Kompetenzbegriff: Eine Person hat nicht etwa nur eine Kompetenz, sondern die-
se wird ihr auch zugeschrieben. Und das hat Folgen: Die Reduktion von Literalitét
auf ihre Funktionalitit impliziert ndmlich auch, dass die Individuen die alleinige
Verantwortung filir die Aneignung der fehlenden Kompetenzen zugeschrieben be-
kommen (Street 1995, S. 29). Um aber den Anforderungen, die auf Basis der le-
gitimen Literalitit gestellt werden, gewachsen zu sein, wird zur Kompensation von
fehlender Kompetenz auf Unterstiitzer/innen zuriickgegriffen. Die zu bewiéltigen-
den Anforderungen werden also nicht allein bestritten, sondern gemeinsam oder in
Stellvertretung bearbeitet. Literalitdt ist dann — in Anlehnung an die New Literacy
Studies — nicht nur Lese- und Schreibkompetenz, sondern ein Konstrukt, das gemein-
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sam bearbeitet wird, Literalitit ist eine soziale Praxis im Gemeinwesen (vgl. Zeuner/
Pabst 2011; Barton und Hamilton 1998):

,»It is important to shift from a conception of literacy located in individuals to
examine ways in which people in groups utilise literacy.“ (Barton/Hamilton
1998, S. 12)

Nimmt man also eine legitime Literalitdt mit dieser Argumentation als gegeben an,
dann folgt daraus, dass moglichst vielen Menschen ein Erwerb solcher Literalitit ge-
stattet sein sollte. Aus dieser Sichtweise geht es darum, den Kompetenzbegriff aus
kritischer Perspektive zu fassen (vgl. Riekmann/Grotliischen 2011, S. 65) und das
Umfeld als Akteur mit einzubeziehen.

3. Die Bedeutung des Umfelds im Alphabetisierungsdiskurs

In Deutschland stehen den 7,5 Millionen funktionalen Analphabet/inn/en nur etwa
20.000 bis 30.000 Teilnehmende in den Volkshochschulen gegeniiber (Rosenbladt
2011). Die Frage der Erreichbarkeit von Zielgruppen ist ein zentrales Problem der
gesamten Adressatenforschung in der Erwachsenenbildung (von Hippel/Tippelt
2009). Befragt zum zentralen Problem der Erreichbarkeit wurden bisher aber nur
die Adressat/inn/en selbst oder die Bildungstriger. Das Umfeld und die Netzwerke
der Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen wurden in jiingeren
Studien zwar mit einbezogen (Wagner/Stenzel 2011), aber nicht direkt adressiert. Im
Mittelpunkt stand immer der/die funktionale Analphabet/in selbst. Hinweise auf die
Mitwissenden von funktionalen Analphabet/inn/en finden sich allerdings bereits in
vielen — vor allem biografisch orientierten — Studien. Einschrinkend muss aber auch
hier zu den im Folgenden aufgefiihrten Studien gesagt werden, dass es sich fast aus-
schlieBlich um Studien handelt, deren Empirie auf der Befragung von Teilnehmenden
von Alphabetisierungskursen beruht (Ausnahme: Nienkemper/Bonna 2010). Das be-
deutet, eine Generalisierung dieser Aussagen fiir die gesamte Gruppe der funktio-
nalen Analphabet/inn/en ist nicht mdglich. Wohl aber liefern diese Studien bereits
Hinweise darauf, dass das Umfeld fiir Betroffene eine entscheidende Rolle spielt.

Oswald und Miiller beschreiben bereits 1982 ,,Vermeidungsstrategien* (Oswald/
Miiller 1982, S. 74), der funktionalen Analphabet/inn/en. Der Verlust der Vertrauens-
person konne die Betroffenen in ernstere Probleme bringen, etwa wenn sie weitrei-
chende Entscheidungen treffen miissen, ob sie sich beispielsweise in eine Pflegschaft
begeben, ohne sich vorher iiber die eigenen Rechte informieren zu konnen (vgl.
a.a.0.,, S. 76).

Egloff arbeitet dann 1997 verschiedene Strategien funktionaler Analphabet/inn/
en heraus, die dazu dienen die Betroffenheit zu verstecken. Bekannte Strategien
sind Delegieren, Vermeiden, Téuschen (vgl. Egloff 1997). Bei der Strategie der
Delegation kommen die Mitwissenden ins Spiel:

»Nicht immer ist eine Delegation mit einer Tduschung derjenigen Person
verbunden, der die schriftlichen Angelegenheiten stellvertretend iibertragen
werden. In vielen Féllen wissen beispielsweise die Ehepartner oder andere
Vertrauenspersonen von den Schwierigkeiten und iibernehmen schriftsprachli-
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che Aufgaben. [...] Fiir die Betroffenen bedeutet dies, daB3 sie stindig auf die
Hilfsbereitschaft ihrer Mitmenschen angewiesen sind, eine grofle Belastung,
selbst wenn die delegierten Personen bereitwillig ihre Hilfe anbieten.” (Egloff
1997, S. 161)

Débert und Hubertus sprechen demgegeniiber von ,,Uberlebensstrategien® (Dobert/
Hubertus 2000, S. 70) der Betroffenen, wozu gehdrt, eine Person iiber die Lese- und
Schreibschwierigkeiten zu informieren.

,Jede Person, die keine oder nur unzureichende schriftsprachliche Fertigkeiten
besitzt, hat eine Person ihres Vertrauens, die in das Problem eingeweiht ist
und die Rolle des Lesers und/oder Schreibers iibernimmt. Oft sind dies die
Ehefrau oder der Ehemann, eine Freundin, ein Freund oder Verwandte.“ (ebd.)

Ahnlich wie Oswald und Miiller erwiahnen auch Dobert und Hubertus, dass das
Ausbleiben der Hilfestellung durch die eingeweihte Person, etwa durch Scheidung
oder einen Todesfall, dann auch ein kritisches Ereignis sein kann, das die Menschen
dazu veranlasst, sich der Lese- und Schreibproblematik zu stellen und einen Kurs
aufzusuchen (vgl. Dobert/Hubertus 2000, S. 75).

Auch Wagner und Schneider sprechen von sogenannten ,,Hauptstrategien:
Verbergen und Uberleben* (Wagner/Schneider 2008, S. 56) funktionaler Analphabe-
t/inn/en und finden dabei auch die Subkategorie: ,,Ich habe eine Vertrauensperson im
personlichen Nahumfeld” (vgl. a.a.O., S. 56). Nienkemper und Bonna beschreiben,
dass es bei der Angst des Entdeckt-Werdens eine subjektive Handlungsstrategie® von
Personen gibt, ndmlich die Strategic ,,Partielles Outing™ (Nienkemper/Bonna 2010,
S. 217). Diese Strategie wird angewandt, wenn die anderen Strategien ,,subjektiv
nicht logisch* (ebd.) erscheinen.

»Personen, die Schwierigkeiten mit dem Lesen und/oder Schreiben haben, ou-
ten sich nicht zu einem Zeitpunkt in ihrem Leben als funktionale Analphabe-
tin oder Analphabet gegeniiber allen Personen ihres sozialen Umfeldes, son-
dern sie wdhlen begriindet aus, gegeniiber wem und wie detailliert sie ihre
Schwiche eingestehen. Die Auswahl der Personen, die eingeweiht werden,
kann sowohl bewusst als auch unbewusst getroffen werden. In jedem Fall gibt
es eine subjektiv verniinftige Begriindung dafiir, weshalb in einem bestimmten
Lebensbereich gegeniiber einer bestimmten Person die Schwierigkeiten the-
matisiert oder verheimlicht werden.” (a.a.0., S. 217f.)

Da es ein Partielles Outing gibt, gibt es folglich auch im Netzwerk der Betroffenen
einzelne Personen, die davon wissen und andere, die es nicht wissen. Als Akteure,
gegeniiber denen das Outing in unterschiedlicher Form begriindet stattfindet oder un-
terlassen wird, beschreiben Nienkemper und Bonna die eigene Familie, die Schule
der Kinder, die aktuelle Arbeitsstelle, der ehemalige Arbeitsplatz, die Agentur fiir
Arbeit (ARGE) und die Familie des Partners/der Partnerin.

3 Vergleiche dazu den Beitrag ,,Handlungsstrategien funktionaler Analphabetinnen und An-
alphabeten* von Barbara Nienkemper in diesem Sammelband.
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Auch empirisch quantitativ gibt es Hinweise auf Mitwissende. In der dritten
Erhebungswelle des AlphaPanels* wurde gefragt, welche Personen von der Unter-
stiitzung durch ihr Umfeld Gebrauch machen (vgl. Bilger/Rosenbladt 2011).

Tabelle 1: Umgang mit Lese- und Schreibschwachen im sozialen Umfeld

Meine Schwierigkeiten mit dem Lesen oder Schreiben
A. Wer davon weil3 B. Wen ich um Hilfe bitte
(in %) (in %)

Eltern 61 22
Andere Familienmitglieder 56 22
Freunde/Bekannte 56 24
Partner 46 35
Arbeitskollegen 40 15
Vorgesetzter/Chef 40 14
Kinder 33 22
Betreuungsperson 27 22
Nachbarn 21 4
Andere Personen/Fremde 6

Kursleiter/in X 48
Andere Kursteilnehmer X 11
Niemand 2 4
Summe (Mehrfachnennungen) 215 177

Quelle: AlphaPanel — TNS Infratest, Humboldt Universitat zu Berlin 2011, n = 332

»~Am hdufigsten werden Eltern oder andere Familienangehorige oder Freunde/
Bekannte als Personen genannt, die von den Schwierigkeiten der Befragten
mit dem Lesen und Schreiben wissen (jeweils rund 55 % bis 60 %). Besonders
selten trifft es auf der anderen Seite fiir Nachbarn zu (21%) — im Nachbar-
schaftsumfeld offenbart man seine Schwierigkeiten in der Regel nicht.” (Bil-
ger/Rosenbladt 2011, S. 23).

Welche Mitwissenden allerdings von den Personen auch wirklich um Hilfe gebeten
werden, um sie beim Lesen und Schreiben zu unterstiitzen, unterscheidet diese noch
einmal von der reinen Mitwisserschaft. Als erstes wird hier vor allem die Kursleitung
genannt, gefolgt von dem Partner/der Partnerin oder den eigenen Kindern — das
hei3t, nach der Kursleitung folgt der engste Familienkreis.

In Bezug auf die Belastung des Umfelds gibt es bisher keine Untersuchungen, da
diese Personen bisher nicht in das Blickfeld der Forschung geriickt sind. Es konn-
te aber angebracht sein, sich an Konzepte von Co-Abhingigkeit anzulehnen. Die

4  Im Rahmen des Projekts ,,AlphaPanel* wird eine représentative Stichprobe von Teilnehmern
und Teilnehmerinnen an Alphabetisierungskursen der Volkshochschulen dreimal befragt. Die
Erstbefragung (,, Welle 1°) erfolgte im Zeitraum von November 2009 bis Mérz 2010, die Fol-
gebefragung (,,Welle 2°) im Zeitraum von Juli bis Oktober 2010, die dritte Befragung (,,Welle
3%) erfolgte im Zeitraum Januar bis Februar 2011).
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Beziehung zwischen Betroffenen und Mitwissenden wirkt vor allem dann problem-
stabilisierend, wenn es sich um eine sogenannte komplementére Beziehung handelt:

,Der Kranke verhilt sich krank, der Siinder siindig, der Hilflose hilflos —
komplementir dazu ist der Heiler im Dauer-Dienst am Kranken, verkiindet
der Priester eine besonders heilige Moral, will der Helfer unabléssig helfen.
(Schlippe/Schweitzer 1996, S. 106)

Flassbeck (2011) spricht von drei Systemebenen der Co-Abhéngigkeit, de-
ren Ubertragbarkeit noch genauer zu priifen ist, die aber auch fiir das vorliegen-
de Forschungsfeld relevant erscheinen: Das personelle System bezieht sich auf alle
Menschen, die einen ndheren und helfenden Kontakt zu einem Betroffenen haben.
Im therapeutischen System werden die Personen adressiert, die eine professionelle
Beziehung zum Betroffenen haben und entweder durch eine professionelle Distanz
vor eigener Verstrickung geschiitzt sind, gleichzeitig aber auch gefahrdet sind, durch
eine zu intime Beziehung eine eigene Co-Abhéngigkeit zu entwickeln. Das institu-
tionelle System spricht die Ebene von Institutionen und Vertretern an, die sich auch
co-abhingig verstricken konnen. Das kdnnen Familien, Freundeskreise, Vereine oder
auch Betriebe sein. Flassbeck weist darauf hin, dass sogar eine Gesellschaft oder
Kultur ,,co-abhéngig verstrickte Tendenzen (Flassbeck 2011, S. 32) aufweisen kann.
Moglicherweise zeigen sich diese Mechanismen beim funktionalen Analphabetismus
auch nur in abgeschwichter Form, da die Personen nicht gesundheitlich gefahrdet
sind. Trotzdem konnten die Annahmen iiber Co-Abhidngigkeit helfen, bestimmte
Handlungsweisen des Umfelds besser zu verstehen.

4. Das Umfeld als soziales Kapital

Die Beschiftigung mit der Forschung zu sozialem Kapital ist fiir die vorliegende
Studie relevant, da sie hilft, Einstellungen des Umfelds zu Bildung zu verstehen. Es
wird erklarbar, weshalb das Umfeld den Betroffenen hilft und sie nicht immer so-
fort auffordert, das Lese- und Schreibproblem selbst zu bearbeiten (vgl. dazu auch:
Osipov et al. 2011).

Im internationalen Kontext gilt soziales Kapital mittlerweile als zentrales
Analyseinstrument zum Verstindnis der Bedeutung zwischenmenschlicher Bezie-
hungen und Netzwerke (vgl. Adam/Roncevic 2005). Nach Bourdieu ist soziales
Kapital eine individuelle Ressource und es existiert in zwischenmenschlichen Aus-
tauschbeziehungen. Das Sozialkapital ist die

,»Gesamtheit aller aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz
eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Bezie-
hungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden sind.* (Bourdieu
1983, S. 190)

Dabei meint Bourdieu nur die Beziehungen, die fiir die Beteiligten von Gewinn
sind. Der in Havard lehrende Politikwissenschaftler Robert D. Putnam unterschei-
det demgegeniiber in ,,bridging social capital und ,,bonding social capital“ (im
Folgenden bridging capital und bonding capital), bezieht sich dabei allerdings nicht
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auf Bourdieu, sondern auf Hanifan, der den Begriff bereits 1916 prégte (vgl. Putnam
2001, S. 16f.). Das briickenbildende Kapital bringt eher unterschiedliche Menschen
zusammen, wahrend das bindende Sozialkapital zwar Identitdt und Vertrauen inner-
halb der Gruppe schafft, aber nicht zu AuBlenstehenden. Der soziale Riickhalt wird
eher aus dem bindenden Sozialkapital gezogen, gleichzeitig bergen Netzwerke mit
bindendem Sozialkapital auch das Risiko negativer Auswirkungen in sich (vgl.
Putnam 2001, S. 28f.; Kessl et al. 2005). Die Bedeutung des sozialen Kapitals in
Form der Beziechung zum Mitwissenden zeigt sich also moglicherweise vor allem da-
rin, welche Art von Kapital dieser dem/der Betroffenen zur Verfiigung stellt. Wirkt
der/die Mitwissende eher briickenbildend, ist sie/er moglicherweise ein wichtiger
Akteur/eine wichtige Akteurin, um den Lernprozess des/der Betroffenen zu unterstiit-
zen. Trigt er/sie eher zum bindenden Sozialkapital bei und konnen iiber ihn/sie keine
weiteren Ressourcen genutzt werden, gestaltet sich die Beziehung in Bezug auf den
Lernprozess des/der Betroffenen moglicherweise eher kontraproduktiv.

Die Funktion des Umfelds als ein Knotenpunkt zu einem neuen Netzwerk ist in-
sofern unter Bildungsaspekten interessant. Wenn einzelne Personen des Umfelds
eine Verbindung zu Behorden, Schulen, Weiterbildungseinrichtungen, Betrieben und
Arzt/inn/en herstellen kann, bietet diese Person ,,bridging capital* und stellt fiir die
Betroffenen eine Verbindung zu einem oder mehreren neuen Netzwerken dar. Wenn
sie hingegen dem eigenen Netzwerk angehort, bietet sie lediglich ,,bonding capital®
und stellt wenig neue Ressourcen zur Verfiigung.

In der folgenden Grafik ist der Blickwinkel der Umfeldstudie noch einmal ver-
deutlicht. Sie zeigt die Schnittstellen zu neuen Netzwerken an, die den Personen zur
Verfiigung gestellt werden konnten.

bridging capital

Bekannte
Bekannte

Arbeitskollege

Nachbarin

Vereinsmitglied

Familie, Verwandte

Adressatenforschung mit Fokus auf Umfeldforschung mit Fokus auf exemplarisch
funktionale Analphabet/inn/en eingetragene Sozialkapitalsorten des
mitwissenden Umfelds

Abbildung 1: Veranderung des Blickwinkels durch die Fokussierung des Umfeldes
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5. Methodische Diskussion

Ziel des qualitativen Teils der Umfeldstudie ist die Entwicklung einer Typologie
von Mitwisserschaft sowie die Exploration der Funktion des Umfelds der Menschen
mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen. Darum boten sich offene Leitfaden-
interviews an (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009, S. 138ff.), die zum einen
Narrationen und zum anderen eine Orientierung entlang zentraler Themen ermdg-
lichten.

Da es darum ging, ein Thema zur Sprache zu bringen, das sowohl gesellschaft-
lich und mdéglicherweise auch von Mitwissenden selbst als tabuisiert gilt, wurde auf
Einzelinterviews zuriickgegriffen. Die Erhebung und Auswertung soll an der qua-
litativen Inhaltsanalyse mit vorrangig induktiver Kategorienbildung ansetzen (vgl.
Mayring 2000), macht bei der Sample-Bildung aber auch Anleihen bei der Grounded
Theory (Corbin/Strauss 2008). Gefolgt wird der neueren Methodendiskussion mit ih-
rem wissenschaftstheoretisch-pragmatistischen Verhiltnis von Theorie und Empirie.

5.1 Zusammenstellung des Samples

Ein erster Feldzugang bestand {iber die Vorstudie der Umfeldstudie, die bei Be-
schiftigungstragern durchgefithrt wurde. Die ersten Interviews wurden dort im
Umfeld erhoben. Das weitere Sampling folgte zunichst theoretischen Vorannahmen,
diese wurden aber im Laufe des Forschungsprozesses — belehrt durch die Empirie —
verdandert. Die theoretischen Vorannahmen bezogen sich auf drei Merkmale.

— Ein erstes vorldufiges Merkmal stellt die Annahme dar, dass es bestimm-
te Gruppen von Mitwissenden gibt, die grob unterteilt werden kénnen in Mit-
wissende im personlichen oder professionellen Bereich. Erstere sind Eltern,
Kinder, Freundinnen und Freunde, Kolleg/inn/en, Verwandte oder Bekannte der/
des Betroffenen. Letztere sind professionell angesprochene Personen, wie etwa
Sozialpddagog/inn/en, Kursleitungen, Mitarbeiter/inn/en der Arbeitsverwaltung.
Mitwissende im Sozialraum werden eher aufgrund ihrer Profession adressiert, die
Mitwisser im personellen System aufgrund ihrer personlichen Beziehung zu den
Betroffenen.

— Ein zweites vorldufiges Merkmal ist der Grad an Informiertheit der Mitwissenden,
der von einer leichten Ahnung iiber zunehmendes Begreifen bis hin zu einem si-
cheren Wissen reicht.

— Ein drittes vorldufiges Merkmal ist das AusmaB der Unterstiitzung. Dieses
reicht von seltenen Hilfen bis zur Erwartung der Betroffenen, stindig iiber die
Mitwissenden und deren Unterstiitzung verfiigen zu kdnnen.

Im Laufe des Forschungsprozesses haben sich zusitzlich zu diesen Merkmalen
weitere herauskristallisiert bzw. wurden die Merkmale differenziert, die schlief3-
lich fiir die Zusammenstellung des Sampling wichtig wurden. So wurde nach ers-
ten Auswertungen deutlich, dass nicht nur die Frequenz der Unterstiitzung, son-
dern auch die Art der Unterstiitzung wichtig ist. Zusétzlich wurden die Gruppen von
Mitwissenden nicht nur in ,,privat und ,,professionell”, sondern zusétzlich in ,,fami-
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liar* ,,Freunde und Bekannte®, ,,beruflich (innerbetrieblich)* und ,,professionell* (in
Patient-Kunden- oder Klienten-Beziehungen) eingeteilt.

Dieses Vorgehen ist an der Methode des theoretical sampling der Grounded
Theory orientiert (Corbin/Strauss 2008), ohne sich jedoch von den theoretischen
Vorannahmen zu verabschieden, sondern sie im Forschungsprozess zu iiberpriifen
und zu dndern. Ebenfalls anschlieend an die Grounded Theory wurde das Konzept
der ,theoretischen Sittigung® angelehnt. Das theoretische Sampling wird so lan-
ge durchgefiihrt, bis durch das Erheben von neuem Datenmaterial keine relevanten
neuen Erkenntnisse mehr gewonnen werden kdnnen und die von den Forschenden
im Laufe des Prozesses bestimmten zentralen Kategorien mit Informationen gesét-
tigt sind, auch wenn eine vollstindige theoretische Sittigung nie erreicht werden
kann. Im Sampling-Prozess stellten sich auch praktische Fragen der Akquise von
Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern. So war es nicht einfach, Personen zu
finden, die nur ahnten, aber nicht direkt wussten, dass eine ihnen bekannte Person
niedrige Lese- und Schreibkompetenzen hat.

5.2 Auswertung der Interviews und Typenbildung

Insgesamt wurden 30 Interviews gefiihrt, groBtenteils face-to-face, in Einzelfdllen am

Telefon. Alle Interviews wurden vollstindig transkribiert. Die Auswertung erfolgte

mit Hilfe der Software maxQDA. Dabei wurde nicht jede interviewte Person als ein

Fall behandelt, vielmehr entspricht ein Fall einer Person, iiber die berichtet wird. So

erzdhlen Interviewpartner/innen teilweise iiber zwei oder mehr Fille, zu denen sie

unterschiedliche Beziehungen haben. Fiir die Typenbildung konnte so auf 41 geschil-
derte Fille zuriickgegriffen werden.

Die Auswertung orientiert sich an der qualitativen Inhaltsanalyse, die eine empi-
risch begriindete Typenbildung auf Basis der induktiven Kategorienbildung ermog-
licht (vgl. Mayring 2000). Dazu wurde zunéichst eine schrittweise Kategorienbildung
aus dem Material heraus entwickelt. Dieser Schritt umfasst auch Uberarbeitung und
Kategorienneubildung (vgl. Mayring 2003). Zur Typenbildung wurde den von Kluge
vorgestellten vier Regeln fiir eine empirisch begriindete Typenbildung gefolgt (vgl.
Kluge 2000):

1. Erarbeitung relevanter Bereichsdimensionen: Ausdifferenzierung der Unter-
suchungsmerkmale der Mitwissenden auf Basis der gebildeten Kategorien.

2. Gruppierung der Fille und Analyse der empirischen Regelmifligkeiten: Erste
Clusterung von Féllen zu moglichen Gruppen.

3. Analyse der inhaltlichen Sinnzusammenhinge und Typenbildung: Bevor
Typen gebildet werden, werden inhaltliche Sinnzusammenhénge mit dem Ziel un-
tersucht, die Gruppen zu wenigen Typen zusammenzufassen.

4. Charakterisierung der empirischen Typen: Abschlieend erfolgt eine Beschrei-
bung der Merkmale und Sinnzusammenhinge der verschiedenen Typen

In sehr dhnlicher Weise wird auch von Abstrahierung, Kontextualisierung und
Herstellung von Kohdrenz bei der Typenbildung gesprochen (vgl. Przyborski/
Wohlrab-Sahr 2009). Ziel der Typenbildung ist es, einerseits interne Homogenitit auf
der Ebene des Typus herzustellen, so dass sich die Elemente innerhalb des Typus
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moglichst dhnlich sind, und andererseits eine externe Heterogenitit auf der Ebene
der Typologie herzustellen, so dass sich die Typen mdglichst stark voneinander un-
terschieden (vgl. Kluge 2000).

Das Ergebnis der Analyse besteht aus einer Typologie von Mitwisserschaft auf
Basis der bisher noch unbekannten Gruppe der Mitwissenden von Personen mit ge-
ringen Lese- und Schreibkompetenzen.

6. Typen von Mitwisserschaft

Das oben erwdhnte Vorgehen, die geschilderten Félle als Grundlage der Typen-
bildung zu nehmen und nicht die interviewten Person, hat sich in der Typen-
entwicklung als richtig herausgestellt. In den Ergebnissen ist deutlich geworden, dass
nicht eine bestimmte Person ein ,,Typ* ist und nicht immer eine bestimmte Form
von Mitwisserschaft ausbildet, sondern dass die Art der Mitwisserschaft von den
Umstdnden abhiéngt, in denen sie entsteht. Als Ergebnis der induktiven Kategorien-
bildung kristallisierten sich sechs zentrale Kategorien heraus, die in die Typen-
bildung eingeflossen sind und im Folgenden im Einzelnen beschrieben werden.

6.1 Feld des Mitwissens

Als Feld des Mitwissens wird der Bereich bezeichnet, woher Betroffene und Mit-
wissende sich kennen. Theoretisch moglich sind natiirlich alle Lebensbereiche.
Riickgegriffen werden kann hier auf ein Ergebnis aus der quantitativen Umfeldstudie,
woraus deutlich wird, aus welchen Bereichen sich Betroffene und Mitwissende ken-
nen (vgl. Buddeberg 2015b in diesem Band). Mitwissen gibt es in allen Lebens-
bereichen. Die Befragten kennen die Betroffenen zu

— 39 Prozent aus dem Freundes- oder Bekanntenkreis

— 23 Prozent aus dem kollegialen Umfeld

— 15 Prozent aus der Familie

— 9 Prozent aus der Nachbarschaft.

— 5 Prozent aus Patienten-, Klienten- oder Kundenbeziehungen

— 9 Prozent aus weiteren Bereichen wie Verein, Schule, Ausbildung, Ehrenamt etc.

In der qualitativen Umfeldstudie wurden mit Personen aus allen Feldern Interviews
gefiihrt, lediglich Personen, die die Betroffenen aus der Nachbarschaft kennen,
konnten im Sample nicht beriicksichtigt werden. Systematisiert wurde das Feld des
Mitwissens anschlieend in die Bereiche: berufliches, professionelles oder familiales
Umfeld sowie Freundes- und Bekanntenkreis.

6.2 Umgang mit der Mitwisserschaft
Bei der Frage nach dem Umgang mit der Mitwisserschaft wurde ein neun Felder

Schema auf Basis der empirischen Daten entwickelt. Daraus ergeben sich insgesamt
fiinf verschiedene Arten des Umgangs mit der Mitwisserschaft.
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Tabelle 2: Umgang mit der Mitwisserschaft aus Sicht des Umfeldes

MW weil® Bescheid,
Betroffene/r weil3,
dass MW es weil}

MW ahnt,
Betroffene/r denkt,
MW weil} nichts

MW weil3 Bescheid,
Betroffene/r denkt,
MW weil} nichts

MW =Mitwisser/in

Fall kann nicht
eintreten

Fall kann nicht

Offenheit .
eintreten

Dariiber sprechen

Verunsicherung oder
bewusst professio-
nelle Distanz

nur indirekt dariiber

Verunsicherung
sprechen

Verunsicherung

nicht dariber

sprechen Tabuisierung

Verunsicherung Vermeidung

Offenheit: Ein offener Umgang liegt vor, wenn die geringen Lese- und Schreib-
kompetenzen zwischen Mitwissenden und Betroffenen bekannt sind und auch da-
riiber gesprochen wird. Aus Sicht der Mitwissenden ist die Problematik damit of-
fen.

Tabuisierung: Von einem tabuisierten Umgang kann gesprochen werden, wenn
sich beide Seiten iiber das gegenseitige Wissen im Klaren sind, aber nicht dar-
iiber gesprochen wird.

Vermeidung: Von Vermeidung kann gesprochen werden, wenn die Mitwissenden
iiber die Schwiche Bescheid wissen, die/der Betroffene aber denkt, dass die
Mitwissenden es nicht wissen und dann nicht iiber die Problematik gesprochen
wird. Aus Sicht der Mitwissenden kann hier von einer Vermeidung gesprochen
werden, das Thema offen zu legen.

Verunsicherung: In unterschiedlichen Féllen zeigt sich aus Sicht der Mit-
wissenden die Verunsicherung. Diese resultiert daraus, dass nur indirekt {iber die
Problematik gesprochen wird oder die Mitwissenden nur ahnen, dass moglicher-
weise geringe Lese- und Schreibkompetenzen vorliegen.

Professionelle Distanz: Die gleiche Konstellation wie bei der Verunsicherung
kann auch eine Form von professioneller Distanz sein. Diese besteht, wenn es
sich um ein Klienten-, Patienten- oder Kundenverhiltnis zum Betroffenen han-
delt. Um den Betroffenen zu schiitzen oder zunéchst ein Vertrauensverhiltnis auf-
zubauen, wird das Problem mitunter nicht direkt angesprochen, auch wenn fiir
beide Seiten die geringen Kompetenzen offensichtlich sind.

6.3 Art der Unterstiitzung

Eine weitere zentrale Kategorie ist die Art der Unterstiitzung, die den Betroffenen
durch das Umfeld angeboten wird. Bei der Unterstiitzung kann es um die di-
rekte Hilfe oder das Abnehmen von Aufgaben gehen, es kann aber auch um eine
Ermutigung zum Lernen oder Lesen gehen. Unterteilen ldsst sich der Code in drei

Untergruppen:

— keine oder wenig Unterstiitzung,
— Unterstiitzung durch das Abnehmen von Aufgaben und

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Das mitwissende Umfeld funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten

— Unterstilitzung durch gemeinsames Lernen und Lesen oder das Angebot, Korrek-
tur zu lesen.

Die letzte Gruppe der Unterstiitzungsmoglichkeiten unterscheidet sich vom
Abnehmen von Aufgaben durch den Lern- und Bildungsaspekt. Wenn die Mit-
wissenden zum Lernen oder Lesen ermutigen oder der Person sogar kleine Aufgaben
stellen, dann gehen sie grundsétzlich davon aus, dass die Person noch etwas lernen
kann. Wenn sie demgegeniiber ausschlieflich Hilfe anbieten, dann unterstiitzen sie
ganz praktisch die Person, damit sie ihren Alltag bewiltigt, aber sie tragen nicht zur
Verbesserung der Kompetenzen bei.

Natiirlich ist die Trennung dieser beiden Unterstiitzungsmoglichkeiten theore-
tisch-systematischer Natur. In der Praxis kommt auch hiufig eine Mischform von
beiden vor, etwa wenn Zeitdruck dazu kommt, Dinge schnell erledigt werden miis-
sen und Lernphasen nicht moglich sind. Bedeutsam ist auch die Gruppe derjeni-
gen, die gar nicht oder nur wenig unterstiitzt. Dariiber hinaus ist auch die Art der
Unterstiitzung danach zu unterscheiden, ob sie professionell, also im Rahmen des ei-
genen Berufs oder privat, geleistet wird.

6.4 Kontakt mit Weiterbildung

Die theoretische Kategorie, die diesem Code zugrunde liegt, ist die Art des Kapitals,
das durch das Umfeld zur Verfiigung gestellt werden kann (s. o0.). Vor allem geht
es beim Kontakt mit Weiterbildung darum, ob den Betroffenen bridging capital zur

Verfiigung gestellt wird, womit die Mitwissenden zu einer Art ,,Scharnier” zwischen

Weiterbildung und Betroffenen werden konnen. Unter diesem Gesichtspunkt entste-

hen folgende Mdglichkeiten:

— Kein vorhandenes bridging capital: Die Mitwissenden haben keine Kenntnisse
von Weiterbildungsangeboten im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung.

— Vorenthaltenes bridging capital: Hier wird das bridging capital nicht zur
Verfiigung gestellt oder nur unter Bedingungen: Auch wenn bridging capital bei
den Mitwissenden vorhanden ist, kann es sein, dass es von den Mitwissenden
nicht weitergegeben wird. Das kann subjektiv logisch sein, wenn die Mdglichkeit
von Weiterbildung nur diskutiert wird, wenn die Betroffenen es selber ansprechen
oder weil das Image, das die Mitwissenden von den Weiterbildungsinstitutionen
haben, negativ ist, so dass eine Empfehlung nicht in Frage kommt. Haufig ist
eine Verunsicherung der Mitwissenden der Grund dafiir, dass die Mdglichkeit
der Vermittlung in Weiterbildung nicht angesprochen wird. Auch institutionelle
Grenzen konnen eine hinderliche Logik entwickeln, etwa, wenn die Schule nicht
auf das Weiterbildungssystem verweisen kann, weil dieses implizieren wiirde,
dass die Schule mit der Vermittlung von grundlegenden Kompetenzen iiberfor-
dert wiire.

— Bildungsrelevantes bridging capital: Hier wird bridging capital zur Verfiigung
gestellt, dies geschieht {iber professionelles oder nicht professionelles Mitwissen.
Das kann zundchst bedeuten, dass iiberhaupt auf Weiterbildung und die
Moglichkeit des Kursbesuchs hingewiesen wird. Auch eine direkte Vermittlung in
Weiterbildung ist denkbar, wie es etwa durch Jobcenter geschieht.
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Uberfliissiges bridging capital: Wenn Betroffene selbst den Kontakt zur Weiter-
bildung suchen, kann das bridging capital des Umfelds tiberfliissig werden.
Zuriickgewiesenes bridging capital: Auch die Moglichkeit der Zuriickweisung
des angebotenen ,.bridging capitals® besteht. Dies ist der Fall, wenn von den
Betroffenen kein Interesse an Weiterbildung signalisiert wird oder auch der mehr-
malige Versuch von Vermittlung in Weiterbildung scheitert.

6.5 Bild der/des Betroffenen

Das Bild der Betroffenen hat sich als relevant fiir die Typenbildung herausgestellt,
da damit hdufig zusammenhéngt, ob in Betracht gezogen wird, dass den Personen
Lernmoglichkeiten angeboten werden oder nicht. Grob eingeteilt werden kann das
Bild der Betroffenen in drei Ausprigungen:

Ein defizitorientiertes Bild hat das Umfeld von den Betroffenen, wenn in der
Beschreibung eher von den Defiziten als von den Potenzialen gesprochen wird.
Dabei wird die Schuld fiir die Defizite nicht nur den Betroffenen angelas-
tet, sondern hidufig auch auf duBere Umstinde verwiesen (schlimme Kindheit,
Heimkinder, Stigmatisierung, multiple Problemlagen in der Familie etc.). Zur ne-
gativen Beschreibung gehort auch dazu, dass Betroffene teilweise als lernunwillig
oder aggressiv beschrieben werden.

Ein ressourcenorientiertes Bild hat das Umfeld von den Betroffenen, wenn auf
die Potenziale der Menschen geschaut wird. Selbst wenn in der Beschreibung auf
die geringeren Lese- und Schreibkompetenzen verwiesen wird, wird das Defizit
nicht auf die gesamte Person iibertragen. Zum Beispiel wird dann davon gespro-
chen, dass die Kollegin trotzdem frohlich und aktiv sei, der Freund gut zurecht-
kéme, ein gestandener Mann sei und seinen Job gut mache.

Ein ambivalentes Bild iber die Betroffenen besteht dann, wenn gleicherma-
Ben auf positive und negative Aspekte eingegangen oder nur indirekt iiber die
Betroffenen gesprochen wird. Letzteres ist zum Beispiel der Fall, wenn eine
Interviewpartnerin iiber ihre Verwunderung berichtet, wie Betroffene iiberhaupt
durchs Leben kommen, aber nicht direkt {iber die Person spricht.

6.6 Befinden der Mitwissenden

Eine der Grundfragen der Studie war es, ob das Mitwissen auch zur Belastung wer-
den kann. Die Kategorie kann in vier Auspriagungen eingeteilt werden.

Belastendes Mitwissen: Die Belastung kann als zeitliche oder emotionale
Belastung beschrieben werden. Selten liegt eine zeitliche Belastung vor, ohne
dass die Mitwissenden in diesen Fillen emotional auch involviert sind. Bei emo-
tionaler Belastung machen die Mitwissenden sich unter Umsténden das Defizit
der Betroffenen zum personlichen Thema. Mitwissende beschreiben, dass sie
traurig dariiber sind, den Betroffenen nicht genug helfen zu konnen oder be-
schreiben Beeintriachtigungen des eigenen Lebens durch die Belastung.

Nicht belastendes Mitwissen: Unabhéngig von dem Ausmal} der Unterstiitzung
wird das Mitwissen in diesem Fall als keine Belastung beschrieben. Zum Beispiel
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beschreiben Mitwissende, dass sie sich gut gegeniiber den Betroffenen abgrenzen
konnen, dass sie sich iiber die Lernerfolge der Betroffenen freuen oder die aufge-
baute Unterstiitzungsstruktur als gut handhabbar beschreiben.

— Professionelle Distanz: Wenn Mitwissende durch ihre Professionen mit Betrof-
fenen zu tun haben, findet in den meisten Fallen eine professionelle Abgrenzung
statt, so dass das Mitwissen nicht zur Belastung wird.

— Unklares Befinden: In der Auswertung des Interviews kann nicht entschieden
werden, wie es den Mitwissenden mit der Situation geht. Zum Beispiel wird
das Problem von sich gewiesen oder eine Mitwissende drgert sich dariiber, dass
es iliberhaupt zu diesem Defizit kommen konnte. Mitunter wird auch auf all-
gemeinere Aussagen verwiesen wie zum Beispiel, dass Rechtschreibung kein
Bildungshindernis sein sollte.

6.7 Ubersicht der Typen

Fiir die Typenbildung wurden die zentralen Kategorien fiir jeden Fall durchge-
gangen und anschlieBend gemeinsame Muster herausgearbeitet. Dabei haben die
Kategorien in den verschiedenen Typen unterschiedliche Auspragungen und ein un-
terschiedliches Gewicht. In der folgenden Tabelle sind die herausgearbeiteten Typen
im Uberblick dargestellt, die Leitkategorie ist hervorgehoben. Als Leitkategorie wird
hier die Kategorie bezeichnet, die einen Typ besonders pridgnant beschreibt und
ihn von anderen Typen unterscheidet. Eine detaillierte Ausarbeitung der Typen von
Mitwisserschaft folgt in spateren Veroffentlichungen.

Tabelle 3: Ubersicht der Typen von Mitwisserschaft

Typ der Charakteristika

Mitwisserschaft

Tabuisierende
Mitwisserschaft

Vor allem Familie, emotionale Belastung, haufig umfangreiche Ubernah-
me von Aufgaben

Pragmatische
Mitwisserschaft

Unterstiitzung durch gemeinsames Lernen, Bild Betroffener sehr positiv,
Jlernfahig”, keine Belastung

Kiimmernde
Mitwisserschaft

Umfangreiche Abnahme von Aufgaben, Bild Betroffener: ,hilfsbedirftig”,
emotional stark involviert

Akzeptierende
Mitwisserschaft

Bild Betroffener: ,kommt zurecht”, keine Belastung, wenig Unterstiit-
zung: ,mehr ist nicht notig”

Resignierte
Mitwisserschaft

Multiple Problemlagen bei Betroffenen, Vermittlung in Weiterbildung
haufig gescheitert, Abnahme von Aufgaben

Verunsicherte
Mitwisserschaft

+Wie soll ich mit dem Wissen umgehen?”, Bild Betroffener ist unklar, keine
Unterstiitzung, keine Vermittlung in Weiterbildung

Entfernte
Mitwisserschaft

Keine Unterstiitzung, da man nicht nah genug dran ist, keine Belastung
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Die tabuisierende Mitwisserschaft tritt vor allem in familidren Beziligen auf. In
den meisten Fillen handelt es sich um Eltern, die nicht mit ihren Kindern iiber die
Schwiche sprechen und versuchen, diese zu verbergen. Vorherrschend ist in Bezug
auf die Thematik eine beklemmende Atmosphire, die vom Umfeld als Schutz fiir die
Betroffenen bezeichnet wird. Nicht selten kommt es vor, dass die Familie in diesen
Féllen umfangreiche Aufgaben i{ibernimmt, wie etwa den gesamten Schriftverkehr
fiir den Handwerksbetrieb des betroffenen Vaters. Infolge der Tabuisierung sind die
Mitwissenden emotional belastet.

Personen, die eine pragmatische Mitwisserschaft ausbilden, nehmen sich der
geringen Lese- und Schreibkompetenzen des Betroffenen an. Sie unterstiitzen die
Betroffenen durch den Aufbau von gemeinsamen Lernstrukturen. Das reicht von der
Aufforderung, mehr zu lesen bis hin zu regelméfigen Korrekturen von gemeinsamen
Texten. Die Mitwissenden haben in diesen Féllen ein positives Bild der Betroffenen,
sie gehen davon aus, dass sie die Kompetenzen verbessern konnen. Eine Belastung
liegt nicht vor.

Die kiimmernde Mitwisserschaft zeichnet sich durch die umfangreiche
Abnahme von Aufgaben aus. Dabei steht nicht der Lern- und Bildungsaspekt,
sondern der Hilfeaspekt im Vordergrund. Nicht selten fithren die Mitwissenden
Schreibarbeiten ohne die Anwesenheit der Betroffenen aus. Beschrieben werden die
Betroffenen als hilfsbediirftig, das Umfeld fiihlt sich dadurch stark aufgefordert, et-
was zu tun. Entsprechend sind die Mitwissenden emotional involviert und sehr mit
der Thematik beschéftigt.

Die akzeptierende Mitwisserschaft bearbeitet die Lese- und Schreibschwéche
nicht. Das Umfeld versucht in diesem Fall Bedingungen zu schaffen, damit
die Personen ihre Arbeit und ihren Alltag gut bewéltigen konnen. Das Bild der
Betroffenen ist grundsitzlich positiv, sie kimen mit ihrem Leben zurecht und er-
weckten nicht den Anschein, als wiirden sie mehr Hilfe bendtigen.

Eine resignierte Mitwisserschaft liegt vor, wenn die Lese- und Schreib-
problematik iiberdeckt ist von anderen Problematiken im Leben der Betroffenen.
Das konnen familidre, gesundheitliche oder psychische Probleme sein. Nicht selten
haben die Mitwissenden in diesen Féllen bereits die Erfahrung gemacht, dass eine
Vermittlung in Weiterbildung schon einmal oder hdufiger gescheitert ist. Trotzdem
werden vom Umfeld Aufgaben fiir die Betroffenen abgenommen und erledigt.

Bei der verunsicherten Mitwisserschaft steht fiir das Umfeld die Frage im
Vordergrund, wie mit dem Wissen iiber die Problematik umgegangen werden
soll. Die Verunsicherung wirkt sich dominant auf den Umgang mit allen anderen
Fragen aus, zum Beispiel ob unterstiitzt werden soll oder nicht, ob Weiterbildung
angesprochen werden soll oder nicht. Das Umfeld beklagt sich dariiber, zu weni-
ge Informationen {iber das Phidnomen zu haben. Entsprechend ist auch das Bild der
Betroffenen sehr diffus, da man die Situation der Menschen nicht einschdtzen kann.
Interessanterweise versuchen die Personen in der Regel nicht, mehr Informationen
zu bekommen. Die Verunsicherung fiihrt also nicht zu vermehrter Aktivitit in diese
Richtung, sondern eher zu einem Verharren im verunsicherten Zustand.

Die entfernte Mitwisserschaft kann eine Vorstufe zu den anderen Typen von
Mitwisserschaft darstellen. Die Betroffenen sind hier zu wenig bekannt, als dass
irgendeine Art von Unterstiitzung in Frage kdme. Die Betroffenen kdnnen zum
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Beispiel Kolleg/inn/en im Beruf sein, die man nicht téglich sieht oder auch Personen
aus dem weiteren Bekanntenkreis.

7. Fazit

Bereits die erste Beschreibung der Typen von Mitwisserschaft 1dsst deutlich werden,
dass der Umgang des Umfelds mit den geringen Lese- und Schreibkompetenzen sehr
heterogen ist. Es ldsst sich aber auch sofort erkennen, dass das Umfeld umfangrei-
che UnterstiitzungsmaBnahmen zur Verfiigung stellt, die den Betroffenen helfen, im
alltiglichen Leben zurechtzukommen oder ihnen sogar helfen, ihre Kompetenzen zu
verbessern. Die Ergebnisse zeigen, dass eine Adressierung des Umfelds damit nicht
nur fiir die Gewinnung von neuen Teilnehmenden fiir Lese- und Schreibkurse loh-
nenswert ist, sondern auch, um den Mitwissenden Informationen zur Verfiigung zu
stellen, die es ihnen erleichtern, auf die geringeren Kompetenzen zu reagieren. Die
Interviews zeigen, dass das Wissen dariiber, dass es Weiterbildungsmoglichkeiten fiir
Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen gibt, zwar weit verbreitet
ist, dieses Wissen aber hdufig nicht weitergegeben wird. Das bridging capital wird
nicht zur Verfiigung gestellt, weil entweder das Umfeld nicht genau weil}, was ei-
gentlich empfohlen werden soll oder ob es richtig ist, iiberhaupt etwas zu empfeh-
len. Diese Verunsicherung des Umfelds kann durch Informationen und Aufkldrung
abgebaut werden. Die Mitwissenden miissen informiert werden iiber Kursumfinge,
Kursinhalte, Kursorte und Kompetenzniveaus der Kurse. Dies niitzt dann auch den
Betroffenen, da sie auf diese Weise an fundiertere Informationen gelangen und mog-
licherweise an mehreren Stellen in ihrem Alltag auf Weiterbildungsmoglichkeiten
aufmerksam gemacht werden konnen. Die Theorie der Interessegenese weist zudem
darauf hin, dass mehrere Beriihrungen mit einem Thema (z. B. Weiterbildung) erfol-
gen miissen, bevor Interesse entsteht (vgl. Epstein in diesem Band).

Eine detailliertere Ausarbeitung und Beschreibung der Typen von Mitwisserschaft
ist der néchste Schritt im Projekt. Mdglich wird dann auch eine differenzierte
Entwicklung von Anspracheformaten fiir die verschiedenen Typen von Mitwisser-
schaft.

Durch die Ergebnisse lassen sich schlieflich durchaus Anfragen an den indivi-
duumszentrierten Kompetenzdiskurs stellen. Ist es unser gesellschaftliches Ziel,
Menschen moglichst unabhéngig von anderen in ihren Kompetenzen zu qualifizie-
ren, so dass sie selbstidndig in der Lage sind, ihre Teilhabe an der Gesellschaft ein-
zufordern und zu sichern oder akzeptieren wir die Delegation von Kompetenzen in
das Umfeld, wenn es fiir beide Seiten tragbar ist? Diese Frage ist auch durch die
Ergebnisse der Umfeldstudie nicht entscheidbar, kann auf der Basis der Ergebnisse
aber weiter diskutiert werden.
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What lessons can be drawn from the evolution
of the state of adult literacy in France?

Jean-Pierre Jeantheau

Abstract

The campaign against illiteracy (lutte contre [’illétrisme) has been a national pri-
ority in France since 1998, and was declared by the Prime Minister as a National
Priority (Grande cause nationale) for the year 2013, the same year that the govern-
ment set quantified objectives for the year 2018. In France the scale of the illitera-
cy phenomenon has often been a central issue in public debate. Since the 1990s di-
rect test-based surveys have attempted to provide more precise and more reliable
data on illiteracy than previous self-reporting surveys have offered. This paper de-
scribes the Information and Everyday Life Survey (Information et Vie Quotidienne,
IVQ) carried out at national level in 2004 and 2011 by INSEE (the National Institute
for Statistics and Economic Studies) and the ANLCI (the National Literacy Agency).
IVQ was designed to accommodate recurring surveys in order to monitor any chang-
es in the state of adult literacy over time. In addition, however, a main concern has
always been to be in a position to attempt to explain the results, and also to identify
the kind of information that would be most useful for monitoring the effectiveness of
the campaign to counter illiteracy. In addition, the paper will describe how ANLCI
took up the challenge of developing comparability between existing national indica-
tors (Military Registration Day, JDC) through specific statistical studies, including
measures taken to promote the IVQ model for new test development.

1. Introduction

Many countries throughout Europe, including France, have recently participat-
ed in an OECD International adult literacy survey, PIAAC (Programme for the
International Assessment of Adult Competencies). Yet few countries have decided
to develop their own adult literacy surveys — one of the few is France. As a result
of negative experiences with participation in international adult literacy surveys', the
French Government decided in 1998 to launch its own adult literacy survey pro-
gramme. Entitled Information et Vie Quotidienne (IVQ), or ‘Information and Daily
Life’. In the interests of efficiency, and in order to provide useful data to stakehold-
ers for monitoring and planning national and regional literacy policies, the IVQ is
essentially concerned with assessment of the kinds of basic literacy skills that adults
require if they are to function adequately in everyday society.

1 France withdrew from IALS before the publication of results.
Acknowledgement: ‘I am grateful to Sandra Johnson; Europe Assessment, for commenting on
an earlier version of this paper’.
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The IVQ programme was launched in 2002 with a field trial survey involv-
ing more than 2000 interviewees in 10 metropolitan regions. It continued in 2004
with the first national (metropolitan) survey and three regional surveys (extensions).
There followed surveys in three of France’s overseas territories: Martinique in 2005,
Reunion Island in 2007, and Guadeloupe in 2008. In 2009, political decisions were
taken to repeat the national (metropolitan) survey and to expand the survey pro-
gramme to other overseas regions. The national survey was repeated in 2011, with
parallel surveys (extensions) in five metropolitan regions and in two overseas terri-
tories (French Guyana and Reunion Island). In addition, in 2012, Mayotte Island and
in 2013 the French New Caledonia territories joined the programme, and in early
2015 Martinique completed the data collection for its IVQ survey. The recurrence of
surveys, along with the programme’s ever-widening geographical reach, allows us to
produce data on geographic and temporal adult literacy trends.

This paper overviews the most important characteristics of the survey pro-
gramme, before offering some salient comparative findings. It also describes how the
IVQ survey programme and other French adult literacy surveys are coordinated to
build a coherent assessment network, that France considers essential in its global ef-
fort to combat illiteracy.

2. Conceptual context

It is necessary in this context to clarify some of the terminology used in the lifelong
learning field in France. [lllettrisme is the term used to identify illiteracy amongst
French speakers who have attended school in France for at least six years, but who
have not acquired sufficient mastery of reading, writing, and other basic skills to en-
able them to be autonomous in their daily lives®. In the policy context of the struggle
against illiteracy, these individuals need to re-learn and reacquaint themselves with
basic literacy and numeracy skills. The negative connotation’ of the word illettrisme
is an issue, but even if most people prefer to speak of ‘basic skills’, illettrisme re-
fers to a specific history of social struggle, in the latter part of the 70s and beginning
of the 80s. And the positive term litterisme is not common. Analphabétisme is used
to describe people who have never been educated and ‘have never learned any writ-
ten code’ (most of these people are foreigners or of foreign origin). They would be
entering an initial level of learning. ‘People who learn French as a foreign language’
are generally not considered analphabetes and form another specific group within
the French classification of people with basic skills needs in the French language.
They are considered second-language learners. Of course, in practice this categori-
zation can appear crude, and one can always find many cases of people who could

2 ANLCI National Guidelines 2003, see annex 1 for the complete definition.

3 Negative connotation refers to the absence of an attribute. In French there is no specific
term to describe human beings who have two eyes or two arms, but there are specific terms
for those who have only one eye or only one arm. In France, because of the existence of
compulsory schooling since the end of the 18" century, people, including stakeholders,
consider that being able to read is something ‘normal’. The term illettrisme underlines the
fact that schooling could fail in its basic mission, or be ineffective for some individuals, and
also that people, through life, might lose the reading ability they acquired at school.
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fall into more than one category, for instance many migrants coming from French-
speaking sub-Saharan countries have started learning how to read in French but have
not done so in France.

3. IVQ Survey, short introduction

IVQ surveys are sample-based, and focus on the 16-64 age group (prior to 2007
the target age-group was 18-65). Surveys are carried out by the National Institute
for Statistics and Economic Studies (Institut National de la Statistique et des Etudes
Economiques, INSEE) in partnership with, among others, the National Literacy
Agency (Agence Nationale de Lutte Contre I’lllettrisme, ANLCI), the owner of nu-
merous tests administered in the IVQ programme, especially those developed for use
with adults with the lowest literacy levels.

IVQ surveys have been fully described in several earlier publications (Jeantheau
2006; 2007; 2014), but it will be nevertheless be useful here to overview their main
characteristics. IVQ surveys are based on stratified samples drawn with the aid of
national census data, taking into consideration region and population size. They are
household surveys, involving face-to-face computer-assisted interviews with sampled
adults, with an in-built initial orientation module. Tests are oral®. The survey pro-
cess focuses on promoting test motivation, by using tests that are as different as pos-
sible from the those that the adults being assessed would be familiar with from their
schooldays, and by administering the tests in an everyday home atmosphere (Work
on Interviewers’ attitude) without a time limit. Some of these principles have been
adopted by the recent OECD survey PIAAC (Program for International Assessment
of Adult Competencies).

IVQ tests assess oral comprehension, reading (aloud), reading comprehension,
writing (word writing or dictation), and numeracy. A biographic questionnaire is ad-
ministered after the tests have been completed (Figure 1°), to minimize the poten-
tially negative effects on assessment of test fatigue and decreasing test motivation.
The main IVQ goal is not to measure adult literacy proficiency® but to identify peo-
ple who could be at risk of facing literacy difficulties in their everyday lives. Given
this, in IVQ people are identified as facing literacy difficulties if they have problems
with at least one of the three ‘crucial’ literacy domains — Reading (aloud), Reading
comprehension and Writing — whatever their average literacy score. This is a fun-
damental IVQ choice, which distinguishes IVQ from most other International Adult
Literacy Surveys.

4 Questions are asked orally, interviewees answer orally, and answers are keyed immediately by

the interviewer. Authentic test resources, such as TV programme guides and CDs, are handled

by interviewees and support them in answering the questions.

The Common Reading Comprehension Module appeared in IVQ surveys from 2011 onwards.

6  The term ‘measure’ has a precise meaning in Mathematics, which is different from the way
it is used in everyday life, and in the medias. In social sciences, and especially in literacy
survey reports, it appears that the confusion is frequent, maybe even deliberately created.

W
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Figure 1: Organization of the IVQ 2011 modules

4. Principal findings of IVQ 2011

According to IVQ 2011, 11 percent (12% in 2004) of the population aged 18 to 657
face literacy difficulties (reading, reading comprehension, writing) in their everyday
lives, i.e. 4.3 million ‘illiterate’ adults (4.6 million in 2004). About 60 percent of that
subpopulation was educated in France, i.e. 2.5 million individuals are estimated to
be in a situation of illettrisme (3.1 million in 2004). As Figure 2 shows, in France
more people are illiterate despite having had their initial education in France than are

illiterate having had their initial education abroad.

1,6

1,8

IVQ 2004, 18-65

IVQ 2011, 18-65

Initial schooling abroad

Initial schooling in France

Figure 2: llliterate population in metropolitan France, 2004 vs 2011, in millions
Source: INSEE, IVQ files 2004 and 2011, calculated by the author.

7  For the needs of the comparison, IVQ 2011 field is reduced from population aged 16-65 to

18-65.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.




Iva 2011

Other findings (survey estimates) are that within the population of individuals who

have been schooled in France, the following subgroup proportions are identified as

being ‘illettrés’:

— 6 percent of women and 9 percent of men (8% versus 11 % in 2004);

— 4 percent of 18-25 year olds (4.5% in 2004) and 12 percent of 56-65 year olds
(14% in 2004);

— 26 percent of persons with no qualification (30% in 2004);

— 6 percent of workers (8% in 2004);

— 10 percent of job seekers (15% in 2004).

Among individuals considered to be ‘illettrés’:

— 51 percent were employed (57 % in 2004) and 10 percent were job seekers (11 %
in 2004);

— 21 percent lived in a rural area (26 % in 2004) and 10 percent in a disadvantaged
area (id);

— 10 percent lived in the Paris region (14 % in 2004);

— 71 percent spoke only French at the age of 5 (at home) (75 % in 2004).

5. Over-time comparisons

The main finding of the IVQ 2011/2012 survey is a decrease in the estimated num-
ber of illiterate adults (18-65): 4.1 million people in 20118 compared with 4.3 mil-
lion in 2004. In the same period the whole targeted population increased from 36.0
million to 37.8 million, therefore the percentage of people with inadequate litera-
cy skills® decreased from 12 percent (11.9%) to 11 percent (10.5%). In line with
this, the percentage of “illettrés” fell from 9 percent (i.e. 9.3%) in 2004 to 7 per-
cent (7.3%) in 2011'°, This is good news for all the practitioners and stakeholders
involved in the fight against illiteracy, but this does not absolve us from seeking rea-
sons for the fall.

As INSEE has already noted (Jonas 2012), one possible explanation is a gen-
erational effect: the oldest subpopulation (58-65), which showed the deepest diffi-
culties in 2004, is now out of the scope of the survey and hence out of the sam-
ple. The younger generation in 2011 which replaced the oldest 2004 group in the
2011 survey had a lower illiteracy rate so the global illiteracy rate fell — idem for
the rate of people in situation of illettrisme. This generation effect might be attribut-
ed to differences in the levels of education of the oldest and the youngest subgroups,
as suggested earlier in the context of Reunion Island' (Actif/Monteil 2009), where

8  Population 18-65 (reduced from 16-65, for temporal comparison)

9  IVQ identifies five levels: O — people who say that they can’t read or write, or do anything in
the test, 1 — huge difficulties, 2 — strong difficulties, 3 — some difficulties, 5 — no difficulties
evident during testing.

10 Technically, the precision of the figures is around one percent. That means that there is no
formal evidence of a decrease in illiteracy in France, even if there is a strong probability
of a decrease in the percentage of people being illiterate. For the same reason (precision),
results are not normally given with decimal places. Nevertheless, for the purposes of the
article we give figures to one decimal place.

11 A French territory located in the Indian Ocean.
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the lengthening of compulsory schooling was influential. Similarly, part of the differ-
ence between literacy rates in Reunion Island compared with mainland France could
be explained by a delay in the implementation of French (metropolitan) laws on the
Island. It was only at the end of the 1960s that a state of universal primary educa-
tion for 6-10 year olds was first achieved in Reunion Island, thanks to the expan-
sion of primary schooling. Similarly, universal secondary education occurred later in
Reunion Island than in all other parts of France!'2.

Table 1: records this situation by comparing illiteracy rates in metropolitan France and
Reunion island, broken down by age group.

18-25 26-35 36-45 46-55 56-65
Reunion Island 2007 12% 14 % 20% 33% 43%
Metropolitan France 2004 4.5% 6 % 9% 13% 14%
Metropolitan France 2011 4% 5.5% 7.5% 8% 12%

Source: INSEE, IVQ files 2004, 2007 and 2011, calculated by the author.

So the trend towards longer periods of compulsory schooling could in part at least
explain differences in adult literacy rates over time, even if the tests administered
to the weakest survey adults in the ANLCI module are generally assumed to be an-
swerable with success by students at the end of primary school or in the lower sec-
ondary school. In France, schooling'® was made compulsory to age 13 in 1882, then
to 14 with the law of 9% August 1936, and to 16 after passing of law n°59-45 on 6%
January 1959.

Concretely, in IVQ metropolitan samples, adults born before 1945 had the possi-
bility of leaving school at age 14 (law of 1936), those born in 1945-46 or later had
to stay in school at least to age 16 (ordinance of January 6™ 1959). This means that
people aged 59-60 in the 2004 sample may have left school at 14, especially those
who had low literacy attainment. Very few people (almost none) are in this category
in the 2011 sample. This must be considered a potential cause of the difference be-
tween the illiteracy rates in the two surveys.

6. Evolution of adult literacy skills in a virtual panel

In order to explore the evolution in illiteracy in ‘comparable’ samples we have to re-
duce the full survey samples to the shaded subsamples shown in Figure 3, i.e. those
subsamples representing adult populations born between 1946 and 1986. In this way
we create ‘virtual panels’.

12 Actif & Monteil, 2009
13 In law only instruction (at school or in the family) is compulsory, but in reality almost all
children receive instruction at school.
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1939 1986 IvVQ 2004

1946 1995 | IVQ 2011

Figure 3: Sectioning the two survey samples to create comparable adult subsamples (‘virtual
panels’)

Sectioning the two survey samples in this way to ‘capture’ adults born between 1946
and 1986, we reduce the 2011 survey sample from 13,763 adults to 12,190 adults,
and the 2004 survey sample from 10,384 adults to 8,968 adults, newly representing,
respectively, target populations of 32.9 million and 31.7 million adults.

If we consider the school leaving age, all the individuals in the subsamples, and
in the category ‘initial schooling in France’, will have been in school at least to age
16. The subsamples are thus now comparable in this sense.

One can now carry out the same calculations as before, and with the new figures
create a new chart similar to Figure 2. By doing this we discover that the estimated
number of people with literacy problems has increased — from 3.5 million in 2004 to
3.7 million in 2011, that is from 11 percent to 11.2 percent of the population'. But
we also see that the partition between illiterate adults educated in France and illiter-
ate adults who had not been educated in France is not the same in both years. The
illettrisme rate (serious problems among adults educated in France) in the compara-
ble samples changes from 8.6 percent in 2004 to 8.0 percent in 2011, while the rate
among adults who were not educated in France increases from 35.6 percent to 42.6
percent between the two time points. Now, while the decrease in the illettrisme rate
is only very modest'’, the increase in the rate of French illiteracy among those not
educated in France is significant, important even.

Before even looking at these results more closely, one can see that they do not
support the hypothesis that there is a loss of basic skills competence with increasing
age, at least when compensated by the effects of the fight against illiteracy and the
education of migrants.

14 The difference is not statistically significant.
15 The difference is not statistically significant.
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1,5 +— ——————— — Initial schooling abroad

1 4 — | Initial schooling in France

IVQ 2004, born between IVQ 2011, born between
1946-1986 1946-1986

Figure 4: Number of adults (millions) with literacy problems, broken down by
location of initial education.
Source: INSEE, IVQ files 2004 and 2011, calculated by the author.

In an attempt to explain these differences it will be instructive to compare the levels
of education reached by those individuals in each sample who began their schooling
in France and those who did not'. Figure 5 shows a decrease across the two sam-
ples in the number of people with only a primary school certificate (a generation-
al effect linked to the discontinuation of such certificates in 1989) and an increase
in high school certificates (general historic trend). Moreover, one notes that the pro-
portion of immigrants in France with a higher level of education is more or less the
same as that among people who began their schooling in France. On the other hand,
the proportion of individuals without any qualification is almost three times as high,
and slightly increased by 2011.These individuals are heavily represented in the group
of adults who were experiencing difficulty with literacy (70 % for those who did not
commence their education in France versus 26 % for others).

16 Official figures on Migrants certificates are similar to those provided by IVQ (Domergue
2012).
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Figure 5: The educational level of adults living in France, by origin of initial schooling (France
versus ‘abroad’)
Source: INSEE, IVQ files 2004 and 2011, calculated by author.

Note: ‘Primary school’ means end of primary school certificate, suppressed in 1989; ‘Lower
secondary school’ means a diploma at the end of lower secondary school, along with vocational
qualifications below the level of a bachelor’s degree; ‘Professional diploma’ means professional
Baccalaureate and professional diplomas at the same level.

As before, one can adjust the full samples to create ‘virtual panels’. But this time the
method cannot provide an indication of anything but another generational effect. In
fact, those students in the 2004 sample will have finished their study programmes by
2011 and will have become members of other categories, but how they might have
been redistributed in the 2011 sample is not known. Students in 2011 don’t feature in
the virtual panel for that year because they were not within the scope of the survey
in 2004. This is a problem with the methodology'’.

The over-time comparison has nevertheless confirmed a degree of stability in the
percentage of adults with literacy problems among those who began their school-
ing in France. This stability is surprising given that one might have expected a de-
crease in light of the generally accepted hypothesis that skills decline with time and
age. One can hope that this effect is statistically compensated by the training initia-
tives undertaken within the framework of the fight against illiteracy. But in fact, the
best way to study the skills progression decline with age is to undertake longitudi-
nal studies of the kind carried out in England by the Centre for Longitudinal Studies
(Ferri/Bynner/Wadsworth 2003). In this type of survey it is possible to record each

17 One could reduce the samples further by retaining only those adults born between 1946 and
1979, but this would reduce the precision of the results.
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individual’s skills progression (in terms of losses and gains) over time and to more
easily identify the causes.

In addition, the lengthening of obligatory schooling appears to facilitate a slight
reduction in the number people with literacy problems, and avoids people leaving
school with low levels of literacy finding themselves in a situation of illiteracy.

As regards first-generation immigrants it is difficult to estimate how many arrive
in France unable to read or write French. In light of the recorded growth between
2004 and 2011 it would seem urgent to intensify efforts to welcome them and to pro-
vide help with language acquisition.

7. Other findings

Since there are several different modules in the IVQ battery, gathering data on very
many different variables, it is sometimes possible to provide results in response to
current concerns and information requests.

Remaining with the issue of literacy differences between adults whose initial
schooling was in France and those whose initial schooling was elsewhere, it is pos-
sible to produce comparative statistics such as those shown in Figure 6. Not surpris-
ingly, the proportions of adults with literacy problems are very different for the two
groups: the proportion being much higher among people initially educated outside of
France (in all groups whatever their nationality or country of origin).

0,
100% 7% 05%

5%

90%
80%
70%

41%

60%
50%
40%
30%

Illiterate

0,
i Some difficulties

[ Literate

20%
10%

0% T 1
Initial schooling in Initial schooling Whole population

France abroad

Figure 6: llliteracy rates by location of initial schooling (France versus other)
Source: INSEE, IVQ file 2011, calculated by the author. People 16-65, Metropolitan
France
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Figure 7 illustrates how the rate of illiteracy increases with age of arrival in France,
among those adults with initial schooling outside France. Immigrants who arrived
as children in time to enter primary school have no more difficulty with the French
written language than adults born in France; on the other hand, half the individuals
who arrived in France after the age of 25 have serious literacy problems in French —
the percentage is almost the same as for those who arrived after the end of obligato-
ry schooling.

100%
90% T |
80% T ]
0% T 47% 40% ]
60% T 67% —
50% 1— 88% 90% 85% 84%
40% T— —
30% T— —
20% T— —
10% +— —
0% ‘ : : : : ;

Born in France 0-5y.o0. 6-11 y.o. 12-15y.0. 16-25 y.o. 26-65y.0. Whole adult pop

l Illiterate Some problems Literate l
Figure 7: llliteracy rates, by age of arrival in France (Metropolitan and Doms)
Source: INSEE, IVQ file 2011, computed by author. People 16-65, Metropolitan
France

As Figure 8 shows, 80 percent of immigrants arrived in France at an age beyond
the end of obligatory schooling. Literacy policies targeted at them must therefore be
completely different, since they cannot depend on the preventive action of education-
al structures.
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Figure 8: Immigrants by age of arrival in France.
Source: INSEE, IVQ file 2011, calculated by the author. People 16-65,
Metropolitan France, starting schooling abroad

8. Regional comparisons

As a result both of the large original sample size and several regionally-funded ex-
tensions, the IVQ is able to provide regional breakdowns (see Figure 9).

Normandie Lorraine
lle-de-France
o
13% Champagne
Ardenne

Bourgogne Franche
Comié

Poitou
Charentes
Limousin

Rhéne-Alpes

Aquitaine

Midi Pyrénées

10%

Figure 9: llliteracy rates, by region.
Sources INSEE, IVQ 2011 data, calculated by the author.
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In Figure 10 Illiteracy rates are decomposed at regional revel into illiteracy rates
and ‘immigrant illiteracy’ rates. The figure shows that important regional variations
lie behind the national illiteracy estimate, the historically industrialised regions of
the North of France showing the highest proportions of adults in a situation of illet-
trisme”, and the Paris region showing the highest proportion of illiterates but with
the lowest proportion of persons in situation of illettrisme. The implication for poli-
cy is that the fight against illiteracy should be directed at the level of regions rather
than nationally.
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Figure 10: Regional global illiteracy rates and illettrisme rates.
IVQ Survey 2011/2012, INSEE data, calculated by the author.

9. Most illiterate adults are at work

It is generally recognized that it is sometimes difficult to identify illiterate adults, be-
cause they try, often successfully, to hide their problem. Figure 11 suggests that the
most efficient place to identify and help adults facing literacy problems is the work-
place, since the majority of illiterate adults are in work. It is possible to identify
them with the help of tools for observing their activity and the ways in which they
carry out tasks, and as mentioned earlier funds exist which can help them to improve
their reading, writing and numeracy ability.
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Figure 11: Employment status of illiterate adults educated in France.
IVQ Survey 2011, INSEE data, calculated by the author, population with initial
schooling in France, 16-65 y.0;
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Figure 12: Literacy rates within employment sectors, by location of initial schooling.
IVQ Survey 2011, INSEE data, 16-65 y.o0., calculated by the author,
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As for the regions, Figure 12 suggests that very specific situations lie behind global
illiteracy rates. The situation is very different in the Agro-food sector, where most il-
literate workers were educated in France, and in the Hospitality sector, where a huge
majority of illiterate workers have not been educated in France. In consequence, lit-
eracy policies must be adapted to circumstance.

10. The Military Registration Day

The Military Registration Day (Journée Defense Citoyenneté, JDC) was created in
1998 to replace the former military draft system. It originally applied to boys only
but was extended to girls in 2000. Every year, around 800.000 young adults (17-25,
but mostly 17-19) take literacy tests. This day provides an opportunity every year to
measure the literacy skills of an entire age group, with no distinction made concern-
ing academic background or gender, and to identify young people with literacy prob-
lems. Tests have been developed to detect dyslexia, and to assess vocabulary knowl-
edge and reading comprehension (of an everyday life document — a movie theatre
programme — and short continuous texts — one page extracted from a book).

The JDC offers the young people identified as having literacy difficulties the op-
portunity to meet with an adult to talk about their future, to receive information and
careers guidance, and to enter a support process (if they so choose) led either by the
National Education System or by other bodies, depending on whether or not the per-
son has finished schooling. The tests taken during the JDC also supply national and
local statistics which are used as a reference for public authority action in relation to
young people'®. Because of the high number of participants and their wide geograph-
ical spread, it is possible to produce test results for each French region and each
French county (départment) as shown in Figure 13. JDC test results are frequently
used to support proposals for literacy projects in particular regions and local areas,
and are a reference for regional literacy campaign plans implemented by the ANLCI
Regional Project Managers and signed by all the partners involved in trying to im-
prove literacy levels in the local population.

18 By chance, a comparative study showed that figures produced by the JDC are comparable to
the figures that emerged for young adults in IVQ (Jeantheau/Guillon 2010).
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Figure 13: JDC illiteracy rates by region (2013).
Source Ministry of Education and Ministry of Defence.JDC 2013.

JDC data facilitate the production of illiteracy trend data, and comparisons between
regions and the country as a whole, as Figure 14 shows.
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Figure 14: JDC illiteracy rates 2004-2006 in metropolitan France and the
Rhéne-Alpes region.
Source: Ministry of Education and Ministry of Defence, calculated by the author,
young adults 17-19 y.o.

11. Towards a system of indicators

In recent years real progress has been made to coordinate the efforts of the differ-
ent players involved in the fight against illiteracy in France. Decision makers have
become aware of the multi-faceted nature of the issue and the necessary diversity of
actions to be implemented in order to reach a wide public. Many policies have been
implemented and all are justified in their context. No single policy can on its own
make significant progress in the fight to improve access to the written word for all.
The effectiveness of these policies can only be reinforced by coordinating the actions
they deploy. Each partner or group of partners, along with the national coordinators
and public authorities, needs information about illiteracy. Some bodies have already
set up indicators that correspond to their needs, such as the Military Registration Day
tests of the Ministry of Defence, the prison entry tests for the Ministry of Justice, re-
cruiting tests for vocational training organizations, etc. Other bodies have requested
indicators, such as the National Employment Agency, the National Training Centre
for Local Civil Servants (CNFPT), and certain NGOs.

One of the ANLCI’s current tasks consists of harmonizing existing indicators us-
ing the new ones (IVQ survey). To this end, in 2008 and 2009 the ANLCI carried
out studies intended to create links between the IVQ surveys and the surveys of both
the Ministry of Defence (JAPD/JDC) and the Ministry of Justice (LPP). One conse-
quence of this comparative exercise was the plan to carry out an IVQ-style survey
as soon as possible (depending on funding!) using a large sample of the prison pop-
ulation.

Seven metropolitan regions already financed regional extensions during the
2004/2005 or the 2011/2012 surveys, and since then all the French overseas regions
have financed their own surveys. The increasing regional demand for local IVQ stud-
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ies is taken as an encouraging sign. This was reinforced in the last audit report is-
sued to the Prime Minister in December 2013, which recommends that all regions
should be involved in IVQ 2018. Officially, the government has set this as its goal.

In parallel with IVQ surveys conducted by national and regional authorities, IVQ
is used as an assessment reference by other stakeholders. The Vocational Training
Agency (AFPA) was the first to use the IVQ tools in 2006 (ANLCI modules) in
a study of 1000 candidates entering training courses. In 2011, the organisation in
charge of workers’ training in the temporary work sector, organized its own IVQ
survey. Other training organizations, such as the National Training Centre for Local
Civil Servants (CNFPT), representing several million local civil servants, have ex-
pressed their need for diagnostic tools to help them identify individuals who could
benefit from basic skills training. The CNFPT has chosen to align itself with the
ANLCT’s definition of illiteracy, and has since November 2007 been developing an
assessment tool, named EVADQO, that is compatible with the IVQ survey and de-
signed to be used on the Internet or with a DVD, in collaboration with the ANLCI
and the Caisses d’Epargne Foundation for Solidarity. Since 2009, EVADO has been
used in several studies focusing on young adults, including apprentices in vocational
training centres or in the EPIDE (training centre for social insertion of young adults
facing difficulties) in 2013.

The fight against illiteracy reached a major milestone in 2013 when the Prime
Minister assigned the “Grande Cause Nationale” label to a collective group of
67 major organisations under the banner of “Agir ensemble contre I’illettrisme”
(Working together against illettrisme) coordinated by the French National Agency
against [llettrisme (ANLCI). IVQ and JDC figures were not unrelated to that de-
cision. In May 2014 the government requested the CNPTLV" “to draw up a com-
mon diagnosis of the current state of illiteracy in France, to set strategic guidelines
and priorities for the objectives. Goals and strategic objectives are to be set for pre-
venting and combating illiteracy in the next few years” (CNPTLV 2013, p.91). The
report is asking to maintain after 2013 the momentum created through the Grande
Cause Nationale label to ensure illiteracy continues to decrease. One of the four
main recommendations listed throughout the report is to “reduce the illiteracy rate
by 2 points by 2018, measure the rate in each Region ...” (CNPTLV 2013, p.71).

12. Conclusion

One goal of IVQ and other national surveys is to provide information about the evo-
lution of adult literacy skills, and more pragmatically about the number of people
who are not sufficiently literate to cope with tasks requiring literacy in everyday life.
Indeed, following Condorcet?, French public authorities consider that public instruc-
tion is a duty of society and that each citizen has to master a minimum set of knowl-
edge in order to be independent in everyday life. To achieve this ambitious objective,
public authorities need to implement an effective education policy at school to sup-

19 National Council for Vocational and Lifelong Training (CNFPTLV), since march 2014, the
new council’s name is CREFOP.

20 ‘L’instruction publique est un devoir de la société a 1’égard des citoyens.” (‘Public education
is a duty of society”). First Memorandum on Public Instruction, 1791.
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port students facing problems, but also to serve adults with adapted lifelong learning
programmes focusing, for example, on workers?!' or migrants.

In this respect, the IVQ approach is fairly similar to that of PIAAC, even if it is
more radical and more in-depth (assessment of writing and oral comprehension), and
therefore in the end simpler, more pragmatic, and less expensive. It concentrates on
the subgroup of the population that is the focus of a public policy. The surveys are
mainly designed to supply information to help manage public policies, even if oth-
er subjects are also assessed. Clearly, the development of tools to assess low literacy
levels in adults was inspired by recognition of the need to implement a national liter-
acy policy and to encourage cooperation between stakeholders.

The over-time monitoring of the literacy situation is very useful. In the case of
France such monitoring could reveal real progress linked to the extension of the pe-
riod of obligatory schooling in the second part of the 20th century, but could prob-
ably also contribute to better support for students facing literacy problems at school
(illiteracy prevention) and a stronger involvement of the social partners on this issue
at work. But periodic surveys based on representative samples have limits. In par-
ticular they cannot provide information on individual paths in lifelong learning, and
so should be complemented by longitudinal panel studies.

In addition, it appears that rather than a national (or international) survey con-
ducted at intervals that are often quite long, it would be extremely useful to have ac-
cess to a large number of comparable surveys that could regularly or continuously
supply reliable information concerning the different policies deployed. The ‘large-
scale surveys’ could then be used to place local indicators in better perspective. The
cost of such a method, where the participants enter a tool-sharing process, could be
lower than the cost of a national survey, and considerably lower than that of an inter-
national survey, and at the same time be more immediately useful.

13. Annex

The official definition of ‘illettrisme situation’:

“The term ‘illettrisme’ describes the situation of people over 16 years of age
who, although they have attended school, cannot read and understand a text
related to situations in their daily life, and/or are unable to write in order to
communicate simple information.

For certain people, these reading and writing difficulties are sometimes com-
bined, to different degrees, with an insufficient mastery of other basic skills,
such as oral communication, logical reasoning, comprehension and use of
numbers and operations, spatial and temporal orientation, etc.

In spite of these deficiencies, people facing illiteracy have acquired experi-
ence, a culture and a skills capital that are based very little or not at all on the
ability to read and write. Thus some of them have been able to integrate into

21 By the law of 13 February 2015, the French Government established a ‘Foundation of
vocational skills and competences’ (Socle de connaissances et de compétences profes-
sionnelles). This reference tool defines the basis of key competences necessary to embark on
any vocational training.
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social and professional life, but the balance is fragile and the risk of margi-
nalization constant. Others find themselves in situations of exclusion where
illiteracy is combined with other factors.” (ANLCI, 2003)
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Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine
erwachsenengerechte Diagnostik

Barbara Nienkemper, Franziska Bonna

Abstract

Forderdiagnostik ist ein Begriff, der in der Erwachsenenbildung(-sforschung) bis-
her kaum etabliert war, wie durch eine Literaturrecherche im Auftrag der OECD/
CERI gezeigt werden konnte (Grotliischen/Bonna 2007; Looney 2008). Dabei zeich-
net sich ab, dass der Einsatz forderdiagnostischer Verfahren eine hohe Relevanz fiir
das Lernen Erwachsener in der Grundbildung hat. Somit zielte das vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Forschungsprojekt
»~Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte Diagnostik™ (im
Folgenden Akzeptanzstudie) darauf ab, die Einstellung gegeniiber Diagnostik und
die Diagnosepraxis von Kursleitenden in Volkshochschulen zu untersuchen. Ebenso
wurden funktionale Analphabet/inn/en und Teilnehmende in Alphabetisierungs-
kursen danach gefragt, unter welchen Bedingungen sie an einem Test teilnehmen
wiirden. In diesem Beitrag? werden die Hauptergebnisse der 2011 abgeschlossenen
Akzeptanzstudie und die daraus resultierenden empfohlenen Standards fiir eine er-
wachsenengerechten Diagnostik dargestellt.

1. Einleitung

Das Projekt ,,Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte Diagnostik*
wurde an der Universitit Hamburg unter Leitung von Anke Grotliischen durch-
gefiihrt. Es war ein Teilprojekt des Verbunds ,,Verbleibstudie zur biographischen
Entwicklung ehemaliger Teilnehmer/innen an Alphabetisierungskursen®. Im Rahmen
der Alphabetisierungsdekade der Vereinten Nationen wurde das Verbundprojekt vom
BMBEF unter dem Schwerpunkt ,,Forschungs- und Entwicklungsvorhaben im Bereich
Alphabetisierung/Grundbildung fiir Erwachsene® gefordert. Die Akzeptanzstudie
hat sich systematisch mit den Umstinden des Einsatzes von Diagnostik in der
Alphabetisierungsarbeit auseinandergesetzt. Die reflektierte Auseinandersetzung mit
den Modalitdten des Einsatzes ist notwendig, da sowohl von Betroffenen als auch
von Praktiker/inne/n begriindete Bedenken angefiihrt werden, wenn es gilt, erwach-
sene Analphabet/inn/en ihrer vielfach dokumentierten Testangst auszusetzen.

Ziel der Akzeptanzstudie war es, Giitestandards fiir eine erwachsenengerechte
Diagnostik zu entwickeln. Dazu wurden eine quantitative Kursleitenden-Befragung,

1 Die Akzeptanzstudie wurde durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 01AB074204 gefordert. Die Verantwortung flir den Inhalt des Bei-
trags liegt bei den Autorinnen.

2 Dieser Artikel stellt einen uberarbeitete Variante des Artikels dar, der unter dem Titel ,,Zur
Akzeptanz von Diagnostik in Alphabetisierungskursen — aus der Perspektive von Kurslei-
tenden und Teilnehmenden®. In: bildungsforschung 8 (2), S. 61-85. Online verfligbar unter:
http://bildungsforschung.org/.
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qualitative Interviews mit funktionalen Analphabet/inn/en sowie eine quantitati-
ve Untersuchung mit Teilnehmenden durchgefiihrt. Das Forschungsfeld wurde auf
Alphabetisierungskurse an Volkshochschulen eingegrenzt.

Folgende Forschungsfragen wurden empirisch untersucht:

— Welche Diagnosepraxis wird in Alphabetisierungskursen gepflegt?

— Welche Begriindungen haben Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierig-
keiten fiir eine erhohte Testakzeptanz?

— Wann stoBBen diagnostische Konzepte bei Kursteilnehmenden auf Akzeptanz?

2. Begriffsverwendungen von Akzeptanz und Diagnostik

Akzeptanz wurde fiir diese Studie mit Hilfe des Drei-Stufen-Modells von Lucke
(1995) definiert, welches Akzeptanz auf drei Ebenen unterscheidet (Einstellungs-
ebene, Wert- und Zielebene und handlungspraktische Ebene). Im Projekt wurden
drei empirische Erhebungen durchgefiihrt. Fiir die quantitativen Befragungen von
Kursleitenden und Teilnehmenden wurde die Akzeptanz gegeniiber Diagnostik auf
den Ebenen der Einstellung und der Handlung erhoben (vgl. Bonna/Nienkemper
2011a).> Akzeptanz bedeutet demnach, eine Sache zu kennen, sie in ihrer Funktion
anzuerkennen und insofern positiv zu beurteilen, dass die Voraussetzung zur frei-
willigen praktischen Verwendung gegeben ist (vgl. Lucke 1995, S. 125f). Im
Hinblick auf die Kursleitenden-Befragung definierten wir die Akzeptanz eines
Diagnoseinstruments als erreicht, wenn das diagnostische Instrument oder Verfahren
zum FEinsatz kommt (unabhingig davon, ob es bejubelt wird oder mangels besse-
rer Alternativen notgedrungen benutzt wird). Fiir die quantitative Teilnehmenden-
Befragung operationalisierten wir Akzeptanz als Bereitschaft zur Testteilnahme.

Weiterhin wurde ein pddagogischer Begriff von Diagnostik zugrunde gelegt, mit
dem jedes System gemeint ist, das der Lernstandsanalyse dient. Darin eingeschlos-
sen ist das Instrument selbst (in der Regel eine schematisierte Form der Abfrage
festgelegter Inhalte) und dazu gehdren weiterhin konzeptionelle Dimensionen des
Einsatzes (Normierung, Datenhoheit, Konsequenz, Instanz). Es konnen zwei Formen
der Diagnostik auf folgenden vier Dimensionen unterschieden werden (vgl. Dluzak
et al. 2009):

Tabelle 1:  Auspragung theoretischer Dimensionen von Diagnostik
(Ausschnitt nach Dluzak et al. 2009)

Dimension Selektive Diagnostik Forderdiagnostik

Bezugsnorm Sozial Individuell

Datenhoheit Diagnostizierende Instanz | Diagnostizierte Person

Konsequenz Selektion Anpassung der Lernangebote
Instanz Fremdbeurteilung Fremd-, Peer- oder Selbstbeurteilung

3 Die Ubereinstimmung von diagnostischen Verfahren mit individuellen Werten und Zielen in
der Breite zu erheben wére fiir zukiinftige Forschung sicherlich wiinschenswert.
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Die Theorie zu den Dimensionen von Diagnostik griindet auf einer im Auftrag
der OECD/CERI durchgefiihrten Literaturrecherche zu ,,Formative Assessment in
Adult Basic Education® fiir den deutschsprachigen Raum (Grotliischen/Bonna 2007;
Looney 2008). Ergebnis dieser Recherche ist: ,Formative Assessment™ (wir iiber-
setzen den englischen Begriff mit Forderdiagnostik) spielt in der deutschsprachigen
Erwachsenenbildung eine eher untergeordnete Rolle. Forschungsergebnisse finden
sich mehr in verwandten Forschungsgebieten der Sonderpddagogik, Schulforschung
oder Berufspadagogik. Dennoch ist auf Basis der wissenschaftlichen Diskussion da-
von auszugehen, dass sich der Einsatz von ,,Formative Assessment® als niitzlich fiir
das Lernen Erwachsener in der Grundbildung erweist (vgl. Grotliischen/Bonna 2008,
S. 491).

Im Folgenden werden die drei empirischen Erhebungen der Akzeptanzstudie
kurz skizziert und zentrale Ergebnisse formuliert. AbschlieBend werden in ei-
ner Zusammenfassung Empfehlungen fiir Standards einer erwachsenengerechten
Diagnostik formuliert.

3. Diagnostik in der Alphabetisierungsarbeit — die quantitative
Kursleitenden-Befragung

Um einen Uberblick iiber die Einsatzpraxis von Diagnostik in der Alphabetisierungs-
arbeit zu bekommen, wurde eine représentative, schriftliche Befragung von Kurs-
leitenden an Volkshochschulen in Deutschland durchgefiihrt.

Die Konstruktion des Fragebogens verlief in mehreren Etappen. Vor allem die
mehrfache Diskussion mit erfahrenen Praktikerinnen sowie ein Verfahrenspretest mit
insgesamt sieben Kursleiterinnen der Volkshochschulen Hamburg und Bremen trugen
zur Entwicklung eines treffenden Befragungsinstrumentes bei.

Die Haupterhebung der Kursleitenden-Befragung wurde zwischen dem 15.05. und
dem 31.08.2009 durch TNS Infratest Sozialforschung (Infratest) durchgefiihrt. Die
Erhebung erfolgte in Form eines schriftlich-postalischen Versands der Befragungs-
unterlagen an 337 deutsche Volkshochschulen mit Alphabetisierungsangebot.

Der Riicklauf umfasste nach mehreren ,,Erinnerungsaktionen* sowohl in schrift-
licher als auch telefonischer Form insgesamt 212 von Kursleitenden ausgefiill-
te Fragebogen. Sowohl die Durchfiihrung der Kursleitenden-Befragung als auch die
Dateneingabe in SPSS wurde durch Infratest vorgenommen. Nach Ubergabe des
Datensatzes, der ausgefiillten Fragebdgen und einer tabellarischen Auswertung aller
Variablen wurden dariiber hinausgehende Auswertungen an der Universitit Hamburg
vorgenommen. Die Hauptergebnisse werden im Folgenden dargelegt.

Die/der Durchschnittskursleitende ist 51 Jahre alt. Die Altersspanne reicht von 25
bis 73 Jahren. Sie/er hat ein Lehramtsstudium abgeschlossen, gibt seit neun Jahren
pro Semester zwei Kurse mit insgesamt 15 Teilnehmenden und plant bzw. fiihrt mit
rund sieben Teilnehmenden pro Semester Lernstandsdiagnostik durch. Das bedeu-
tet, dass Kursleitende mit 41 Prozent ihrer Teilnehmenden Diagnostik einplanen bzw.
durchfithren. Etwas mehr als die Hélfte der Befragten hat schon einmal an einer
Weiterbildung zum Thema Lernstandsdiagnostik teilgenommen.
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Die Kursleitenden wurden unter anderem zu ihrer Meinung zum Thema Lern-
standsdiagnostik mit sieben einzelnen Items befragt. Sie konnten ihre Zustimmung
zu der jeweiligen Aussage auf einer vierstufigen Skala (,,Ich stimme voll und ganz
zu.“, ,Ich stimme etwas zu.“, ,Ich stimme weniger zu.“ und ,,Ich stimme gar nicht
zu.“) angeben. Fiir die Auswertung wurde iiberpriift, ob alle sieben Items auf ei-
nem Faktor — Einstellungsakzeptanz — laden. Eines dieser Items wurde nach der
Berechnung ausgeschlossen, da es nicht hoch genug ladt (r = 0,478) (vgl. Bonna/
Nienkemper 2011a). Die verbleibenden sechs Items (Faktorladungen zwischen
r = 0,558 und r = 0,731) wurden in der neuen Variable ,,Einstellungsakzeptanz* zu-
sammengefasst. Der Faktor gibt fiir jede befragte Person den Mittelwert ihrer Ant-
worten zu den sechs Einstellungsvariablen an. Die durchschnittliche Einstellungs-
akzeptanz der Kursleitenden liegt bei 2,6 (1 = niedrige Einstellungsakzeptanz,
4 = hohe Einstellungsakzeptanz). Im Ergebnis zeigt die Héufigkeitsverteilung der
Mittelwerte fiir alle Befragten eine breite Streuung (vgl. Abbildung 1). Daraus
lasst sich schlieBen, dass die Einstellungsakzeptanz unter Kursleitenden sehr hete-
rogen ist. Die Einstellungsakzeptanz ist auBerdem bimodal verteilt und deutet da-
mit an, dass das Thema Diagnostik unter Kursleitenden tendenziell polarisiert. Teilt
man die Verteilung in zwei Halften, so zeigt sich, dass 45 Prozent der befragten
Kursleitenden eher niedrige Mittelwerte aufweisen (M = 1,93; SD = 0,43), also ecine
eher zuriickhaltende Einstellung gegeniiber Diagnostik haben, und 55 Prozent dem
Thema Diagnostik eher zustimmend gegentiberstehen (M = 3,19; SD = 0,38).

Mittelwerte Einstellungsakzeptanz (n=209)
20
15
e 10
)
N
o
S
o 5 - | - - .
0 I I I I I I |
1 1,25 1,5 1,75 2 2,25 2,5 2,75 3 3,25 3,5 3,75 4
M Einstellungsakzeptanz zurtickhaltend Einstellungsakzeptanz zustimmend

Abbildung 1: Haufigkeitsverteilung der Einstellungsakzeptanz gegentiber Lernstandsdiagnostik

Neben der Einstellungsakzeptanz wurde aus den Befragungsergebnissen weiterhin
fiir jede/-n Kursleitende/-n eine Diagnostikquote berechnet. Diese gibt an, mit wie
vielen der Teilnehmenden im Friihjahrssemester 2009 eine Diagnostik durchgefiihrt
wurde. Demnach geben 43 Prozent der Kursleitenden an, im laufenden Semester
mit keinem ihrer Teilnehmenden eine Diagnostik gemacht zu haben. 26 Prozent der
Kursleitenden fiihrten mit einem Teil ihrer Teilnehmenden Diagnostik durch und

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte Diagnostik

31 Prozent gaben an, dass sie planen dies mit all ihren Teilnehmenden zu tun oder
bereits getan haben (vgl. Abbildung 2).

Zu dem iiberraschend hohen Anteil derjenigen Kursleitenden, die eine Null-
Prozent-Diagnostikquote aufweisen, ist einschrankend anzumerken, dass moglicher-
weise ein Messfehler vorliegt. Dieser konnte darin begriindet sein, dass bei einzel-
nen Kursleitenden trotz der dem Fragebogen vorangestellten Definition* ein anderes
Verstindnis beziiglich des Begriffes Diagnostik vorgelegen haben konnte.

Die Annahme, dass das Thema Diagnostik innerhalb der Gruppe der Kurs-
leitenden kontrovers betrachtet wird, wird durch den statistisch errechneten (mittle-
ren) Zusammenhang zwischen der Einstellungsakzeptanz und dem Anteil geplanter
bzw. durchgefiihrter Diagnostik (r = 0,508;) unterstiitzt (vgl. Grotliischen et al. 2010,
S. 12). Kursleitende mit zuriickhaltender Einstellungsakzeptanz planen bzw. fiih-
ren mit signifikant (p=,000) weniger Kursteilnehmenden Lernstandsdiagnostik durch
(23,4%) als Kursleitende, deren Einstellungsakzeptanz zustimmend ist (57,6 %).

Verteilung der Diagnostikquote (n=188)

31,4%

43,1%
M Null-Prozent-Diagnostik

tw. Diagnostik
100% Diagnostik

25,5%

Abbildung 2: Verteilung der Diagnostikquote

Trotz der kontroversen Einstellungsakzeptanz und einer heterogenen Diagnosepraxis
zeigen die Auswertungsergebnisse auch, dass die groBe Mehrheit der Kursleitenden
eine Diagnostik, die der Forderung des individuellen Lernens dient, gegeniiber einer
selektiven Diagnostik bevorzugen. Es herrscht zum Beispiel iiberwiegend Einigkeit
dariiber, dass die Diagnoseergebnisse zur Anpassung des Lerninhaltes durch die/den
Kursleitende/n (91 %) und zur Riickmeldung an die Teilnehmenden (87 %) verwendet
werden sollten. Einer Verwendung von Diagnoseergebnissen zur Berichterstattung
an die ARGE stimmen dahingegen nur 26 Prozent zu. Eine Zertifizierung fiir die
Teilnehmenden finden nur 37 Prozent der Kursleitenden wichtig. Die forderdiag-
nostische Position der Kursleitenden beziiglich der Verwendung und des Verbleibs
diagnostischer Daten wird laut ihren Angaben teilweise umgesetzt. So antwor-

4  Die Definition lautete: Unter Lernstandsdiagnostik verstehen wir Ihr Vorgehen, das Sie an-
wenden, um die spezifischen Fordermoglichkeiten und das Niveau der Schriftsprachkompe-
tenz der Teilnehmer/innen zu erkunden.
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ten 25,5 Prozent der Kursleitenden, die selbst Diagnostik einsetzen (n = 123), dass
die Ergebnisse beim Teilnehmenden verbleiben. Eine Weitergabe der Daten an
Dritte erfolgt nur in 4,1 Prozent der Fille. Mehrheitlich verbleiben die Daten der
Diagnostik jedoch in der Volkshochschule (VHS) bzw. bei der Kursleitung selbst
(75,6 %). Moglicherweise hingt diese Praxis damit zusammen, dass es eine beson-
dere Herausforderung darstellt, Teilnehmenden mit Schwierigkeiten im Lesen ein
Dokument auszuhéndigen, aus dem sie ihren Lernstand entnehmen kdnnen.’

Weitere Auswertungen deuten die Richtung des Handlungsbedarfs zur Erh6hung
des Einsatzes von Diagnostik in der Praxis an. Zum einen geht eine Weiterbildungs-
teilnahme mit einer hoheren Diagnostikquote einher. Zum anderen sind die Kurs-
leitenden, die keine Diagnostik einsetzen, iiberdurchschnittlich héufig freibe-
ruflich oder auf Honorarbasis in der Alphabetisierung tdtig, wéhrend unter den
Kursleitenden, die mit all ihren Teilnehmenden Diagnostik machen, die hauptamt-
lich Beschéftigten leicht iiberdurchschnittlich haufig vertreten sind (vgl. Bonna/
Nienkemper 2011b).

4. Subjektive Begriindungen fiir Testakzeptanz -
die qualitative Befragung von Erwachsenen mit Lese-
und/oder Schreibschwierigkeiten

Zur Akzeptanz von Diagnostik aus der Perspektive von Teilnehmenden lag bis-
lang keine empirische Untersuchung vor. In einer frithen Teilnehmenden-Befragung
in Lese- und Schreibkursen bestitigt die Mehrheit der Befragten, dass die
Einstufungsberatung in der VHS als ,.ermutigend und informativ* erlebt (56,5%)
und das Gesprich als ,,in Ordnung* empfunden wurde (85,7 %) (Schladebach 2007,
S. 144). Aus Selbsterfahrungsberichten ist aber auch zu entnehmen, dass testihnli-
che Situationen bei Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten star-
ke Angst auslosen konnen (vgl. Brigitte 2004; Fellmer 2009). Als Begriindung fiir
die Testangst wird oftmals angefiihrt, dass die Betroffenen sich in ihrer Biografie
sehr hdufig als defizitdr erleben mussten und weiteren Testverfahren daher vermut-
lich eher widerstdandig gegeniiberstehen (vgl. Fiissenich 2004).

Um zunichst explorativ mdogliche Begriindungen fiir die Akzeptanz oder
Ablehnung von Diagnostik empirisch zu erheben, wurden 21 qualitative Leitfaden-
interviews mit Erwachsenen gefiihrts, die Schwierigkeiten mit dem Lesen und/
oder Schreiben haben. Mittels der Erhebung wurde das Ziel verfolgt, die subjekti-
ve Perspektive auf das diagnostische Geschehen nachzuvollziehen. Es ist nicht da-
von auszugehen, dass die theoretisch dichotome Trennung von selektiver Diagnostik
und Forderdiagnostik aus subjektiver Sicht ebenso trennscharf getroffen wird. Denn
aus subjektiver Perspektive ist auch ein forderdiagnostisches Verfahren zunichst eine
Leistungsfeststellung (vgl. Nienkemper in diesem Band). Daher war es notwendig,

5 Einen Riickmeldebogen zur Schreibfahigkeit hat zum Beispiel das lea.-Projekt vorgelegt:
http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/files/2011/02/Entwicklungsbogen-f%C3%BCr-Lernende.
pdf, zuletzt abgerufen am 19.01.2015.

6  Elf dieser Interviews wurden von den Projektpartnerinnen des Vorhabens E.DI-regional, unter
Leitung von Prof. Dr. Sabine Schmidt-Lauff der TU Chemnitz, erhoben. Es fand dariiber hi-
naus eine kommunikative Validierung des Datenmaterials mit den Kolleginnen statt.
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den Begriff der pddagogischen Diagnostik aufzuweichen und allgemein von den im
Alltagsgebrauch gingigeren Begriffen der Test- und Priifungssituationen zu spre-
chen. Die Gesprichspartner/inn/en wurden daher gebeten, frei von ihren Erfahrungen
mit jeglicher Art von Test- und Priifungssituationen zu berichten. Um moglichst
dichte Situationsbeschreibungen zu erhalten, wurden ergdnzende Nachfragen ge-
stellt. Fiir die Analyse der Daten wurden die forschungspraktischen Hinweise der
Grounded Theory zum offenen Codieren herangezogen (Strauss/Corbin 1996). Im
Codierprozess wurden kontextuell relevante Konzepte markiert und durch syste-
matisches Vergleichen voneinander differenziert beschrieben. Anschliefend wurden
dhnliche Konzepte zu Kategorien gruppiert und wiederum trennscharf beschrieben.
Als Essenz der Analyse ergab sich fiir die Fragestellung nach der Akzeptanz von
Diagnostik ein Kategorienbaum, der subjektive Begriindungen fiir die Akzeptanz von
Tests in drei Hauptkategorien zusammenfasst:

— Relevangz,

— Vertrauen,

— Erfolgswahrscheinlichkeit.

Das Ausmall an Akzeptanz, welches eine Person einer Diagnostik entgegen-
bringt, ergibt sich immer aus der individuellen Kombination mehrerer, bewuss-
ter und unbewusster sowie im Interview artikulierter und nicht artikulierter
Begriindungen. Diese Griinde fiir Akzeptanz werden, wie oben bereits erwihnt, auf
der Einstellungsebene, der Wert- und Zielebene und auf der handlungspraktischen
Ebene gebildet (Lucke 1995, S. 125f.). Die im Prozess des offenen Codierens ge-
wonnenen Begriindungen lassen sich als Spektrum von moglichen Begriindungen
auf allen drei Akzeptanzebenen verstehen. Wir gehen davon aus, dass die erhobe-
nen Begriindungen fiir Testakzeptanz ebenso als Begriindungen fiir die Akzeptanz
oder Ablehnung von diagnostischen Verfahren zum Tragen kommen konnen, da es
jeweils zunichst darum geht, zu einer Leistung aufgefordert zu sein, die auch beob-
achtbar ist. Im Folgenden werden die in den Hauptkategorien zusammengefassten
Begriindungen ausgefiihrt:

In der Kategorie Relevanz werden Begriindungen zusammengefasst, die sich da-
rauf beziehen, dass eine Person einen Test akzeptiert, weil sie mit diesem Test oder
in Folge des Tests ein subjektiv relevantes Ziel erreichen kann. In den Untercodes
dieser Kategorie findet sich zum Beispiel das Phdnomen, dass eine Person mittels
eines Tests eine Berechtigung erwerben mdchte, zum Beispiel einen Fiihrerschein
oder einen Arbeitsvertrag. Schwierigkeiten im Lesen und/oder Schreiben stellen da-
bei eine besondere Hiirde dar, werden aber zum Erreichen des gewiinschten Ziels
iberwunden. Es kann dariiber hinaus auch in dem Testverfahren selbst eine subjekti-
ve Relevanz erkannt werden. Hier ist einerseits denkbar, dass der Test als Instrument
der Lernerfolgskontrolle akzeptiert wird. Andererseits ist denkbar, dass der Test als
forderdiagnostisches Instrument akzeptiert wird, weil der erhobene Lernstand als
Ausgangspunkt fiir weitere Forderangebote dient.

Weitere Begriindungen fiir Testakzeptanz wurden in der Kategorie Vertrauen zu-
sammengefasst. Sie beziehen sich auf die subjektive Wahrnehmung der Testsituation
und der beteiligten Personen. Bei begriindetem Vertrauen verldsst sich die diagnos-
tizierte Person darauf, dass die eigenen Interessen gewahrt werden. Vertraut eine
Person einer Diagnostik, so sieht sie trotz der Aufforderung Lesen oder Schreiben
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zu miissen, keinen Anlass dazu gegeben, die eigenen Schwichen zu verheimlichen.
Dazu gehort zum Beispiel ein Umfeld, in dem der/die Einzelne nicht erwartet, fiir
Fehler stigmatisiert zu werden. Weiterhin kann eine Diagnostik subjektiv akzeptabel
erscheinen, weil Unterstiitzung zur Verfiigung gestellt wird und im Anschluss an die
Diagnostik eine stirkenorientierte Riickmeldung gegeben wird. Auch die Transparenz
der diagnostischen Situation (Zu welchem Zweck wird sie durchgefiihrt? Was ge-
schieht mit den Ergebnissen?) kann sich als ausschlaggebend fiir die Akzeptanz er-
weisen.

Die Kategorie Erfolgswahrscheinlichkeit fasst Begriindungen zusammen, die
sich darauf beziehen, dass die Diskrepanz zwischen erwarteter Leistungsanforderung
und selbsteingeschitztem Leistungsniveau nicht als zu gro erlebt wird. Eine
Uberforderung durch zu schwierige Aufgaben sowie groBer Zeitdruck kénnen daher
die Testablehnung begriinden. Aber auch Unterforderung wird negativ bewertet, denn
sie kann dazu fiithren, dass die Teilnehmenden sich nicht mehr ernst genommen fiih-
len.

5. Diagnostik im Lernprozess - die quantitative
Teilnehmenden-Befragung

Der Fokus des Projektes ist die Akzeptanz von Diagnostik in Alphabetisierungs-
kursen. Um einen Eindruck davon zu bekommen, inwiefern die Akzeptanz fiir
Lese- und Schreibtests unter aktiv lernenden Analphabet/inn/en verbreitet ist, wur-
de eine quantitative Befragung von VHS-Kursteilnehmenden durchgefiihrt. Dazu
wurden vier Fragenblocke in die dritte Befragungswelle des AlphaPanels integ-
riert. Das AlphaPanel ist eine Léngsschnitterhebung, welche die Lebenssituation
von Kursteilnehmenden an Alphabetisierungskursen in Volkshochschulen in drei
Erhebungswellen untersucht (Rosenbladt/Bilger 2011). Es wurden standardisierte,
miindlich-personliche Interviews’ durchgefiihrt. In der dritten Befragungswelle wur-
den 332 Teilnehmende von Lese- und Schreibkursen befragt. Fiir die Akzeptanzstudie
wurden elf einzelne Statements hinzugefiigt, denen die Befragten zustimmen oder
nicht zustimmen konnten.

Bei der Entwicklung der Interviewfragen wurden die aus den qualitativen Inter-
views empirisch generierten Hauptkategorien (Relevanz, Vertrauen, Erfolgswahr-
scheinlichkeit) beriicksichtigt. In dieser kurzen quantitativen Befragung war es aller-
dings nicht moglich, diese theoretisch komplexen Kategorien jeweils als einzelnes,
empirisch gesichertes Konstrukt (wofiir jeweils 7 bis 10 Items ndtig gewesen wéren)
zu operationalisieren. Die interne Konsistenz der drei Skalen aus je drei bzw. zwei
Items wurde im Nachhinein versuchsweise berechnet, allerdings sind die Werte er-
wartungsgemal niedrig (Cronbachs Alpha liegt jeweils zwischen 0,433 und 0,479).
Das Ziel der Erhebung war es vielmehr, die Bedeutsamkeit einzelner, im qualitati-
ven Material pridgnant auftretender, subjektiver Begriindungen fiir Testakzeptanz in
der Breite zu erheben. Um den Zusammenhang der einzelnen Begriindungen zu den

7  Das ressourcenaufwindige Verfahren hat den Vorteil, dass die Teilnahme keine Schriftsprach-
kompetenz erfordert. Die Erhebung wurde mit Hilfe des bundesweiten Interviewer/innen-
Stabs von TNS Infratest durchgefiihrt. Die Antworten wurden mittels CAPI-Technik (compu-
ter-assisted personal interviews) direkt erfasst (vgl. Rosenbladt/Bilger 2011).
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durch qualitatives Vorgehen entwickelten Hauptkategorien in aller Vorsicht darzustel-
len, sind die Einzelstatements im Folgenden der jeweiligen Uberschrift (Relevanz,
Vertrauen, Erfolgswahrscheinlichkeit) zugeordnet.

Dariiber hinaus sollte mittels der quantitativen Teilnehmenden-Befragung ver-
gleichend und explorativ erhoben werden, welcher der drei Hauptbegriindungen fiir
Testakzeptanz tendenziell am héufigsten zugestimmt wird. Die zusammengefassten
Begriindungen fiir Testakzeptanz (Relevanz, Vertrauen, Erfolgswahrscheinlichkeit)
wurden daher vereinfacht als einzelne Merkmale operationalisiert (vgl. Abbildung 3).

Akzeptanz von Lese- und Schreibtests in Alphabetisierungskursen (332)
meine Ziele zu erreichen. 0

Ich beteilige mich nur
dann, wenn ich der 72,39
Testleitung vertrauen kann.

Ich mache nur
dann mit, wenn der 41,6%
Test nicht zu schwer ist

0 20 40 60 80 100
Prozent

W Relevanz Vertrauen m Erfolgswahrscheinlichkeit

Abbildung 3: Zustimmung zu den Griinden fir Testakzeptanz

Die Ergebnisse der Erhebung zeigen, dass die subjektive Relevanz eines Lese-
und Schreibtests im Vergleich die hdufigste Begriindung fiir Testakzeptanz ist. Fast
92 Prozent der Befragten stimmen folgender Aussage zu: ,,Lese- und Schreibtests in
Alphabetisierungskursen helfen mir dabei, meine Ziele zu erreichen.” Das Vertrauen,
welches in diesem Fall auf das Verhiltnis zur Testleitung bezogen wurde, spielt
ebenfalls eine wichtige Rolle fiir die Testakzeptanz. 72 Prozent der Befragten beteili-
gen sich nur dann an einem Lese- und Schreibtest, wenn sie der Testleitung vertrau-
en konnen. Die Erfolgswahrscheinlichkeit wird dahingegen nicht so hiufig als Grund
fiir Testakzeptanz angegeben. Dennoch ist sie immer noch fiir fast 42 Prozent der
Befragten ein ausschlaggebendes Kriterium fiir die Testteilnahme.

Festzuhalten ist, dass es sich bei diesen Antworten um Stellungnahmen zum
Einsatz von Lese- und Schreibtests in Alphabetisierungskursen handelt. Die Zustim-
mung zu den einzelnen Begriindungszusammenhéngen wére sicherlich anders ver-
teilt, wenn es zum Beispiel um eine Lese- und Schreibdiagnostik in einem anderen
sozialen Zusammenhang ginge.

Aus den drei qualitativ entwickelten Kategorien (Relevanz, Vertrauen, Erfolgs-
wahrscheinlichkeit) wurden je besonders prdgnante, subjektive Begriindungen fiir
Testakzeptanz ausgewihlt und einzeln detaillierter erfragt.

Beziiglich der Kategorie Relevanz wurde weiter eingegrenzt, welche Ziele
die Kursteilnehmenden mittels eines Lese- und Schreibtests erreichen wollen.
Die Auswertung zeigt, dass die subjektive Relevanz von Diagnostik in fast allen
Fillen direkt mit dem eigenen Lernprozess verkniipft ist (vgl. Abbildung 4). Knapp
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96 Prozent der Befragten stimmen folgender Aussage zu: ,,Bei einem Test mochte
ich erfahren, ob ich mich verbessert habe.” Fast 94 Prozent geben an, dass der Test
fiir die Kursleitung wichtig ist, damit diese einen Eindruck iiber die Lernfortschritte
erhdlt. Das Motiv der eigenen Lernerfolgskontrolle ist im Vergleich mit den
Griinden, die Teilnehmende fiir ihren Kursbesuch anfiihren, sehr gut nachvollzieh-
bar. 90 Prozent der in Welle 1 Befragten gab an, sich durch den Kurs die eigene
Lernféhigkeit beweisen zu wollen (vgl. Rosenbladt/Bilger 2011, S. 46).

Einer iiber die Forderung des eigenen Lernens im Kurs hinausreichenden
Relevanz von Diagnostik in Form einer Zertifizierung wird von 44 Prozent der
Befragten zugestimmt. Diese Priorisierung einer lernforderlichen Diagnostik ge-
geniiber einer rein fremdbeurteilenden und sozial vergleichenden Diagnostik
lieB sich bereits in den Ergebnissen der Kursleitenden-Befragung konstatieren.
Unter Kursleitenden wird die Zertifizierung iiberwiegend abgelehnt, wihrend die
Riickmeldung an die Teilnehmenden und die Anpassung des Lernangebotes aus ih-
rer mehrheitlichen Sicht wichtige Ziele von Diagnostik in der Alphabetisierung sind
(siche oben). Dennoch sind 44 Prozent, fiir die ein Zertifikat wichtig ist, ein nen-
nenswerter Anteil innerhalb der Gruppe der Teilnehmenden. Aus dem Datenmaterial
lassen sich kaum soziodemographische Gemeinsamkeiten dieser Personen beschrei-
ben. Unter Teilzeit-Beschéftigten ist der Anteil derjenigen, die ein Zertifikat wich-
tig finden, mit 51 Prozent iiberdurchschnittlich hoch. Wie zu erwarten, sind es un-
ter Rentner/inne/n und Pensionidr/inn/en im Vergleich deutlich weniger, denen ein
Zertifikat wichtig ist (31 %).

Ausgewaihlte Einzelitems zur Relevanz von Diagnostik (n = 332)

Bei einem Test mochte ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
ich erfahren, ob ich 95,9%
mich verbessert habe. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

Der Test ist flir die Kursleitung
wichtig, denn die muss wissen, 93,8%
was ich schon kann. ‘ ‘ ‘ ‘

Bei einem Test ist es fiir o
mich wichtig, ein Zertifikat 4319%
zu bekommen. \ \ \ ‘

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Prozent

Abbildung 4: Relevanz von Diagnostik

Auch zu der im qualitativen Material breitgefdcherten Kategorie Vertrauen lieB3
sich im Rahmen dieser Erhebung kein komplexes, empirisches Konstrukt er-
stellen. Forschungspraktisch umgesetzt wurde daher eine Frage nach dem Ort,
an dem eine Person bereit ist, sich vertrauensvoll auf eine Diagnostik einzulas-
sen. Die Auswertung der Antworten zeigt (vgl. Abbildung 5): Die VHS genieft in
Bezug auf Diagnostik das Vertrauen quasi aller Kursteilnehmenden (98 %). Damit
lasst die VHS andere potenzielle Teststdtten weit hinter sich. Nur 39 Prozent sa-
gen, sie wiirden am Arbeitsplatz an einem Lese- und Schreibtest teilnehmen.
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Nach weiterer Analyse der qualitativen Interviews ldsst sich nachvollziehen, wes-
halb eine Diagnostik am Arbeitsplatz von funktionalen Analphabet/inn/en iiberwie-
gend abgelehnt wird. Die Angst vor Entdeckung und der darauf potenziell folgen-
den Stigmatisierung potenziert sich im Angesicht einer Lese- und Schreibdiagnostik,
wenn bewihrte Handlungsstrategien nicht mehr wirksam eingesetzt werden kon-
nen (vgl. Nienkemper in diesem Band). Ein Test kann nicht delegiert werden und
ein Tauschungsversuch wird meist mit Sanktionen geahndet. In den qualitativen
Interviews berichten Betroffene, dass sie aufgrund mangelnder Fahigkeiten ihre
Arbeitsstelle verloren haben. Es ldsst sich daher festhalten, dass eine Lese- und
Schreibdiagnostik am Arbeitsplatz sowohl sozial als auch finanziell als bedrohlich er-
lebt wird. Die mehrheitliche Ablehnung des Arbeitsplatzes als Teststétte ist demnach
subjektiv logisch. Unter den Befragten ldsst sich beobachten, dass die Personen, die
zum Zeitpunkt der Befragung erwerbstiétig sind, leicht iiberdurchschnittlich héufig ei-
nem Test am Arbeitsplatz zustimmen (43 %). Dieser Zusammenhang ist jedoch nicht
signifikant. Differenziert nach Art der Erwerbstitigkeit zeigt sich, dass die Teilzeit-
Beschiftigten im Vergleich iiberdurchschnittlich hiufig bereit sind, an einem Test am
Arbeitsplatz teilzunehmen (46,4 %).

Noch geringer ist die Bereitschaft aller Teilnehmenden, bei der Agentur fiir Arbeit
bzw. ARGE (Jobcenter) an einem Lese- und Schreibtest teilzunehmen (33 %). Hier
ist wiederum die Akzeptanz der Gruppe am grofiten, die mit der Institution aktuell
in Kontakt stehen. Jedoch besteht auch zwischen diesen beiden Variablen kein statis-
tisch signifikanter Zusammenhang. 44,4 Prozent der arbeitslosen Kursteilnehmenden
wiirden sich bei der Arbeitsverwaltung testen lassen. Interessant ist, dass auch in
der Gruppe der Teilzeit-Beschéftigten iiberdurchschnittlich viele dazu bereit wé-
ren (40%). Es lieBe sich demnach vorsichtig schlussfolgern, dass Tests eher in den
Institutionen akzeptiert werden, in denen die Person bereits mit den Testleitenden
und dem Setting vertraut ist. Die in der Gesamtgruppe iiberwiegende Ablehnung
der Agentur oder ARGE als Teststétte erkldrt sich vermutlich zu einem gewissen
Teil ebenfalls aus der Angst vor Entdeckung und sozialer Ausgrenzung. Aufgrund
des schriftlichen Antragsverfahrens und der angebotenen MaBnahmen geraten ei-
nige Interviewpartner/inn/en in die Zwangssituation, ihre Schwéchen (zumindest
teilweise) eingestehen zu miissen. Ein Lese- und Schreibtest wiirde Fahigkeiten
und Schwichen detailliert offenlegen und den Handlungsspielraum beziiglich der
Entscheidung fiir oder gegen ein Outing weiter einschrinken (vgl. Nienkemper/
Bonna 2010). Die mehrheitliche Ablehnung einer Diagnostik bei der Agentur fiir
Arbeit oder der ARGE konnte weiterhin in der Befiirchtung begriindet sein, aufgrund
des Testergebnisses Einschrinkungen in den angebotenen Fordermafnahmen zu er-
fahren.

Aus den angefiihrten Ablehnungsgriinden wird deutlich, dass vermutlich die
Mehrheit der Befragten davon ausgeht, dass die Teilnahme an einem Lese- und
Schreibtest bei der Agentur oder der ARGE sich nicht als forderlich fiir ihr eigenes
Lernen erweisen wiirde. Diese Teststétte erfahrt daher im Vergleich mit der etablier-
ten Bildungsinstitution VHS eine starke Ablehnung der Kursteilnehmenden.
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Wo wiirden Sie an einem Lese- und Schreibtest teilnehmen? (n = 332)

In der VHS 98,4%
Am Arbeitsplatz/ ‘ ‘ ‘
im Betrieb 38,5%
Bei der Agentur ‘ ‘ ‘
fur Arbeit/ ARGE 32,9%
1 1 1 T T T T T T
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Prozent

Abbildung 5: Akzeptanz von testenden Institutionen

Um Aufschluss dariiber zu erlangen, in welchem AusmalB Erfolgswahrscheinlichkeit
eine Rolle fiir Testakzeptanz spielt, wurde zunéchst die subjektive Einschitzung der
Forderlichkeit von Tests erfragt, deren Anforderungsniveau den eigenen Lernstand
iiberragt. Es zeigt sich, dass die Teilnehmenden auch schwierige Tests akzeptieren.
Knapp 90 Prozent stimmen folgender Aussage zu: ,,Ein Test kann auch dann hilf-
reich sein, wenn ich viele Fehler mache. Trotz der insgesamt hohen Zustimmung
gibt es eine Gruppe unter den Befragten, deren Bereitschaft zu einer Testteilnahme
davon abhiingt, ob sie die meisten Aufgaben richtig 16sen konnen (37%) (vgl.
Abbildung 6).

Ausgewahlite Einzelitems zur Erfolgswahrscheinlichkeit (n = 332)

Ein Test kann auch dann ‘ ‘ ‘
hilfreich sein, wenn ich 89,7%
viele Fehler mache.

Ich méchte nur dann am

Test teilnehmen, wenn ich o,
die meisten Aufgaben richtig 36.,9%
I16sen kann. ‘
T T T T
0 20 40 60 80 100
Prozent

Abbildung 6: Erfolgswahrscheinlichkeit als Begriindung fiir Testakzeptanz

Eine Zusammenhangsberechnung zwischen der Einschitzung ,.Ein Test kann auch
dann hilfreich sein, wenn ich viele Fehler mache.” und einer weiteren Variablen
aus dem AlphaPanel® zeigt, dass von den Personen, die auch schwierige Tests als
niitzlich einschitzen, 66 Prozent selbst schon Erfahrung mit Forderdiagnostik ha-
ben. Dahingegen hatten 66,7 Prozent von denen, die schwierige Tests nicht niitz-

8  Die zugehorige Frage sollte mit ja oder nein beantwortet werden. Sie lautet: ,,Hat die Kurslei-

terin oder der Kursleiter Ihnen am Ende des Kurses in einem personlichen Gesprich erldutert,
wie Thre Lernfortschritte sind und wo Sie noch Bedarf fiir weiteres Lernen haben?*
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lich finden, kein forderdiagnostisches Gesprich. Die Einschidtzung, dass Fehler
hilfreich sein konnen, geht demnach mit einer selbst erfahrenen, forderdiagnosti-
schen Riickmeldung einher. Der Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen
ist sehr schwach mit einem Phi-Koeffizienten von 0,186, bei hoher Signifikanz
(p < 0,001). Es ldsst sich demnach vorsichtig annehmen, dass forderdiagnostische
Beratungsgespriache die Akzeptanz der Teilnehmenden fiir schwierige Tests erhdhen.

Es ldsst sich festhalten, dass die Fehlertoleranz auf der Einstellungsebene
bei fast allen Teilnehmenden gegeben ist. Diese Einstellung tritt besonders héu-
fig bei denjenigen auf, die bereits Erfahrung mit forderdiagnostischen Gesprichen
in der Volkshochschule haben. Trotzdem gibt es eine Teilgruppe (37 %) unter den
Teilnehmenden, fiir die die selbsteingeschétzte Erfolgswahrscheinlichkeit in Bezug
auf einen Test ausschlaggebend fiir ihre Handlungsbereitschaft ist.

6. Zusammenfassung - Standards fiir eine erwachsenengerechte
Diagnostik

Wéhrend die Themen Diagnostik und Zertifizierung in der Grundbildung zu-
vor eher zuriickhaltend diskutiert wurden (vgl. Grotliischen/Bonna 2007), so ist
der Zeitpunkt, potenzielle Chancen und Risiken eines Zertifizierungswesens fiir
die Alphabetisierung zukiinftig verstirkt zu diskutieren und erwachsenengerechte
Rahmenbedingungen fiir den Einsatz von Diagnostik zu vereinbaren, spétestens jetzt
gekommen. Denn als Ergebnis des Projekts , Kurskonzept und Rahmencurriculum
fiir die abschlussorientierte Grundbildung® des Deutschen Volkshochschulverbandes
wurden nun unter anderem abschlussorientierte Tests fiir die Alphabetisierung/
Grundbildung vorgelegt (vgl. Lauppe/Neumann 2014). Grundlage fiir diese Tests
sind die im Projekt lea. — Literalititsentwicklung von Arbeitskréften entwickelten
Alpha-Levels (vgl. Heinemann 2011), welche vor allem durch die Publikation der
leo. — Level-One Studie im Feld bekannt geworden sind (vgl. Grotliischen/Riekmann
2012).

Im Praxisfeld wurde die lernprozessbegleitende ,,lea.-Forderdiagnostik® gut an-
genommen (vgl. Zimper/Dessinger 2012). Die flichendeckende Einfiihrung von
standardisierten, selektiven Tests wird von den Expertinnen im Praxisfeld aktuell
jedoch eher kritisch kommentiert. Die grofite Gefahr wird darin gesehen, dass ab-
schlussorientierte Tests instrumentalisiert werden konnten, um die Finanzierung der
Kursteilnahme zu reglementieren. Weiterhin wird befiirchtet, dass bei Einfithrung ei-
ner Verpflichtung zum Test sowie den dann vermutlich unvermeidbar auftretenden,
wiederholten Defiziterfahrungen der Erwachsenen, die individuellen Lernprozesse
empfindlich gestort werden (vgl. Kolln-Prisner/Schladebach 2014).

Die Akzeptanzstudie lieferte Daten, welche eine Grundlage fiir die Diskussion
um eine erwachsenengerechte Diagnostik in der Alphabetisierung und Grundbildung
bieten. Anhand der empirischen Befunde haben wir Empfehlungen fiir erwachse-
nengerechte Standards fiir das diagnostische Setting in der Alphabetisierung und
Grundbildung verfasst. Diese stellen wir abschlieBend in diesem Beitrag vor:
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1. Anpassung des Lernangebotes

Diagnostik in der Alphabetisierung/Grundbildung dient der Forderung des indi-
viduellen Lernprozesses. Daher sollten Diagnoseergebnisse zur Anpassung des
Lernangebotes verwendet werden. Diagnostische Verfahren, die eine Selektion
zur Folge haben, sind abzulehnen, soweit es sich bei der Selektion um eine Be-
schrinkung der Lernmdglichkeiten handelt. Die Auswahl des richtigen Kurses nach
einer Eingangsdiagnostik dient letztendlich dazu, den Teilnehmenden ein passen-
des Kursangebot bieten zu konnen, und ist daher als lernforderlich zu bewerten.
Teilnehmende und Lehrende sollten sich die getroffenen Vereinbarungen (nichster
Lernziele) immer vergegenwartigen.

2. Individuelle Bezugsnorm, Lernprozessorientierung

In einer Forderdiagnostik werden die Ergebnisse mit den Leistungen der/des
Teilnehmenden zu einem frilheren Zeitpunkt verglichen und nicht mit den Ergeb-
nissen einer sozialen Vergleichsgruppe. Die Diagnoseergebnisse dienen dazu, die
Entwicklung im Lernprozess sichtbar zu machen und nicht den Status des Lern-
standes zu einem Zeitpunkt zu erheben.

3. Verbesserte Selbsteinschatzung durch eine ressourcenorientierte
Riickmeldung

Forderdiagnostik in der Alphabetisierung und Grundbildung dient dazu, dass die
Teilnehmenden sich als kompetent erleben und lernen, eigene Fahigkeiten und
Ressourcen besser einzuschdtzen. Daher ist es notwendig, den Diagnostizierten
ihre Ergebnisse in verstdndlicher Weise zuriickzumelden. Es ist zu empfehlen, die
Riickmeldung in einem Einzelgesprach durchzufiihren. Der diagnostizierten Person
soll ein stiarkenorientiertes Feedback gegeben werden, auf dessen Basis gemeinsam
individuelle und anschlussfahige Lernziele formuliert werden konnen.

4. Datenhoheit

Die Ergebnisse einer Diagnostik sollten der Anpassung des Lernangebotes und der
Riickmeldung an die Teilnehmenden dienen. Um die Teilnehmenden darin zu be-
stirken, die Verantwortung fiir ihren Lernprozess mit zu tragen und um transparent
vorzugehen, ist es zu befiirworten, dass die Teilnehmenden selbst ihre Ergebnisse
verwahren. Bislang verwahrt nur ein Viertel der Teilnehmenden die Daten selbst
(25%). Der Verbleib der Daten bei der Kursleitung, der Volkshochschule oder bei
Geldgebern ist in geeigneter Weise durch die diagnostizierte Person zu autorisieren.

5. Situative Transparenz

Die Teilnehmenden sind rechtzeitig iiber die Rahmenbedingungen der Diagnostik zu
informieren. Das bedeutet, dass vorab das Ziel, der Ablauf, die Beurteilungskriterien
sowie die Konsequenzen der Diagnostik transparent gemacht werden. Auch der
Verbleib der Ergebnisse sollte vorab partizipativ geklédrt werden.
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6. Inhaltliche Transparenz

Die Teilnehmenden sind iiber die inhaltlichen Anforderungen der Diagnostik recht-
zeitig vorab zu informieren.

7. Mittlere Aufgabenschwierigkeit

Die Diagnostik sollte eine mittlere Aufgabenschwierigkeit fiir die diagnostizierte
Person haben, um sie weder zu liberfordern noch sie zu unterfordern.

8. Qualifiziertes Personal

Das pédagogische Personal im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung soll-
te fachdidaktisch geschult sein, um Forderdiagnostik durchfithren zu kénnen. Kurs-
leitende miissen in der Lage sein, den zum derzeitigen Lese- oder Schreibniveau pas-
senden Test auszuwéhlen (adaptives Testen), diesen Test anzuleiten, die Ergebnisse
zu interpretieren sowie die passenden Fordermafinahmen abzuleiten.

9. Erwachsenengerechte Testatmosphére

Diagnostik sollte in einer angenehmen Atmosphire durchgefiihrt werden. Die mdgli-
cherweise emotional belastende Anforderung, die eigene Leistung zeigen zu miissen,
wird aufgelockert, indem eine positive Fehlerkultur kommuniziert (,,nur aus Fehlern
lernt man®) und hervorgehoben wird, was bereits beherrscht wird. Die Aufgaben
sollten ohne Zeitdruck bearbeitet werden kdnnen und ein maximaler Zeitrahmen ge-
setzt werden (entsprechend der Konzentrationsfahigkeit). Die Aufgaben sollten von
der diagnostizierenden Person angeleitet werden. Diese sollte zur Unterstiitzung bei
der Bearbeitung auf Abruf zur Verfiigung stehen und eine empathische Haltung zei-
gen, so dass unter ,,Vertrauten“ getestet wird und keine Stigmatisierung droht (ent-
weder im 4-Augen-Prinzip oder in einer solidarischen, bzw. nicht konkurrenzorien-
tiert agierenden Gruppe von Teilnehmenden). Eine angenehme Raumgestaltung (zum
Beispiel eine kommunikative Anordnung der Tische) rundet eine vertrauensvolle
Testatmosphére ab.

10. Zertifizierung

Zertifizierung hat bislang keine Prioritét in der Alphabetisierung und Grundbildung.
Dennoch kann die Anerkennung durch ein Zertifikat subjektiv relevant erscheinen
und den Lernanlass begriinden. Eine Zertifizierung sollte nicht als Verpflichtung vor-
gesehen werden. Aber die Teilnehmenden sollten berechtigt sein, eine solche zu er-
halten.

11. Schriftbild und Lebens- und Arbeitsweltbezug der Aufgaben

Die Instrumente sind flir die Zielgruppe gestaltet. Sie verwenden ein Schriftbild,
das fiir Teilnehmende gut lesbar ist, und sie weisen einen Bezug zur Lebens- und
Arbeitswelt der erwachsenen Teilnehmenden auf.
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12. Verwendung von Selbstbeurteilungsbégen

Selbstbeurteilungsbdgen sind ein konkretes Instrument, mit dem die Forderung nach
einer verbesserten Selbsteinschéitzung (Standard 3) verfolgt werden kann. Thr Einsatz
erweist sich als forderlich fiir den individuellen Lernprozess, da sie fiir den Dialog
zwischen Lehrenden und Teilnehmenden eine Grundlage bieten.

Diese zwolf empfohlenen Standards dienen als Orientierung und Diskussions-
grundlage fiir die Wissenschaft und Praxis. Die Standards gelten fiir den Bereich der
Alphabetisierung und Grundbildung und damit fiir eine Diagnostik, die der Férderung
des Lernens Erwachsener dient (Forderdiagnostik). Jedes diagnostische Verfahren,
das Berechtigungen oder Beschriankungen zur Folge hat (selektive Diagnostik),
muss anderen Standards geniigen (zum Beispiel Umgang mit Tduschungsversuchen).
Die Standards treffen Aussagen iiber das diagnostische Setting. Sie enthalten keine
Hinweise zur Giite diagnostischer Instrumente. Bei den Standards handelt es sich um
eine empirisch begriindete Auswahl der drei Erhebungsteile der Akzeptanzstudie. Fiir
eine erwachsenengerechte Diagnostik sind weitere Standards zu befiirworten, deren
Geltung bislang nicht empirisch begriindet werden kann (Freiwilligkeit, Partizipation,
Gender Mainstreaming, Managing Diversity).
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Neo-subjektwissenschaftliche Lesart einer scheinbar
vertrauten Lerntheorie

Anke Grotliischen

Abstract

Der Beitrag greift die Diskurslinien relevanter deutscher und internationaler
Lerntheorien auf und priift zundchst verschiedene Kritiklinien hinsichtlich der
Subjektwissenschaft. Diese beziehen sich vorrangig auf das Alter der Original-
publikationen, zudem auf den Subjektbegriff, die Frage von Leiblichkeit, Emotion
und Gewohnbheit, auf die Relevanz inzidentellen Lernens sowie auf die Forschungs-
methodologie des Mitforschens. Anschluss- und Abgrenzungsbewegungen zu kon-
kurrierenden Theoriesystemen kommen ebenso zur Sprache wie die Sammlungs- und
Biindelungsversuche der Weiterentwicklungen und Verzweigungen der Theorie-
familie. Weiterhin werden jiingere Forschungsergebnisse herangezogen, die das
Kategoriensystem der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie erweitern und differen-
zieren. Diese Spurensuche und Interpretationsarbeit generieren zusammen genommen
eine neo-subjektwissenschaftliche Lesart.!

1. Warum es einer neo-subjektwissenschaftlichen Lesart bedarf

Das Subjekt muss gute Griinde zum Lernen haben, dann lernt es besser. So oder
so dhnlich wird der Kern subjektwissenschaftlicher Lerntheorie gern zusam-
mengefasst und verkiirzt. Stimmt das? Und ist es das Subjekt allein, das hier das
Sagen hat? Selbstverstdndlich nicht, das wédre zu plakativ. Aber was kann die
Subjektwissenschaft zum Verstehen von Lernprozessen Erwachsener beitragen und
wo fiihrt sie in die Irre? Ist sie eigentlich noch zeitgemafl?

Die Frage, ob die Subjektwissenschaft zeitgemif sei, wird gelegentlich mit
Hinweis auf die ,neuere‘ internationale Diskussion beantwortet. Der internatio-
nale Einfluss der lerntheoretischen Diskussion ist uniibersehbar: Pragmatismus,
Konstruktivismus, Transformative Learning, Communities of Practice haben ihre
Wurzeln im nordamerikanischen Raum. Deutsche phdanomenologische, biografische,
kritisch-pragmatistische und subjektwissenschaftliche Ansédtze haben demgegeniiber
den internationalen Diskurs nur vereinzelt erreicht. Doch ein substanzieller, lernthe-
oretischer Paradigmenwechsel ist seit der Jahrtausendwende nicht mehr zu erkennen.
Vorrangig rezipierte internationale Ansitze sind im Original bereits vor Jahrzehnten
entworfen worden (Mezirow, Lave, Wenger, Illeris, Jarvis, Engestrom). Zur Frage
also, wie zeitgendssische Theoreme in die lerntheoretische Debatte einmiinden, kann

1 Dieser Artikel stellt einen Re-Abdruck des Artikels dar, der unter dem Titel ,,Neo-subjektwis-
senschaftliche Lesart einer scheinbar vertrauten Lerntheorie verdffentlicht wurde, in Peter
Faulstich (Hrsg.) (2014): Lerndebatten: Phdnomenologische, pragmatische und kritische Lern-
theorien in der Diskussion. Bielefeld: transcript Verlag, S. 225-558.
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uns ergo die Rezeption internationaler Ansétze derzeit auch nicht hinreichend weiter-
bringen.

Zugleich sieht sich die lerntheoretische Diskussion durch jiingere Diskurse vor
gravierende Fragen gestellt. Die aus dem Theorem des Lebenslangen Lernens pos-
tulierten Thesen zur Qualitit informellen, gar inzidentellen oder spontanen Lernens
stehen im lerntheoretischen Diskurs im Widerspruch zueinander. Einerseits wird
die Notwendigkeit von Spontaneitit betont (Nohl 2006), andererseits wird vor der
Zuriickgeworfenheit auf Gewohntes im inzidentellen Lernen gewarnt (Meyer-Drawe
2012). Frigga Haug hat prominent die Verengung auf intentionales Lernen kritisiert
(Haug 2003) und auch konkurrierende Lerntheorien propagieren die Bedeutung des
Beildufigen (Lave/Wenger 1991).

Auch die Frage der Verortung des Lernprozesses respektive der Kompetenz-
entwicklung ist neu zu stellen. Lernen scheint oft zu sehr als individualisiertes
Geschehen konzipiert und werde der historischen und materiellen Verstrickung der
Individuen in ihre gesellschaftlichen Positionierungen mitsamt Klassenlage nicht
gerecht. Zugleich wird die Kritik erhoben, bisherige Ansdtze konnten Fragen des
Subjekts, der Leiblichkeit und Emotion, Gewohnheit und Kontextualitit nicht an-
gemessen fassen. Manchmal fulit diese Kritik allerdings auf einer ungewdéhnlichen
Lesart subjektwissenschaftlicher Theorie. Fassen wir die Kritikpunkte zusammen (sie
sind selten so verdichtet formuliert wie bei Kiinkler):

»Der Subjektwissenschaft ist es zwar zu verdanken, im psychologisierten
Lerndiskurs den Vollzug des Lernens iiberhaupt wieder thematisiert zu haben,
dies aber zu dem Preis eines nicht nur viel zu rationalistischen Verstindnis-
ses der menschlichen Subjektivitdt und des Vollzugs des Lernens, das der
altbekannten Denkfigur des ,souverdnen Subjekts’ zu entstammen scheint,
sondern auch einer systematischen Blindheit fiir jegliche Bedingtheit mensch-
licher Subjektivitit und menschlichen Lernens. Widerspriiche in Lernprozes-
sen stammen aus dieser Sicht nur von auflen; dies fiihrt zu einer Einengung
des Lernbegriffs, die sich aus einem oppositionalen Denken von Selbst- und
Fremdbestimmung [...] und einem ,sakralisierten‘ Subjektverstindnis ergibt,
welches den Subjektstandpunkt quasi-religios iberhoht und zu ,heiligem* Ge-
biet erklart.” (Kiinkler 2008, S. 39)

Tobias Kiinkler hat sich der Miihe unterzogen, zentrale subjektwissenschaftliche
Thesen zu rezipieren, bevor er dariiber urteilt. Insofern ist ihm zugute zu halten,
dass er zumindest den Versuch unternommen hat, der Subjektwissenschaft beizukom-
men. In Kenntnis der Entgegnungen Holzkamps unterstellt Kiinkler in diesem frii-
hen Beitrag allerdings einen Rationalismus, den viele Andere so nicht interpretie-
ren (siche unten). Weiterhin unterstellt er ein von Strukturen (bei ihm: Bedingungen)
losgelostes Subjekt, welches meines Erachtens in der Subjektwissenschaft nicht das
leitende Motiv darstellt (sieche unten). Dariiber hinaus scheint ihm der forschungsme-
thodologische Zugang des verallgemeinerten Subjektstandpunkts nicht nachvollzieh-
bar zu sein. Sofern er eine heilige Uberhdhung des Subjekts als Auslegungsgrundlage
formuliert, bleibt natiirlich auch nur die Dateninterpretation durch die Beforschten
selbst — diese ist aber, wie Kiinkler im Anmerkungsapparat auch nachvollzogen hat,
in den wenigsten subjektwissenschaftlichen Forschungsarbeiten so iiberh6ht ausge-
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legt worden, wie er vorschlidgt. Sodann zweifelt er den Dualismus von expansivem
und defensivem Lernen an. Dem stimme ich zu, wenn ich auch glaube, das bereits
Anfang 2003 getan zu haben (Grotliischen 2003, S. 313). Selbst wenn aber zwi-
schen den Polen expansiven und defensiven Lernens eine Grauzone wire, bliebe dies
noch immer ein anderes theoretisches Konzept als das von Kiinkler in seiner we-
sentlich differenzierteren Rezeption 2011 vorgeschlagene ,,aufeinanderbezogene[n]
Ineinander von Selbst- und Fremdbestimmung* beim Lernen (Kiinkler 2008, S. 341).
Weiterhin kritisiert Kiinkler — und das durchaus zu Recht — die Verengung auf inten-
tionales Lernen, wobei er wiederum das inzidentelle Lernen hier keiner Kritik unter-
zieht und somit hinter den Diskurs (vgl. Meyer-Drawe 2012) zuriickféllt. Nicht zu-
letzt kann Kiinkler die zuriickhaltende konzipierte Korperlichkeit bei Holzkamp als
iiberwiegend bremsendes und hinderndes Element des Theoriekonstrukts von Koérper
und Geist entlarven. Trotz Holzkamps eigenen Riickbezugs auf Leiblichkeit bleibt er
eher einseitig, der Korper hemmt mehr als dass er trigt, er scheint etwas, dass sich
der Geist unterzuordnen habe (vgl. Kiinkler 2014).

Moglicherweise sind einige dieser Einschitzungen auch dadurch begriindet, dass
die jiingere erwachsenenbildnerische Diskussion einige Axiome stillschweigend vo-
raussetzt, jedoch nicht mehr diskutiert. Insofern ist es nunmehr notwendig, ebendie-
se offen zu legen. Ein solcher Versuch wird hier unternommen. Dabei wird jedoch
nicht etwa der Diskurs nachgezeichnet, um eine irgendwie geartete Wahrheit iiber
die Subjektwissenschaft an sich zu rekapitulieren, sondern es wird eine Lesart sub-
Jektwissenschaftlicher Theorie entfaltet, die im Wesentlichen aus den Arbeiten im er-
wachsenenbildnerischen Kontext der Universititen Hamburg und Bremen entstanden
ist.

Insofern diese Lesart neuere Gegenargumente integriert oder entkréftet, wird sie
auch als eine erneuerte Lesart der subjektwissenschaftlichen Theorie verstanden und
daher als neo-subjektwissenschaftliche Lesart iiberschrieben. Zudem wird dieser
Lesart einiges an Forschungsergebnissen angefiigt, und zwar jeweils dann, wenn ka-
tegoriale Differenzierungen subjektwissenschaftlicher Lerntheorie als Ergebnis qua-
litativer Lernforschung in der Erwachsenenbildung entstanden sind. Diese beiden
Bestandteile — eine neue Lesart des Subjektbegriffs und eine Erweiterung der lern-
theoretischen Kategorien auf Basis der Forschungsergebnisse — bilden die neo-sub-
jektwissenschaftliche Herangehensweise.

Die nachstehende Auseinandersetzung mit der vorgetragenen Kritik soll insofern
nicht in eine Holzkamp-Exegese miinden sondern vielmehr eine Lesart transportie-
ren, die in den in Hamburg entstandenen Forschungszusammenhingen vermutlich
konsensfahig sein konnte. Damit ist eventuell auch eine Verzweigung im Diskurs von
Kritischer Psychologie, Critical Psychology und Subjektwissenschaft markiert. Das
zentrale Element der so gelesenen Theorie ist ein emanzipatorisches, das die konven-
tionelle Machtverteilung im Lehr-Lernverhéltnis anzweifelt und das die strukturelle
Tradierung dieses Herrschaftsverhéltnisses zum Gegenstand des Konflikts, auch des
Interessenkonflikts, erhebt. Die Entscheidung iiber Lerninhalte, die konventionell den
Lehrenden {iberantwortet ist, wird bei subjektwissenschaftlicher Herangehensweise
zum Aushandlungsgegenstand von Lehrenden und Lernenden. Die Lernenden ver-
treten in dieser Sichtweise ihre eigenen Interessen, die durchaus den Interessen der
Lehrenden entgegenstehen konnen. Die Interessenkonflikte, die sich im paddagogi-
schen Verhiltnis abbilden, sind immer auch Ergebnis gesellschaftlicher Verhiltnisse.
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So, wie die Lernenden sich fiir die Bearbeitung ihrer Lernproblematiken einset-
zen konnten, haben die Lehrenden zugleich ein Interesse daran, mehrfach verwend-
bare allgemeine Lehrinhalte zu verwenden. Beide unterliegen der Problematik,
ihre Arbeits- und Lehr-/Lernzeit angemessen einzusetzen, weil ihnen vermut-
lich nicht hinreichend Zeit zur Verfiigung steht, umfassend auf die Belange der
Anderen einzugehen. So schldgt der gesellschaftliche Konflikt um Arbeitszeit und
Effizienzsteigerung in das pddagogische Verhiltnis durch und manifestiert sich dort.
Subjektwissenschaft ist nunmehr politisch? in dem Sinne, dass sich mit Hilfe ihrer
Kategorien gesellschaftliche Verhéltnisse auch in ihrer Erscheinungsform im pid-
agogischen Verhiltnis befragen lassen und die dort verborgenen Hierarchie- und
Interessenkonflikte erkennbar werden.

Die neo-subjektwissenschaftliche Lesart der in die Jahre gekommenen Haupt-
werke der Subjektwissenschaft fordert insofern auch, das politische Potenzial der-
selben wieder freizulegen. Es kann nicht darum gehen, individualistisch verstande-
ne subjektive Lerngriinde zu {iberhéhen. Wenn das eintrite, hitte Kiinkler mit seiner
Kritik vollkommen Recht.

2. Das lernende Subjekt — Missverstandnisse und Grenzen der
Subjektwissenschaft

Eine gingige Frage an das subjektwissenschaftliche Konzept richtet sich auf den
darin explizit oder implizit transportierten Subjektbegriff. Sofern diese Frage
aus der Position eines relationalen Subjektbegriffs gestellt wird, lieBe sich ant-
worten: Ja, Subjektwissenschaft hat sich in ihrer Entstehung dezidiert auf ein
Intentionalititszentrum bezogen. Nein, Subjektwissenschaft konzipiert das beforsch-
te Subjekt nicht als konstitutiv in Form eines in Relationen existenten Subjekts.
Dariiber liele sich auch vermutlich konstruktiv streiten, insbesondere unter Riickgriff
auf Mayer-Drawe, Ricken und Kiinkler.

Das setzt jedoch voraus, das in jiingerer Lesart der Subjektwissenschaft vor-
gestellte Subjekt von einem zu trennen, das als Antifigur jiingerer Subjekttheorie
gelten muss, ndmlich einem biirgerlichen, selbstbestimmten, westlichen Mittel-
schichtsubjekt. Diese biirgerliche Subjektfigur ist fiir marxistisch inspirierte Theorie
kein sinnvoller Bezugspunkt, weil sie tatsdchlich die historische und materielle
Lage der Mehrheit der Bevolkerung iibersicht und die Bedingtheit angeblich sub-
jektiver Entscheidungen nicht fassen kann. Da sich die Subjektwissenschaft aber ja
durchaus in Auseinandersetzung mit marxistischen Theoremen entwickelt hat, ist
hier ein anderes Subjektverstindnis zu vermuten. Es wird versucht dem nachzuge-
hen, aber vor allem auch eine eigene Lesart eines angemessenen Subjektbegriffs die-
ser Theorie zutage zu fordern. Dabei wird ein deutlicher Unterschied zu einem re-
lationalen Subjektverstdndnis bestehen bleiben, meines Erachtens entsteht dadurch

2 Es wird der These der Kunstvermittlerin Nora Sternfeld gefolgt, die auf Gramsci, Foucault
und Ranciére rekurriert, nach der es sich bei Pddagogik um ein genuin politisches Feld han-
delt (Sternfeld 2009). So weitreichend Sternfeld gesellschaftstheoretische Positionen aufgreift,
so sehr fehlt bei ihr das lerntheoretische und didaktische Moment. Beziiglich ersterer ist mir
keine Lerntheorie bekannt, die das politische Element des Lehrens und Lernens besser zutage
fordert als die subjektwissenschaftliche.
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aber eine Verstdndigungsmoglichkeit beider Stromungen, die zuvor darunter litt, dass
Subjektwissenschaft und biirgerliches Subjektverstindnis gelegentlich synonym ver-
standen wurden.

Es ist also zu priifen, ob in den verschiedenen subjektwissenschaftlichen Publi-
kationen ein biirgerlich modernes Subjektkonzept konzipiert wird, das derzeit als
eher unzulédnglich diskutiert wird. Die Argumentation hat zwei Ebenen. Erstens ist zu
fragen, was als modernes Subjektkonzept angenommen wird und welche Bestandteile
davon tatsdchlich heute unangemessen sind. Zweitens ist zu fragen, ob genau dieses
moderne Subjektkonzept der Subjektwissenschaft unterliegt, oder ob es Hinweise auf
ein variiertes Konzept gibt. Ergo ist zu kldren, ob in den Rezeptionswellen (bis 2005,
bis 2015) eine Variation des subjektwissenschaftlichen Subjektkonzepts stattgefun-
den hat oder moglicherweise stattfinden wird bzw. als neue Lesart zu formulieren ist.

Dem modernen Subjekt — mit dem von Descartes iiber Kant bis Habermas vol-
lig unterschiedliche Theoretiker konnotiert werden — wird angedient, es konzipiere
ein autonomes, rationales, gleiches, solidarisches, dualistisches, europdisches, mann-
liches, weiles, heterosexuelles Subjekt. Im nichsten Schritt wird dieses Subjekt gern
als unzuldnglich zuriickgewiesen. Ich wiirde dem gegeniiber gern unterscheiden,
welche Aspekte eines solchen Subjektbegriffs meines Erachtens heute unzuldnglich
sind und welche der Erhaltung bediirfen. Sofern die Moderne sich gegeniiber stin-
discher Gesellschaft und religiosen Vorschriften emanzipiert hat, sofern sie logische
Argumente zum Mittel des Rechts und der Wissenschaft erhoben hat, Verantwortung
fiir miindiges Handeln einfordert, Gleichheit vor dem Gesetz und hinsichtlich der
Regierungsbildung erstritten hat, scheint sie kein Konzept, das einfach aufgegeben
werden diirfte. Allerdings scheint sie durchaus der Differenzierung bediirftig.

2.1 Das angeblich autonome Subjekt ist ein vergesellschaftetes Subjekt

Zur Annahme, das Subjekt der Moderne sei autonom (teils: selbstbestimmt, miin-
dig) wird argumentiert, ihm fehle ein Konzept der Unterwerfung und Verstrickung in
seine Gesellschaft, seinen Habitus, die jeweilige Situation. Jiingere Subjektkonzepte
fassen das Subjekt als sich entfaltendes und zugleich unterworfenes — prominent der-
zeit durch Judith Butler mit Riickgriff auf Michel Foucault. Andere fragen, inwiefern
die hierarchisch strukturierte Gesellschaft nicht bei aller formalen Offnung durch in-
formelle SchlieBung die Reproduktion von Ungleichheit sicherstellt, hier vor allem
Pierre Bourdieu.

Die Konzepte der Subjektivation und Habitustheorie binden ihr Subjektkonzept an
eine Gesellschaftstheorie. Bei Foucault wird machttheoretisch von einer Verstrickung
jeder einzelnen Person in Machtbeziehungen ausgegangen (Foucault 1976). Foucault
wendet sich damit gegen eine (klassenantagonistische) Vorstellung von zwei einander
widersprechenden Klassen von mit Macht ausgestatteten Kapitaleignern und macht-
losem Proletariat. Pierre Bourdieu bzw. die darauf aufbauende Milieutheorie sensu
Vester konzipiert ihr Gesellschaftsmodell nicht als Klassenantagonismus, sondern in
drei Klassenlagen (Vester et al. 2001). Die Autonomie des Subjekts ist also hier auf
Basis unterschiedlicher Gesellschaftsmodelle eingegrenzt.

Die subjektwissenschaftliche Theorie enthidlt ebenfalls eine gesellschaftsthe-
oretische Riickbindung. Sie setzt eine marxistische Analyse der Gesellschaft an
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den Ausgangspunkt. Es handelt sich um ein vergesellschaftetes Subjekt mit genui-
nen Lebensinteressen der erweiterten Verfiigung iiber die eigenen Lebensumstéinde
(Holzkamp 1983). Das Subjekt der kritischen Psychologie ist insofern nicht frei von
Bedingungen (wie Kiinkler irrtiimlich annimmt), sondern ist immer auch Produkt ge-
sellschaftlicher Strukturen, in diese verstrickt und ihnen unterworfen und betrach-
tet insofern die Gesellschaft von seiner jeweiligen Position im sozialen Raum, die
als Pramisse in seine Handlungsfahigkeit eingehen. Gerade in den frithen Schriften
der Subjektwissenschaft wird dies besonders deutlich. Holzkamp greift 1983 in der
,»Grundlegung der Psychologie® die seines Erachtens zu variablenpsychologische
Ausrichtung auf die vereinzelte, individuelle Psyche an und stellt ihr ein Modell des
durch und durch vergesellschafteten Subjekts entgegen. Die Vergesellschaftung be-
inhaltet auch — wie unten noch ausgefiihrt wird —, dass unbemerkt gesellschaftli-
che Normen internalisiert werden. Uberraschend ist dann eher, dass Holzkamp zehn
Jahre spiter eine andere Theorie als gesellschaftlichen Rahmen seiner Lerntheorie
heranzieht: Er nutzt die machttheoretischen Ausfithrungen des zweiten Bandes aus
Foucaults beriihmter Trilogie. Mit Riickgriff auf , Uberwachen und Strafen diffe-
renziert er die perfiden Regierungstechniken in ihrer Erscheinungsform im schuli-
schen Unterricht. Er erweitert die Diskussion um die Kritik von Begabungsideologie
und schulische Fragetechniken sowie die problematische Unterstellung bewiesener
Wabhrheiten.

Die subjektwissenschaftliche Perspektive Holzkamps fithrt 1993 zu der lernthe-
oretischen Diskussion dessen, wie das lernende Subjekt mit diesem gesellschaftli-
chen Gefiige begriindet umgehen kann. Die Subjektwissenschaft nutzt insofern ein
vergesellschaftetes (1983) bzw. gouvernementalitdtstheoretisch gerahmtes (1993)
Subjektmodell®. Jingere Forschungsarbeiten ziehen hier zudem anstelle klassenanta-
gonistischer oder gouvernementalititstheoretischer Ansidtze auch habitustheoretische
Rahmungen heran (Bremer 2007, Grotliischen 2010).

Die Autonomie des Subjekts ist in der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie je-
doch nicht gegeben, sondern etwas, das es zu erringen gilt. In der Tat findet sich
hier eine gewisse Normativitdt und auch eine Verbesserungslogik subjektwissen-
schaftlicher Theorie. Es handelt sich meines Erachtens jedoch nicht um die Logik
der Vervollkommnung des Selbst oder die neoliberale Logik der Effizienzsteigerung.
Vielmehr geht es um eine materialistische Logik der Verbesserung der Verfiigungs-
moglichkeiten iiber die eigenen Lebensumstinde, also um erweiterte (wenn auch nie
vollstdndige) Autonomie im Gegensatz zu einer Abhédngigkeit vom qua Geburt gege-
benen Stand, vom Arbeitgeber, vom Elternhaus, von Ehepartner/inne/n.

Die vieldiskutierte ,,Verfligungserweiterung™ stellt im subjektwissenschaft-
lichen Konzept den zentralen Lerngrund dar. Sie wurde oft kritisiert, weil sie fiir
zu technisch, zu materiell, zu sehr an verwertbaren Fahigkeiten orientiert gehalten
wurde. Mancherorts wurde dieser Kritik entgegen gehalten, dass auch die Selbst-
und Weltverstindigung in &dsthetischer und philosophischer Hinsicht sehr wohl als
Verfiigungserweiterung verstanden werden konne. Es wird hier heute jedoch eher
die materielle Nuance in den Vordergrund gestellt: Das Charakteristische an der sub-
jektwissenschaftlichen Lerntheorie ist ihr immanenter Mittransport gesellschaftlicher

3 Fiir diese Entscheidung ist Holzkamp oft kritisiert worden, so dass er in einer Replik 1997
darauf eingeht und seine Wahl begriindet (Holzkamp 1997b).
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Verhiltnisse. Diese haben immer auch mit materiellen Verteilungskonflikten zu tun.
Ergo ist die erweiterte Verfiigung iiber die eigenen Lebensumstinde auch eine Frage
von Armut und Reichtum, von sicherer Berufstitigkeit und Einflussmoglichkeiten
und auch von politischer Mitbestimmung.

Nach dieser Lesart von Subjektwissenschaft richtet sich die Verfiigungs-
erweiterung also sehr wohl auf die materielle Seite der Lebensumstinde. Ohne
der Erwachsenenbildung zu unterstellen, dass sie alle gesellschaftlichen Vertei-
lungskonflikte durch individuelle Weiterbildung 16sen konne, ist die Verfiigungs-
erweiterung dennoch das zentrale Movens des Lernens Erwachsener. Das Lernen
erfolgt also, um eine gesicherte Existenz auch bei Arbeitslosigkeit, Erkrankung
oder im Alter zu erreichen. Lernen erfolgt, um Zeitsouverdnitdt mitsamt Zeit zur
Weiterbildung, zur politischen und kulturellen Teilhabe sowie Zeit zum Lesen
zu gewinnen. Zur Verfiigung iiber materielle Umstinde gehdren auch Wohnraum
und Freiziigigkeit, Erkennen struktureller Zusammenhinge, Gestaltungsmoglich-
keiten im politischen und beruflichen Leben, gestaltbare Familien- oder Lebens-
gemeinschaftsentwiirfe. Gemeint ist zum Beispiel auch, die Erziehung von Kindern
im Sinne der Erweiterung ihrer Verfligungsmoglichkeiten durchfiihren zu diirfen
— und nicht nach den Vorgaben des Jugendamtes (Video).* Diese Verfiigung kann
auch kollektiv regulierte Gemeinschaftsverfiigung beinhalten (die von Konsum-
und Bau-Genossenschaften iiber Fischereirechte bis zu Creative Commons reichen
mag). Diese Verfiigungserweiterung — und das ist eine Interpretation meinerseits —
wird jedoch dem handelnden Subjekt nicht einfach dargeboten, sondern muss poli-
tisch errungen werden. Die dem Subjekt entgegen stehenden Kréfte konnen — je nach
Standort des vergesellschafteten Subjekts im sozialen Raum — unterschiedlich sein,
gemeinsam ist ihnen aber die materielle Uberlegenheit. Das ist oft mehr eine globa-
lisierte Kapitalakkumulation als ein politischer Gegner innerhalb des demokratischen
Raumes.

Die jiingere lerntheoretische Diskussion versucht daher, das Lernen stirker
an Erfahrungen, Kontexte und Lernorte zuriickzubinden (Faulstich/Bayer 2009,
Faulstich 2013, Faulstich 2014). Die zum zehnten Todestag Holzkamps publizier-
te Debatte um Kritische Psychologie fordert ebenfalls eine stirkere Betonung der
Kontexte respektive Strukturen (Dreier 2006, Baldauf-Bergmann 2006). Es scheint
also eine Gefahr zu geben, dass diese eigentlich durch die gesellschaftstheoreti-
sche Riickbindung subjektwissenschaftlicher Lerntheorie sichergestellte gesamtge-
sellschaftliche Vermitteltheit individueller Existenz nach der Jahrtausendwende in
Vergessenheit gerit.

4  Es gibt hierzu eine videografierte Vorlesung in 13 Teilen, in der Holzkamp sehr differen-
ziert auseinanderlegt, in welcher Weise eine Fallbeschreibung der Sozialarbeitspraxis implizi-
te Theorie enthélt, die den Verfiigungsinteressen von Mutter und Kind entgegensteht: http://
www.youtube.com/watch?v=F3wuOu_7W6s.
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2.2 Das angeblich rationale Subjekt ist ein subjektiv verniinftig
handelndes Subjekt

Das moderne Subjekt wird gern als rational betrachtet. Der meines Erachtens negativ
konnotierte Begriff der Rationalitiit enthilt eine Uberzeichnung absichtsvoller, kalku-
lierter, eigenniitziger und durchdachter Entscheidungsfindung. Diese These ist in der
deutschsprachigen Erwachsenenbildung durchaus vorhanden (Schmidt 2009, Kuper,
Oztiirk, Kaufmann), wenn auch strittig.

Doch zunidchst zur positiven Seite der Rationalitit. Die Idee beinhaltet mei-
nes Erachtens vor allem die Unterstellung, jeder Mensch sei zu rationalem
Denken imstande. Das wiederum enthélt auch das Verbalisieren und Explizieren
von Empfindungen, Verstrickungen und Strukturen, die Kritik nicht stringenter
Argumentationen, das Abwigen von Argumenten, den Interessenausgleich in Aus-
handlungsprozessen. Rationalitidt dient der Handlungssteuerung und nutzt Logik,
Reflexion und insofern Kognition.

Allerdings wird der Begriff dann problematisch, wenn Rationalitdt als alleini-
ges Mittel der Handlungssteuerung unterstellt wird: Beileibe nicht jeder Handlung
geht eine Reflexion voraus, beileibe nicht jede Entscheidung folgt der Kognition
und was dem einen logisch erscheint, kann aus anderer Perspektive ein heillo-
ses Durcheinander von Widerspriichen sein. Subjektwissenschaft ldsst sich mei-
nes Erachtens deshalb auch nicht im Sinne von Rationalitdt auslegen, sondern
mit Hilfe subjektiv verniinftigerweise getroffenen Entscheidungen. Diese unter-
liegen aber der jeweils eigenen Perspektive, sprich die subjektiv verniinftige Hand-
lungsbegriindung beansprucht keine objektive Geltung. Zweitens stehen der
Kognition durchaus emotionale und motivationale Aspekte zur Seite (etwa bei der
Qualitdt der Diskrepanzerfahrung). Die Gefiihlslage, sofern sie verbalisierbar ist,
ist nach meiner Lesart subjektwissenschaftlicher Theorie also Bestandteil der sub-
jektiv verniinftigen Handlungen. Wenn das Subjekt zum Beispiel eine Lerngruppe
aufsucht, weil es die Ndhe und Zuwendung der anderen Gruppenmitglieder ge-
nieBt, ist diese Gefiihlslage ein subjektiv logischer Grund zur Gruppenteilnahme.
Drittens unterstellt die subjektwissenschaftliche Theorie in hiesiger Lesart nicht,
dass jeder Handlung ein Abwigungsprozess vorausgeht. Viele Handlungen verlau-
fen vorreflexiv — mit Bourdieu konnte man sagen: habitualisiert. Lerntheorien von
Dewey iiber Meyer-Drawe bis Holzkamp unterscheiden zwischen problematischen
Handlungsanforderungen, die mit gewohntem Repertoire nicht bewiltigt werden
konnen (Widerfahrnis, Diskrepanzerfahrung, inquiry), und gewohnt verlaufenden
Handlungen (habit, Habitus). Subjektive Vernunft integriert diese nicht hinterfragten
Gewohnheiten, deshalb ist sie so oft aus anderer Perspektive unverniinftig. Aus sub-
jektiver Perspektive kann es verniinftig sein, trotz Stauwarnung in das Auto zu stei-
gen — auch wenn weniger an das Auto gewdhnte Zeitgenoss/inn/en dies moglicher-
weise fiir enorm unverniinftig halten. Das durch Gewohnheit und Unhinterfragtes
begrenzte begriindbare Handeln ist in der neo-subjektwissenschaftlichen Lesart
also Teil des Konzepts und auch Teil des Lehr-Lernverhéltnisses, in dem es im-
mer auch darum geht, die Grenzen der Reflexion zu erweitern und iiber erweiterte
Handlungsspielrdume zu verfiigen.

Damit unterstellt diese Spielart der Subjektwissenschaft meines Erachtens auch,
dass prinzipiell jeder Mensch in der Lage ist, eben diesen Horizont zu erweitern,
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unhinterfragte Prdmissen (mit Hilfe von Lehrenden) zur Diskussion zu stellen,
den eigenen Habitus zu reflektieren oder eigene Verdriangungsprozesse zu durch-
denken. Das Subjekt ist in diesem Sinne also zu einer erweiterten, allgemeineren
Begriindbarkeit seines Handelns fahig. Insofern darf der nach subjektiver Vernunft
handelnde Mensch — ohne Leitung durch Amtskirche oder Kaiser — als fahig angese-
hen werden, seine Religion selbst ab- oder auszulegen und seine Gesellschaftsform
selbst auszuhandeln. Die Féhigkeit selbst zu denken, ist eine Voraussetzung der
Emanzipation von stindischer Gesellschaft und religioser Bevormundung. Diese
Seite der Debatte wird meines Wissens auch nicht substanziell in Frage gestellt.

2.3 Das irrationale, verdrangende, gewohnte, habitualisierte Subjekt

Auch wenn im vorangegangenen Abschnitt die Vorstellung von Rationalitét differen-
ziert wurde, soll im folgenden Teil noch einmal auf die vielfdltigen Elemente einge-
gangen werden, die nicht unmittelbar mit (subjektiver) Logik konnotiert werden. Es
handelt sich um Irrationalitit, Verdringung, Widerfahrnis, Gewohnheit, Leiblichkeit,
Habitus. Zwei Grundfiguren sind erkennbar, die dieser Frage zu Leibe riicken: Das
ist erstens der Begriindungsdiskurs selbst, der die oben genannten gesellschaftsthe-
oretischen Anfragen integriert. Eine zweite Herangehensweise besteht darin, der
Subjektwissenschaft weitere Theorien flankierend zur Seite zu stellen. Es werden bei-
de fiir legitim und angemessen gehalten, um der Gefahr individualistisch verstande-
nen Lernens entgegenzutreten.

Man kann moderne Thesen so interpretieren, als seien sie ausschlieflich auf
das selbstbestimmte, subjektiv verniinftige Individuum gerichtet. Man kann je-
doch diese beiden — die Fahigkeit zur Selbstbestimmung und Vernunft — auch
als Grundlage auffassen, die eine Voraussetzung fiir Emanzipation von illegiti-
mer Herrschaft sind, wéhrend sie jedoch nicht alles umschreiben, woraus mensch-
liches Handeln besteht. So interpretiert wire aus der (selbstverstindlich durch den
Vergesellschaftungsprozess begrenzten!) Perspektive des Subjekts immer jeweils
das formulierbar, was aus seiner Sicht als subjektiv sinnvoll erfasst werden kann.
Darum handelt das Subjekt vor sich selbst begriindbar. Aus dieser Logik heraus sind
Widerfahrnis, Leib, Habitus, Subjektivierung, Verdrangung und Emotion nicht kom-
plementir zur Subjektwissenschaft zu sehen, sondern stellen die Vergesellschaftung
dar, deren Begrenzungen das Subjekt nicht reflektiert, die es jedoch in seiner subjek-
tiven Logik implizit einbezieht. Holzkamp erldutert diese Denkfigur am Beispiel des
Unbewussten in der 1996 publizierten Entgegnung auf einige Missverstindnisse der
subjektwissenschaftlichen Lerntheorie:

»Prompt wurde uns denn auch entgegengehalten, wir wiirden in unserer Be-
griindungstheorie das ,Unbewufite® im Menschen nicht beriicksichtigen.®
(Holzkamp 1996, S. 262)

In der Tat wird genau dieses Argument bis heute angefiihrt (vgl. Kiinkler oben). Aber
die subjektwissenschaftliche Begriindungslogik geht nach Aussage ihrer Griinder viel
tiefer und nimmt an, dass auch Verdrdngung in das Unbewusste ein Akt subjektiv lo-
gischer Lebensfiihrung ist. Denn dadurch werden die mit einer subjektiv verniinfti-
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gen Lebensfithrung nicht zu vereinenden ,,anstdfigen Impulse” (a.a.O., S. 263) aus
dem Weg gerdumt, so dass eine sinnvolle Lebenspraxis konstruiert werden kann.
Erweitert man die Argumentation von 1996 um das Habituskonzept, dann wire es
subjektiv verniinftig, wiederkehrende und bewihrte Handlungen soweit zu automa-
tisieren, dass sie vorreflexiv ablaufen kdnnen. Dieser Prozess der Verdringung oder
(auch leiblichen) Gewohnung ist dabei subjektiv sinnvoll, nicht aber reflektiert oder
beabsichtigt.

Mit Hilfe der Begriindungslogik ist es nunmehr moglich, die Frage zu erheben,
welche Griinde fiir die Verdrangung oder Gewohnung bestimmter Lebensaspekte
sprechen. Die Frage nach dem ,,Warum® wird nicht durch psychologische Antworten
abgeschlossen, sondern fiihrt weiter in historisch und gesellschaftlich hergestellte
Verhiltnisse. Zugleich wird dem Habitus und der Verdringung damit die prinzipi-
elle Reflektierbarkeit zugesprochen — auch wenn es in jedem einzelnen Fall schwer
fallt und keine Vollstdndigkeit erreichbar ist. In dhnlicher Logik kénnen Emotionen
subjektiv sinnvoll sein und im Nachhinein auch hinsichtlich ihrer Funktion und
Begriindung rekonstruiert werden. Widerfahrnisse hingegen enthalten keinen sub-
jektiven Sinn, denn diese verlaufen ohne Zutun des Subjekts — doch die geringe
oder hohe Aufmerksamkeit, die wir ithnen schenken, verlauft wiederum unter dem
Vorzeichen subjektiver Logik.

Die neo-subjektwissenschaftliche Lesart ist also differenzierter als eine Rational-
Choice-Annahme: Das Subjekt handelt begriindbar, so wie es seine Umstéinde und
Moglichkeiten einschétzt. In der Tat kann es vieles nicht reflektieren, weil es ihm
langst zur Gewohnheit oder Selbstverstindlichkeit geworden ist (Wittpoth 2005;
Meyer-Drawe 2012). Dieser Aspekt ist in der Subjektwissenschaft nicht habitustheo-
retisch gelost, sondern — im Riickgriff auf die Grundlegung der Psychologie — ideo-
logiekritisch. Dazu mag man unterschiedlicher Meinung sein, aber die Behauptung,
Holzkamp habe ein alles erkennendes Subjekt hypostasiert, ist vor dieser Folie nicht
mehr haltbar. Die Frage, warum Subjekte gelegentlich das Gegenteil von dem tun,
was aus Sicht Dritter doch gut fiir sie sein miisste, beantwortet Holzkamp durch
das Begriffspaar verallgemeinerter und restriktiver Handlungsfédhigkeit (Holzkamp
1983, z.B. S. 367ff. und 480ff.). Verallgemeinerte Handlungsfahigkeit unterstellt
ein Subjekt, das gesellschaftliche Strukturen in den Blick nimmt und das in diesem
Sinne handelt. Restriktive Handlungsféhigkeit findet sich, sofern dem Subjekt die
Rahmungen seines Daseins nicht erkennbar sind und sich als Selbstverstindliches,
Unhinterfragbares darbieten. Darauf basierend handelt das Subjekt aus — in dieser
Perspektive — nachvollziehbaren Griinden, reproduziert jedoch unwillentlich die be-
stehenden Verhiltnisse. Beide Spielarten sind aus subjektiver Sicht sinnvoll und be-
griindet. Die Idee der verallgemeinerten Handlungsféhigkeit kann allerdings so in-
terpretiert werden, als gidbe es eine in Génze durchschaubare und erkldrbare Welt
mit offen liegenden Zusammenhdngen und ohne jeglichen blinden Fleck des je
handelnden Subjekts. Das wiederum wére eine substanzielle Schwachstelle der
Theorieinterpretation.

Hinsichtlich der Begriindbarkeit des Handelns argumentiert Holzkamp weiterhin,
dass auch das Irrationale oder Verdringte aus subjektiv gutem Grund weggedringt
wird, nicht zur Kenntnis genommen und ausgeblendet wird, denn es ist im Sinne
des Subjekts, die fraglichen Angelegenheiten aus seinem Bewusstsein zu drdngen —
oder sie gar nicht erst dorthin gelangen zu lassen (Holzkamp 1997b). Widerfahrnis
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und Leib, Gewohnheit und Habitus haben — mit dieser Argumentation — ihren Ort in-
nerhalb des Begriindungsdiskurses, nicht auBBerhalb desselben. Es ist auch fiir den
Aufbau von Gewohnheiten gut begriindbar, wie sie entstehen, warum sie sich fest-
setzen und weshalb sie dem aktuellen Durchdenken entzogen werden — es wiirde uns
schlicht iiberfordern.

Der Leib hat in der Subjektwissenschaft einen zweifachen Ort. Einerseits fin-
det er als Teil der personalen Situiertheit Eingang in die Lerntheorie. Mit — aller-
dings eher angedeutetem — Riickgriff auf Merleau-Ponty stellt Holzkamp fest, dass
selbst das Denken nicht ohne den Korper auskommt und dass die Verbindung in
der Leiblichkeit auf den Begriff gebracht ist (Holzkamp 1993, S. 252ff.). Zweitens
ist dem Erlernen von Bewegungen ein eigenes Kapitel gewidmet. Nichtsdestotrotz
ist Kiinklers Ausfiihrungen (2014) zuzustimmen — implizit bleibt der Korper in
Holzkamps Lerntheorie offenbar der lernhemmende Teil der Leiblichkeit, der durch
den Geist diszipliniert werden muss. Eine neo-subjektwissenschaftliche Lesart und
auch entsprechende Forschungszugriffe tun gut daran, hier auf phdnomenologische
Inspiration zuriickzugreifen, um Leiblichkeit zeitgemill zu konzipieren.

2.4 Gleiche oder differente Subjekte und Normativitat

Sind Subjekte nun in moderner Denkungsart als gleich konzipiert und werden sie
einem uniformistischem Solidarititskonzept unterworfen? Subjektwissenschaftlich
gesehen ist das vergesellschaftete Subjekt nicht als heteronormatives Mittelschicht-
subjekt zu verstehen, da es gesellschaftlichen Begrenzungen unterworfen ist — auch
Ausgrenzungen, Disktinktions- und Abdringungsmechanismen. Die Gesellschaft be-
steht aus mehr als einer weillen, minnlichen Mittelschicht, ergo hat das vergesell-
schaftete Subjekt so viele Erscheinungsformen und Konfliktlinien, wie es Subjekte
und Gesellschaftskonflikte gibt. Einem solchen Subjektbegriff kann also keine im-
plizite Norm entspringen. Vielmehr miisste mit dem Begriff des vergesellschafte-
ten Subjekts auch die Illegitimitit gesellschaftlicher Strukturen in ihrer Einwirkung
auf subjektive Handlungsspielrdume, Selbst- und Fremdzuschreibungen und
Diskriminierungen formulierbar sein.

Neben liberalen Anwiirfen ist jedoch das Gleichheitskonzept zunéchst eines, das
weithin respektiert wird: Geht es doch um die Forderung nach Gleichheit vor dem
Gesetz, um Gleichheit bei Wahlen, nicht zuletzt auch um Gleichheit beim Zugang
zu Bildung und Beruf. Wohl wissend, dass neben dieser formalen Gleichheit auch
in allen genannten Gebieten langst eine informelle Ungleichheit den gesellschaftli-
chen Offnungsprozess der Moderne konterkariert, halte ich dennoch das grundsitz-
liche Konzept fiir unhintergehbar. Es wird im Ubrigen auch von jenen beansprucht,
die es kritisieren. Differenztheoretische und postmoderne Ansétze kritisieren in al-
ler Regel, dass Ungleichheit praktiziert werde (ungleiche Behandlung homosexueller
Lebensgemeinschaften, von Menschen mit Behinderung, von Arbeiterkindern in der
Universitit, von Alteren, von Zuwanderinnen und Zuwanderern). Der Anspruch auf
nichtdiskriminierende Praxis ist also offenbar konsensfihig.

Wie aber bringt sich Differenz als Kritik an Gleichheit zum Ausdruck? Im Vorder-
grund steht hier in aller Regel die Kritik an informellen Normalitdtskonstrukten, de-
nen Andersdenkende, Anderslebende, Andersliebende unterworfen werden, an denen
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sie gemessen werden und die — in der Tat — oft genug das weile, méannliche, hetero-
sexuelle, junge, gesunde Mittelschichtsubjekt zum Maf} aller Dinge machen. Diesem
fiktiven Normsubjekt gegeniiber wird alles Abweichende als nicht zugehérig oder an-
ders festgestellt. Dieser Diskurs wird seit Jahrzehnten in der Behindertenpddagogik
hinterfragt (so Hirschberg mit Riickgriff auf Foucault, Hirschberg 2009). Auch wird
der Eurozentrismus aus den Cultural und Postcolonial Studies seit etwa den siebziger
Jahren kritisiert (z.B. Hall, weiterfilhrend fiir die Erwachsenenbildung Heinemann
2014%). Nicht zuletzt hat die feministische Theorie seit Jahrzehnten die heteronorma-
tive Implikation des hegemonialen Subjektbegriffs angeprangert (Butler, weiterfiih-
rend fiir Erwachsenenbildung Kaschuba, von Felden, Frey, Maurer, Kramer i. V.°).
Abweichung von der Norm aufgrund von hoherem Lebensalter wird weniger im
Gegensatz zum Gleichheitsdiskurs bearbeitet, allerdings sind auch hier normative
Bilder des Alterns (Schéiffer) zum Gegenstand der Forschung geworden. Abweichung
und Stigmatisierung aufgrund von geringer Literalitdt stellen eine kontroverse Dis-
kussion dar, die theoretisch durch die New Literacy Studies (Barton/Hamilton 2003,
Tett et al. 2006) inspiriert ist. Auch zum Themenfeld Literalitit entstanden subjekt-
wissenschaftliche Studien (Nienkemper/Bonna 2010, Nienkemper 20147).

Eine neo-subjektwissenschaftliche Positionierung fordert, die Unterschiedlichkeit
der perspektivisch und intentional handelnden vergesellschafteten Subjekte als
Ausgangspunkt der Forschung einzusetzen. Es ginge nicht darum, die subjek-
tiven Befindlichkeiten per (angeblich objektivem) Fragebogen zu erheben und
Abweichungen der Variablenausprdgung vom Mittelwert zu berichten, sondern um
die verallgemeinerte Einnahme des Subjektstandpunkts (Holzkamp 1996). Dabei
wird die Unterschiedlichkeit der Subjekte und auch der Forschenden anerkannt, an-
statt alles und jedes auf ein imagindres Normalsubjekt zu beziehen. Objektive, abs-
trakte und allgemeingiiltige Forschungsergebnisse kann es so nicht mehr geben, son-
dern allerhdchstens begriindbare und nachvollziehbare subjektive Logik.

2.5 Dualismen, Uberginge und Leerstellen

Die latenten Dualismen von Mann und Frau, Emotion und Kognition, Schwarz
und Weill, West und Rest, Expansiv und Defensiv, Theorie und Praxis et cete-
ra sind zudem ein beliebter Angriffspunkt auf moderne Theoriesysteme. Hier ist
eine Weiterentwicklung der Perspektive meines Erachtens sinnvoll und in Teilen
auch schon vollzogen, auch ist die Kategorisierung von Personen(-gruppen) in der
Subjektwissenschaft nicht entlang dualistischer Achsen von ,,normal® und ,,anders*
zu verstehen, sondern iiber die Figur des vergesellschafteten Subjekts von eben jenen
klassen- oder milieuspezifischen, migrations- oder genderspezifischen Standorten aus
zu verstehen, die der Subjektposition im Rahmen der gesellschaftlichen Verhéltnisse
innewohnen.

5 Vergleiche dazu den Beitrag ,,Griinde fiir die (Nicht-)Teilnahme an institutionalisierten For-
men der Weiterbildung™ von Alisha M. B. Heinemann im vorliegenden Sammelband.

6  Vergleiche dazu den Beitrag ,,.Lernen iiber Geschlecht in Spannungsfeldern® von Judith Elise
Krdmer im vorliegenden Sammelband.

7  Vergleiche dazu den Beitrag ,,Handlungsstrategien bei funktionalem Analphabetismus® von
Barbara Nienkemper im vorliegenden Sammelband.
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Allerdings hat die Subjektwissenschaft mit der Trennung von expansivem und de-
fensivem Lernen ein weiteres als Dualismus zu verstehendes Begriffspaar ins Spiel
gebracht, der sich empirisch nicht durchhalten ldsst. Das Verhiltnis von expansiven
und defensiven Handlungsgriinden ist nicht sortenrein getrennt, vielmehr finden sich
Mischverhéltnisse. Weiterhin sind diese nicht stabil, sondern verdndern sich — und
zwar in beide Richtungen. Expansiv begonnenes Lernen kann in die Defensive ge-
raten, defensiv begonnenes Lernen kann zu Expansion gelangen (Grotliischen 2003,
S. 313). Jiingere Dissertationen auf subjektwissenschaftlicher Basis kategorisie-
ren daher auch eher entlang von Spannungsachsen als in Form von dual getrenn-
ten Kategorien (Haberzeth 2010). Den Ubergiingen kann subjektwissenschaftliche
Forschung meines Erachtens inzwischen gerecht werden.

Den Leerstellen und Zwischenrdumen, wie sie differenztheoretisch gelegentlich
eingefordert werden, kann hier subjektwissenschaftlich noch keine Antwort gege-
ben werden. Einen Anschluss subjektwissenschaftlicher Theorie an Donna Haraways
Denkfigur der ,,significant otherness®, die besonders das Nicht-Verstehen hervorhebt,
diskutiert Susanne Umbach (Umbach 2011). Die Frage von Zwischenrdumen im allzu
oft noch heteronormativ gefiihrten Genderdiskurs hat seit der Ubersetzung von Judith
Butlers Band ,,Undoing Gender® (deutsch: Die Macht der Geschlechternormen) neue
Fahrt aufgenommen (Butler 2004, Butler 2009).

3. Lerntheorie: Biindelungen und Entwicklungen in der
Erwachsenenbildung

Tatsdchlich liegen inzwischen Weiterentwicklungen der subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie vor, die vor allem aus qualitativen Arbeiten entstanden. Sie untergliedern
Lernen — teilweise mit Riickgriff auf die erkenntnistheoretische Prozessperspektive
bei John Dewey — in Phasen (Dluzak 2009; Grotliischen 2010). Eine Entwicklung
kritisch-pragmatistischer Lerntheorie schldgt Faulstich vor (Faulstich 2005, Faulstich
2013)3. Andere binden Lernen an das Milieu und den Habitus zuriick (Bremer 2007,
Bracker/Faulstich 2012). Der Begriff der Lernwiderstdnde ist inzwischen in Arten
von Lernwiderstinden differenziert (Grell 2006) und durch ein Gegenstiick — die
Lerninteressen — komplementiert. Eine Serie von Lernbiichern (Lernwiderstinde,
Lernorte, Lernzeiten, Lerngelder, Lernlust etc.) ist im gewerkschaftlichen Kontext
entstanden und hat weite Verbreitung gefunden (z.B. Faulstich 2002; Faulstich
2012). Lernberatung und Lerndiagnostik flankieren das Mitte der 1990er Jahre kon-
zipierte Lernen (siche unten).

Mitte der 2000er Jahre entstanden zwei Sammelbidnde. Das von Frigga Haug und
Ute Osterkamp herausgegebene Forum Kritische Psychologie Nummer 50 war dem
10. Todestag Holzkamps gewidmet. Weiterentwicklungen der Subjektwissenschaften
werden zum Beispiel hinsichtlich der Strukturen des Lernens gefordert (Dreier 2006).
Auch Baldauf-Bergmann fordert, das Subjekt nicht als vereinzeltes Individuum
misszuverstehen (Baldauf-Bergmann 2006). Vorsichtige Anschliisse an konkur-

8  Auch die Studie von Judith Elise Krémer (i. V. und vgl. im vorliegenden Sammelband) und
die laufende Dissertation von Eva-Christine Kubsch nutzen Phasenmodelle des subjektwissen-
schaftlich verstandenen expansiven Lernens.
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rierende Lerntheorien bleiben jedoch die Ausnahme. Eine Auseinandersetzung des
Erfahrungs- und Interessebegriffs zwischen Pragmatismus und Subjektwissenschaft
stellen Faulstich und Grotliischen vor (Faulstich/Grotliischen 2006).

Enger auf Lernen bezogen konzipieren Faulstich und Ludwig ihre Aufsatz-
sammlung (2004), mit der sie quasi zeitgleich eine Bestandsaufnahme vornehmen.
Diese ist jedoch ausschlielich auf Erwachsenbildung gerichtet. Hier wird Subjekt-
wissenschaft auch aus gouvernementalititstheoretischer Perspektive (Forneck), mit
habitustheoretischem Blick (Bremer), hinsichtlich einer ,,Gerahmten Subjektivitét™
(Wittpoth), aus Sicht des Konstruktivismus (Arnold) und der Miinchner Interesse-
theorie (Krapp) diskutiert.

Nach diesen zwei Meilensteinen Mitte der 2000er Jahre entstehen derzeit
neue Aufarbeitungen, etwa Ulrike Eichingers breit rezipierter Band zur Subjekt-
wissenschaft in der sozialen Arbeit (Eichinger 2012). Im Zusammenhang mit déni-
schen Partnern aus Kopenhagen gewinnen wir Arbeiten iiber Weiterbildung, Betrieb
und Beratung (Thomsen 2012). Diese Entwicklung fiihrt auch zur Biindelung eng-
lischsprachiger Publikationen aus dem lerntheoretischen, subjektwissenschaftlichen
Diskurs der Erwachsenenbildung.

3.1 Forschungsarbeiten, Differenzierungen und Resultate

Viele klassische Fragen der Erwachsenenbildung (Lernen, Lehren, Adressaten,
Organisation, Institution, Kompetenz) werden auf subjektwissenschaftlicher Folie
beforscht. So arbeitet Joachim Ludwig zu Organisationsentwicklung und betrieb-
licher Weiterbildung (Ludwig 2000). Auch Fragen des Qualitditsmanagements sind
zum Beispiel mit dem System der ,lernerorientierten Qualitdtstestierung in der
Weiterbildung™ (LQW) in der Tradition subjektwissenschaftlicher Forderungen eta-
bliert worden (Zech/Angermiiller 2006). Informelles Lernen von Nachwuchs-
fiihrungskriften in der Automobilbranche wurde von Janine Rehfeld publiziert
(Rehfeldt 2012). Bezogen auf die Organisationsentwicklung in Krankenhédusern
liegt eine Qualifikationsarbeit von Claudia Schepers vor, die bereits Phasen von
Widerstdanden differenziert (Schepers 2009; Dluzak 2009). Hinsichtlich der betriebli-
chen Bildungsplanung forscht auch Martin Allespach aus Perspektive des I1G Metall
Vorstands (Allespach 2004). Mit Blick auf die Betriebsrite legte zudem Simone
Hocke eine Differenzierung kooperativen Lernens vor, indem sie Konflikte als
Lernanlass interpretiert und auch Widerspriichlichkeiten des Handelns im Betriebsrat
diskutiert (Hocke 2012). Eine subjektwissenschaftliche Bedarfsanalyse legt Zinth vor
(Zinth 2008).

Die Perspektive der Didaktik unter subjektwissenschaftlichem Vorzeichen er-
forscht Erik Haberzeth entlang von Trainings, die in der betrieblichen Weiterbildung
angeboten werden (Haberzeth 2010). Die Lernwiderstinde des lehrenden Personals
nimmt wiederum Claudia Schepers in den Blick (Schepers 2014). Die Perspektive
der Fallarbeit (Ludwig 2003) und Vermittlung (Faulstich 2003) zeigen, wie Didaktik
unter subjektwissenschaftlichem Vorzeichen moglich und sinnvoll ist. Dabei wird
das lernende Subjekt nicht mehr als eines gefasst, das sich aller Rahmungen und
Fachinhalte bewusst ist, sondern als eines, das von Lehrenden durchaus profitie-
ren kann. Nach Faulstich ist die Aufgabe der Lehrenden die Vermittlung zwischen
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Interessenlage der Lernenden und angebotenen Lerninhalten. Das Konzept ist inso-
fern auf Aushandlung angelegt. Bei Ludwig ist es der Lernende, der seinen Fall ein-
bringt und die Expertise Lehrender und Mitlernender hinsichtlich dieses Falles ab-
ruft.

Hinsichtlich der Alphabetisierung hat Andrea Linde (2008) ihre Dissertation zwi-
schen Lerntheorie und Literalitit angesiedelt und auch erweiternd auf Habitustheorie
zugegriffen. In der Alphabetisierung hat sodann die Forschungsgruppe um Joachim
Ludwig unterschiedliche Begriindungsfiguren differenziert (Ludwig 2010; Ludwig
2012b). Nicht im strengen Sinne subjektwissenschaftlich, aber durchaus lernthe-
oretisch inspiriert ist auch die Riickbindung der Literalititsforschung an die New
Literacy Studies durch Zeuner und Pabst (2011).

Auch auBlerhalb von betrieblicher Weiterbildung und Kursangeboten freier Triger
wird zweifellos gelernt, allerdings wird dieses Lernen von Klaus Holzkamp nicht in
den Vordergrund seiner Theorie gestellt. Die jiingere Entwicklung nimmt jedoch das
»Mitlernen* empirisch in den Blick, so vor allem Jana Trumann zum Lernen in sozi-
alen Bewegungen (Trumann 2013) oder in der Bibliothek (Trumann 2009). Das nicht
intentionale Mitlernen steht auch fiir Gender-Lernprozesse zur Debatte (vgl. Kramer
i. V.). Beziiglich der Kompetenzentwicklung fordert Langemeyer in einem neueren
Artikel die Einbettung von Kompetenz in die gesellschaftlichen Strukturen, innerhalb
derer kompetentes Handeln moglich ist (Langemeyer 2013). Sie warnt zu Recht vor
einer individualistischen Auslegung von Kompetenz und Lernen und zeigt auf, dass
subjektwissenschaftliche Theorie dem die ,gesellschaftliche Vermitteltheit individuel-
ler Existenz® entgegenhilt.

Der Bereich des E-Learning wurde und wird immer wieder in lerntheoreti-
scher Rahmung diskutiert. Die Annahme besonderer Selbstbestimmung durch das
E-Learning hat sich nicht bestitigt, wohl aber das Potenzial subjektwissenschaft-
licher Theorie zur Aufschliisselung von subjektiven Begriindungskonglomeraten
(Grotliischen 2003). Dabei wird auch deutlich, dass expansive oder defensive
Lerngriinde nicht in Reinform auftreten, sondern variieren und sich auch verdn-
dern konnen. Das E-Learning-Handbuch, das Patricia Arnold, Gerhard Zimmer, Lars
Kilian und Anne Thillosen gemeinsam erstellten (Arnold et al. 2004), biindelt ent-
sprechende Zugénge. Auch die Gruppe um Klaus Treumann (2002) nutzt subjekt-
wissenschaftliche Lerntheorie, jiingst mit einer von der DFG geforderten Studie zur
Lernerorientierung im E-Learning (Treumann et al. 2012). Die Frage der Qualitét
des E-Learning wird seit Jahren durch Ulf Ehlers — ebenfalls vor subjektwissen-
schaftlichem Hintergrund — vorangetrieben (Ehlers 2004; Ehlers/Schenkel 2005).
Zur Frage, inwiefern E-Learning auch fiir Benachteiligte geeignet sei, fanden vor
etwa zehn Jahren eine Reihe von Beobachtungen in ABM-Kursen statt, in denen
Lernsoftware zum Einsatz kam (Grotliischen/Brauchle 2004; Grotliischen/Brauchle
2006). Die Adressatengruppe nutzt soziale Strategien, um der Technologie Herr zu
werden, etwa durch Kooperation in der Bankreihe. Eine Betrachtung der Perspektive
der Lehrenden, die durch E-Learning teilweise massiv ihre Berufe gefédhrdet sehen,
rundet die Trilogie ab (Brauchle 2007). Gemeinsam mit Petra Grell folgte spater eine
Analyse des Lernorts Second Life, der vor allem die subjektwissenschaftliche Lesart
der foucaultschen Machttechniken nutzt (Grell/Grotliischen 2009). Mit Blick auf
E-Learning-Didaktik bedient sich auch Stephen Frank — allerdings eher am Rande —
subjektwissenschaftlicher Perspektiven (Frank 2012)
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3.2 Das inzidentell lernende Subjekt

Hat das Subjekt die Absicht zu lernen? Die Kontroverse um intentionales Lernen und
Mitlernen ist eine der schwierigsten in der Subjektwissenschaft. Wie oben schon er-
wihnt, haben mehrere jlingere Erhebungen auch nicht intentionales Lernen in den
Blick genommen (Rehfeldt 2012, Trumann 2013, Krdmer i. V.). Jana Trumann re-
konstruiert Lernprozesse in Biirgerinitiativen und stellt fest, dass besonders im in-
formellen Kontext oft von Lernen gesprochen wird.” Janine Rehfeldt bestimmt in
ihrer Dissertation informelles Lernen als gestalteten Lernkontext mit groBem Anteil
kooperativer Lernprozesse (Rehfeldt 2012). Sie arbeitet damit an einer Schnittstelle
zwischen vorhandener subjektwissenschaftlicher Theorie und ihres Erachtens not-
wendiger Weiterentwicklung.

Solche Lernprozesse finden unweigerlich statt, die Frage ist nur, ob sie durch
Subjektwissenschaft gut erfasst werden konnen und was ihre Eigenheiten sind.
Eine der zentralen Eigenschaften wird von Frigga Haug vorgebracht (Haug 2003):
Im Riickblick wird das Lernen oft vergessen und das Gelernte wird als selbstver-
standlich angesehen. Diese Eigenschaft macht es Lehrenden oft schwer, sich in
den Zustand des Unwissens zuriick zu versetzen, in dem sich ihre Teilnehmenden
oder Studierenden grade befinden. Die Existenz nicht intentionalen Lernens ist in
der neo-subjektwissenschaftlichen Lesart insofern bereits vorbereitet, wenn auch
erst seit 2004. Das zentrale Problem nicht intentionalen Lernens liegt jedoch in sei-
ner Verhaftung im Gewohnten (Meyer-Drawe 2012). Kéte Meyer-Drawe argumen-
tiert, dass gerade durch die Beildufigkeit solcher Lernprozesse eben jene gesell-
schaftlichen Verhiltnisse reproduziert werden, die als erstes eine passable Losung
fur die Lernsituation bereithalten — ohne dass dariiber reflektiert wiirde, was diese
wiederum impliziert. Es entstehen also keine Lernwiderstinde, weil eine scheinba-
re Ubereinstimmung des Problems mit einer vordergriindig funktionalen Lésung vor-
handen ist. Dabei werden Traditionen mitgeliefert, Geschlechterverhéltnisse repro-
duziert, Distinktionsmechanismen erlernt und vieles mehr, was dieselbe Person in
ihrer Erscheinungsform als reflektierendes Subjekt mdglicherweise zu iiberwinden
trachtet. Die Theoretisierung des nicht intentionalen Lernens (die ja wiederum zu
unterscheiden ist in inzidentelles und informelles Lernen) profitiert insofern von der
Kritik aus phinomenologischer Perspektive.

3.3 Lernen in Serie — Lernwiderstande, Lerninteressen, Lernberatung,
Lerndiagnostik

Das Konzept der Lernwiderstinde, eigentlich nicht im Lernen-Buch, sondern in
einem gesonderten Artikel publiziert (Holzkamp 1997a), enthélt eine besonde-
re Spannung. Lernwiderstinde entstehen meines Erachtens durch noch nicht durch-
drungene Konflikte zwischen den jeweils eigenen Interessen und den durch Lehrende
oder Strukturen vertretenen Interessen innerhalb des Lernsettings. Diese unerkann-
te Verstrickung wirkt ldhmend und erzeugt Lernwiderstdnde. Sie sind nicht gleich-

9 Im eigenen Sample zu absichtsvoll begonnenem E-Learning (Grotliischen 2003) war an kei-

ner einzigen Stelle die Rede von ,,Lernen® — vielmehr wurde von Clicken, Durchgehen, Lesen
etc. gesprochen.
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bedeutend mit defensivem Lernen — das kann in klarer Erkenntnis der Umsténde
und in voller Absicht vonstattengehen. Die Charakteristika von Lernwiderstinden
sind also gemdB dieser Interpretation die gleichzeitige Wirksamkeit von Subjekt und
Gesellschaft sowie die Vorreflexivitit. Lernwiderstdnde sind weder fiir das Subjekt
noch fiir die Gesellschaft hilfreich. Sie sind also nicht als aktiver Widerstand ge-
gen emanzipationsbehindernde Strukturen zu verstehen — das wire eher bei expan-
sivem Lernen oder verallgemeinerter Handlungsfahigkeit der Fall. Widerstéindiges
Lernen ist insofern auch kein emanzipatorischer Akt. Widerstand gegen unzuldng-
liche Lernarrangements, wie sie etwa als studentische Proteste beschrieben werden
(vgl. Ribolits 2011), stellen insofern kein widerstidndiges Lernen dar, sondern, sofern
es dabei etwas zu lernen gibt, eher expansives Lernen.

Lerninteressen sind insofern als Antwort auf Lernwiderstdnde konzipiert. Auch
Lerninteressen enthalten Verstrickungen zwischen Gesellschaft und Subjekt, die
teils kongruent gelagert sein konnen und teils widerspriichlich geraten konnen.
Lerninteressen sind nicht etwa von Geburt an im Subjekt angelegt und harren der
Entfaltung — sie entstehen in handelnder Auseinandersetzung mit der umgebenden
Welt, sind insofern milieuspezifisch und gesellschaftlich ungleich verteilt.

Bei Lernwiderstinden und Lerninteressen handelt es sich um subjektiv gut be-
grindbare Handlungen, nicht etwa um etwas, was es padagogisch zu eliminie-
ren gilte. Die pddagogische Aufgabe besteht eher darin, sie im Gesprdch mit den
Lernenden aus dem vorreflexiven Raum herauszuschilen. Die Schieflage der
Adressatenforschung, Weiterbildungsabstinenz tendenziell durch externale Ursachen,
also gesellschaftliche Barrieren, und Weiterbildungsteilnahme durch internale
Ursachen, also subjektive Motivation, zu erkldren, erhélt durch die Konzeption von
Lernwiderstinden und Lerninteressen ein Gegengewicht. Sowohl Weiterbildungs-
abstinenz als auch Weiterbildungsteilnahme sind Ergebnis der Handlungen des ver-
gesellschafteten Subjekts.

Neben der Kernfrage des Lernens und Lehrens werden in der Weiterbildung ver-
mehrt Fragen von Beratung und Diagnostik diskutiert. Ergo wird auch Lernen in sub-
jektwissenschaftlicher Lesart derzeit um Lernberatung und um Lerndiagnostik erwei-
tert. Zur Karriere- und Bildungsberatung fragt Rie Thomsen aus Kopenhagen in ihrer
Dissertation, inwiefern hier nicht eine Individualisierung gesellschaftlicher Probleme
institutionalisiert werde (Thomsen 2012). Henning Pétzold bearbeitet Lernberatung
im engeren Sinne, die auch in den jiingeren Arbeiten von Joachim Ludwig im
Vordergrund steht (Péatzold 2004; Ludwig 2012b). Mit dem Band ,,Lernberatung und
Lerndiagnostik® verkniipft letzterer zudem die zwei genannten Erweiterungen des
klassischen Lehrens und Lernens (Ludwig 2012a). Der diagnostische Zweig wird
derzeit von ,,Formative Assessment™ (Bonna 2008, deutsch etwa: Forderdiagnostik)
iiber Kompetenzfeststellung (Schiigl 2010; Schiigl/Nienkemper 2012) bis zur
Lerndiagnostik weiter entwickelt (Nienkemper/Bonna 2010; Nienkemper/Bonna
2011; Zimper/Dessinger 2012).
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4. Subjektwissenschaftliche Forschungsmethodologie

Ein letzter Bereich, dem sich Tobias Kiinkler in seiner Kritik annimmt, ist das
Forschungsverstiandnis der Subjektwissenschaft. Er unterstellt, subjektwissenschaft-
liche Forschung wiirde die Perspektive des Subjekts {iberhdhen, sie dann aber durch
Forschende einnehmen und zugleich in Génze verstehen wollen — und blende die in-
zwischen hinreichend diskutierten ,,Bedingungen aus. Dazu lohnt sich doch noch
einmal ein Blick auf den Bedingtheits- und den Begriindungsdiskurs. Bedingungen
sind in dieser Lesart dann gegeben, wenn sie eine Angelegenheit ohne dazwischen
zu setzende Vernunft erkliarbar machen. Bei den Bedingungen ,,Frost* und ,,Wasser*
entsteht die Folge ,,Eis“. Dazu bedarf es keiner Vernunft, man kann Kausalketten in
Form von Wenn-Dann-Sétzen bilden. (Wenn es friert, wird Wasser zu Eis.) Setzt man
versuchsweise das Wort ,,verniinftigerweise* dazwischen, bildet sich kein sinnvoller
Satz. (Wenn es friert, wird Wasser verniinftigerweise zu Eis?) Die Begriindungslogik
lasst sich an eben jenem Vernunft-Einschub erkennen: Wenn es friert, ziche ich mich
verniinftigerweise wiarmer an. Holzkamp folgert, dass in der Sozialwissenschaft von
Begriindungen, nicht von Bedingungen zu sprechen ist. Das impliziert auch, dass
mehr als ein Grund vorliegen kann, dass Griinde widerstreitend sind und abgewogen
werden miissen. (Wenn es friert, ziehe ich mich verniinftigerweise warm an, aber das
sieht nicht so schick aus, also ziehe ich mich eben gerade halbwegs warm an.)

Entscheidend ist nun, dass die Pridmissenlage nicht als Bedingung vorhersagbar
wirkt, sondern dass sie durch die Brille des Subjekts zur Begriindung wird. Das ge-
schieht, insofern das Subjekt einer Pridmisse Aufmerksamkeit schenkt (Kélte und
Kleidung) und sie als erstrebenswert bewertet (Warme oder Mode). Insofern sind
in jeder Handlung des Subjekts die Bedingungen — durch den subjektiven Blick
zu Pramissen geworden — wirksam. Handlungen sind jedoch nicht in (mono-)kau-
saler Logik als Folgen von Bedingungen vorhersagbar. Vielmehr stecken dazwi-
schen Widerspriichlichkeiten, Ubersehenes, Gewohntes, selektive Wahrnehmung,
Wunschdenken und alles, was aus Logik eben subjektive Logik macht.

Weiterhin ist ein Wort zu Verstehen und Rekonstruktion zu sagen: Verstehen ent-
hélt auch Nichtverstehen, dies allerdings ist zwei Elementen geschuldet. Erstens der
prinzipiellen Unverfiigbarkeit des Subjekts und der Trennung von Subjekt und sei-
ner tempordren Entduerung in Form von Interviews, Texten oder Handlungen. Dies
stellt eine Grundlage aller Hermeneutik dar und wird in der Subjektwissenschaft nir-
gends explizit in Frage gestellt — allerdings auch nicht explizit thematisiert.

Ein zweites Element ist wiederum in der Denkfigur des Begriindungsdiskurses
angelegt. Wenn die Forschung das handelnde Subjekt nicht versteht, so liegt das da-
ran, dass ihr die je subjektive Interpretation gesellschaftlicher Pramissen nicht hin-
reichend bekannt ist, so dass sie die Schliissigkeit subjektiver Logik nicht nachvoll-
ziehen kann. Dennoch ist — so die Unterstellung — fiir dieses Subjekt in der Weise,
wie es seine Primissen interpretiert, seine Handlungsweise subjektiv sinnvoll.
Subjektwissenschaft verlangt insofern die Spannung auszuhalten, dass einerseits auch
bei intensivstem Nachvollzug nie die vollstindige Perspektive des Subjekts einge-
nommen werden kann — und dass andererseits trotzdem die Unterstellung schliissi-
gen Handelns des teilweise vielleicht ,,unverstdndlich® agierenden Subjekts aufrecht-
erhalten wird.
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Methodologisch versuchen drei Zugriffe diesen Anforderungen gerecht zu wer-
den. Morus Markhard (2006) pladiert auf Basis der Grundlegung der Psychologie
(Holzkamp 1983, S. 544ff)) fiir ein Konzept des Mitforschens, bei dem die Be-
forschten systematisch in Frageentwicklung, Erhebung, Auswertung und Inter-
pretation einbezogen werden. Dies ist mehr als eine bloe kommunikative
Validierung durch Befragte, denn es geht hier auch darum, in der Generierung der
Fragestellung und der angemessenen Erhebung bereits die Perspektive der Mit-
forschenden einzunehmen. Uneingeldst bleibt allerdings der Versuch der gleichbe-
rechtigten Forschung immer dann, wenn vonseiten der Wissenschaft ein begriffliches
Instrumentarium Verwendung findet, das den Beforschten unbekannt ist. Es han-
delt sich schlichtweg nicht um ein hierarchiefreies Zusammentreffen von Subjekten.
Daher hat sich dieser Ansatz eher selten in der Erwachsenenbildung durchgesetzt
(Ausnahme: Rie Thomsen).

Héufiger bedienen sich die zitierten Arbeiten der Grounded Theory, die hier
nicht en détail erldutert werden soll, und die auch durchaus kongruent mit dem
Mitforschungskonzept verwendet werden kann. Entscheidend ist lediglich, dass die
Ubersetzung des sogenannten ,Codierparadigmas‘ wiederum ,,Bedingungen* enthilt.
In subjektwissenschaftlicher Interpretation scheint es aber auch der Grounded Theory
besser zu entsprechen, hier den Begriff ,,Begriindungen® im oben diskutierten Sinne
einzusetzen (von Felden 2006 sowie Grotliischen 2010, S. 177).

Ein dritter Zugriff besteht in Forschungswerkstitten, die neben verbalem
Erhebungsmaterial auch visuelle Artefakte herstellen und interpretieren. Als habi-
tushermeneutisches Verfahren werden sie in der Arbeitsgruppe um Vester, Bremer,
Lange-Vester und Teiwes-Kiigler eingesetzt (Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004;
Bremer/Lange-Vester 2006). In subjektwissenschaftlicher Spielart finden sie sich
auch bei Faulstich, Forneck und Knoll sowie deren Teams und deren Dissertationen
(Faulstich et al. 2005, Grell 2006). Weiterentwicklungen entstehen derzeit (Bracker/
Faulstich 2012, Umbach 2012, sowie Mania/Troster in diesem Band).

5. Fazit: Neo-subjektwissenschaftliche Lesart

Das Subjekt ist vergesellschaftet und als solches lernt es. Man kann begriin-
dungslogisch sogar unterstellen, dass ihm alle Bedingungen erst dann zur
Handlungsbegriindung werden, wenn es sie anerkennt oder (implizit) zur Kenntnis
nimmt — sonst sind sie irrelevant.

So wiirde bei strenger Auslegung des Begriindungsdiskurses selbst ein materi-
elles Hindernis wie ein fehlender Fiihrerschein (Bedingung) erst dann relevant,
wenn er auch dazu fiihrt, aufgrund der Sorge mangelnder Fihigkeiten oder auf-
grund der Angst erwischt zu werden (Begriindung), tatséchlich nicht mit dem Auto
zu fahren. So aber, als subjektive Logik, integriert das Subjekt die gesellschaftli-
chen Verhiltnisse (die ihm zum Beispiel kein Geld zum Erwerb des Fiihrerscheins
bereithalten). Der Begriindungsdiskurs in seiner urspriinglichen Form integriert also
das Irrationale, Verdringte, Habitualisierte und Emotionale — und auch die gesell-
schaftlichen Bedingungen. Es gibt bei dieser Variante keine Theorien neben dem
Begriindungsdiskurs, denn sie lassen sich begriindungslogisch re-interpretieren.
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Alternativ kann man unterstellen, dass die subjektiven Begriindungen einer-
seits durch gesellschaftliche Rahmungen andererseits zu ergdnzen sind. Viele zeit-
gendssische Arbeiten erweitern daher die Rezeption subjektwissenschaftlicher
Lerntheorie um gesellschaftstheoretische Aspekte, um daraus Interpretationen
von Forschungsmaterial zu generieren (s.o. Bracker, Faulstich, Krimer, Bremer,
Heinemann). In neo-subjektwissenschaftlicher Lesart ist es unerheblich, ob die
gesellschaftlichen Verhiltnisse in den Begriindungsdiskurs integriert und erst durch
die Brille des handelnden Subjekts zutage treten oder ob sie als flankierende Theorie
der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie hinzugefiigt werden. Fiir die Forschung
und das Verstindnis von Lernen in neo-subjektwissenschaftlicher Lesart ist es vor
allem wichtig, die Existenz und Méchtigkeit des Irrationalen, der Leiblichkeit, Ver-
dringung, Habitualisierung und der Emotion zur Kenntnis zu nehmen. Ob das in der
ersten oder der zweiten Variante geschieht, ist meines Erachtens gleichermafien trag-
fahig.

Das lernende Subjekt in neo-subjektwissenschaftlicher Lesart begegnet Lehrenden
und Institutionen somit im Rahmen gesellschaftlicher Verhiltnisse. Thm wird indivi-
duelles Lernvermdgen und individuell erworbene Kompetenz unterstellt, obwohl es
in gesellschaftlichen Bedingungen zu lernen hat und kompetent agiert. Es wird {iber
Karriere und (Weiter-)Bildung beraten, obwohl es nicht allein iiber seine Bildung und
Karriere verfiigen kann. Das Subjekt kann rational abwégen, allerdings unternimmt
es diesen Versuch nur dann, wenn gewohntes Handeln versagt. Inzidentelles Lernen
kann weiterfithren, iiberschreitet aber die Grenzen des implizit Wahrgenommenen
nicht. Lernanldsse und Lernverldufe enthalten Empfindungen und sind leiblicher
Begrenzung ausgesetzt. Expansives und defensives Lernen kann in Mischformen auf-
treten und sich im Verlauf von Lernprozessen verandern. Lernwiderstdnde lassen sich
in Phasen untergliedern. Lernwiderstdnden konnen Lerninteressen als Komplementar-
konzept angetragen werden. Lernberatung und Lerndiagnostik lassen sich subjekt-
wissenschaftlich ausgestalten. Der Kompetenzbegriff und auch Kompetenzmodelle
sind in subjektwissenschaftlicher Lesart vergesellschaftet und an Interessenkonflikte
gebunden.

Verfiigungserweiterungen als genuines Lerninteresse treten nicht immer offen zu-
tage, das Subjekt kann sich auch selbst im Wege stehen. Dennoch ist mit der erwei-
terten Verfligung — bei allem Selbstwert von Bildung — immer auch die materielle
Verfligung iiber die eigenen Lebensumstinde gemeint. Erst wenn das Subjekt diese
als Ergebnis seiner Lernanstrengungen antizipieren kann, hat es substanziellen Grund
zu lernen. Genau genommen wird hier erst dann ein subjektiv guter Lerngrund an-
genommen, wenn die Lernenden ihre Anteile an gesellschaftlichen Ressourcen er-
kennbar erhdhen kdnnen. Subjektwissenschaftliche Forschung kann mit Blick auf die
vergesellschafteten Subjekte (auf mikro-, meso- und makrodidaktischer Ebene) die
Verstrickungen freilegen, die zu (Lern-)Widerstidnden fiihren.

Allerdings — und das zeigt die Aufarbeitung der jiingeren Rezeption subjektwis-
senschaftlich inspirierten Arbeiten durchaus — bedarf es einer gesellschaftskritischen
Lesart des Ansatzes, um einer individualistischen Auslegung entgegen zu treten.
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Vom Vergessen der Einfliisse: Vermeintliche
Selbstbestimmung bei der Interessegenese

Anke Grotliischen, Judith Elise Kramer

Abstract

Offenbar verbreitet erscheint uns die Annahme, dass Interesse von innen, aus sich
selbst heraus, also selbstbestimmt entstiinde. Diese Annahme wird hier einer empiri-
schen Analyse unterzogen. Das Ergebnis! zeigt, dass Interessen zwar selbst bestimmt
ausgewahlt zu sein scheinen, doch zeigen die Berichte die enge Verbindung zur
sozialen Schicht und zur Erfahrungswelt — mithin also zu fremden Einfliissen. Das
dahinter stehende Vergessen sozialer Einfliisse ist genuines Merkmal des Habitus
im Sinne Bourdieus. Ergo priifen wir am Material, inwiefern wir es mit habituellen
Charakteristika bei der Interessegenese zu tun haben.

1. Einleitung

In gebotener Kiirze soll zunéchst Selbstbestimmung begrifflich umrissen werden.
Es folgt ein Blick auf die Adressat/inn/en-Forschung mit ihren Interessebegriffen.
Anschliefend nehmen wir Bezug auf die Inferesseforschung und kontrastieren den
Diskurs mit Pierre Bourdieus Habituskonzept. Dieses leitet dann den Blick auf
die qualitativen Daten. Schlussendlich haben wir, dhnlich wie Krapp (Krapp
2002) sowie Deci und Ryan (Deci et al. 2002) eine differenzierte Vorstellung von
Selbstbestimmung — bei uns speist sich diese allerdings aus einer habitustheoreti-
schen Grundlage. Wir hoffen so zwei grof3e, bisher eher getrennte Forschungsstringe
(Interesseforschung und Adressatenforschung) vorsichtig zu verschrianken.

2. Graduelle und vermeintliche Selbstbestimmung

In aller Kiirze soll hier ein Verstdndnis von Selbstbestimmung umrissen werden,
auch wenn hier selbstverstindlich keine erschopfende philosophische Diskussion
gefiihrt werden kann. Die konstituierenden Elemente des Begriffs sind — mindes-
tens — ein ndher zu spezifizierendes ,Selbst’, das in ebenfalls ndher zu spezifi-
zierendem Verhiltnis mit der Welt und den Anderen iiber eine Angelegenheit be-
stimmt.

Daher folgen wir zunéchst einem Begriffsverstindnis, das aus dem Diskurs um
,Selbstbestimmtes Lernen® erwichst. Der Begriff wird unterschieden von ,Selbst-
organisiertem Lernen‘. Als Unterscheidungskriterium gilt die Frage, ob der/

1 Dieser Artikel stellt eine leicht iiberarbeitete Variante des Artikels dar, der unter dem Titel:
Vom Vergessen der Einfliisse: Vermeintliche Selbstbestimmung bei der Interessegenese (Grot-
liischen/Kramer 2009). In: bildungsforschung, Jahrgang 6, Ausgabe 1, online verfiigbar unter:
http://www.bildungsforschung.org/Archiv/2009-01/interesse/).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



246 Anke Grotlischen, Judith Elise Kramer

die Lernende auch iiber die Lerninhalte entscheiden darf. Wenn nicht, bleiben den
Lernenden lediglich organisatorische Entscheidungsspielrdume, ergo handelt es sich
um Selbstorganisation, nicht um Selbstbestimmung (Faulstich 1999, Faulstich 2002).

Dabei wird die Frage, wie die Entscheidungen iiber Lerninhalte und Interessen
letztlich zustande kommen, von Faulstich nicht als Dichotomie zwischen entwe-
der Lehrenden bzw. Institution oder Lernenden gefasst, sondern als Achse, auf
der unterschiedliche ,Grade von Selbstbestimmung‘ moglich sind (Faulstich 1999,
Faulstich 2002). Wie sinnvoll diese Differenzierung ist, mit der eine Dichotomie
von Selbstbestimmung versus Fremdbestimmung aufgebrochen wird, zeigt sich
auch anhand der empirischen Daten.

Weiterhin gehen wir in einer néichsten Prizisierung davon aus, dass das
Verhiltnis von Selbst und Welt plausibel beschrieben ist durch das Habituskonzept
bei Pierre Bourdieu (1987), sprich, die Klassenlage beeinflusst den Habitus und die
Entscheidungen des Selbst. Allerdings ist der Habitus unseres Erachtens nicht un-
verdnderbar, sondern lediglich tridge. So entsteht theoretischer Raum fiir ein han-
delndes Subjekt: Wir setzen ein Subjekt voraus, das seinerseits Absichten und
Pléne hat und in seinem iibergeordneten Interesse agiert, allerdings setzen wir nicht
voraus, dass diese Absichten rational oder bewusst wiren (Holzkamp 1993,
S. 271f.). Diese Konzepte decken sich zwar nicht bruchlos mit der Theorielage der
Interesseforschung, jedoch gibt es interessante Anschliisse (Krapp 2004).

Der Begriff der Selbstbestimmung, auf den wir uns in Anlehnung an Bourdieu
und Holzkamp beziehen, ist nicht zur verwechseln mit dem von Deci und Ryan ent-
wickelten Begriff der Selbstbestimmung, der fiir die Miinchner Interessetheorie
von Bedeutung ist (vgl. Grotliischen/Kramer 2009). In ihrem Verstindnis gehen
Deci und Ryan davon aus, dass Selbstbestimmung ein Kontinuum sei, das von
Amotivation iiber vier Formen extrinsischer Motivation zu intrinsischer Moti-
vation fithre (Ryan/Deci 2002, S. 17f.), wobei die Autonomie stufenweise zu-
nehme. Im Kern trifft die Idee die notwendige Differenzierung der Dichotomie
zwischen Selbst- und Fremdbestimmung. Die psychologisch-bediirfnistheoreti-
schen Grundannahmen passen jedoch nicht zum hier bevorzugten metatheoretischen
Rahmen. Dewey, Holzkamp und Bourdieu betonen die Begriindungsstruktur und
Intentionalitdt des Individuums im Interesseprozess und seine Auseinandersetzung
mit der Welt, wiahrend Deci und Ryan den Fokus beobachtend den Blick darauf le-
gen, wie Menschen priméren Bediirfnissen folgen.

Mit dem Verhéltnis von Selbst und Welt miissen wir jedoch noch eine weite-
re Ebene konzipieren: Interesse ist ein Prozess, kein Zustand. Interessen sind nicht
nur graduell zwischen Selbst- und Fremdbestimmung angesiedelt. Sie sind auch
gewachsen — und zwar in einem sozialen Prozess in einer bestimmten historischen
und 6konomischen Lage. Mehrere Theorieansétze schlagen vor, dass einst gesell-
schaftlich fremd Bestimmtes sukzessive verinnerlicht und zu selbst Bestimmtem
wird (z.B. Elias’ Zivilisierungsprozess, Foucaults Techniken des Selbst, Bourdieus
Habituskonzept). Wir vermuten also, dass die Wahl von Interessen in gradueller
Selbstbestimmung verlduft, die jedoch zu vermeintlicher Selbstbestimmung umeti-
kettiert und verinnerlicht wird: Die Einfliisse von auflen werden iibersehen, verges-
sen oder verkleinert. Um den theoretischen Bogen nicht zu iiberspannen, belassen
wir es hier aber bei einem Riickgriff auf Pierre Bourdieu.
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3. Asymmetrische Interessebegriffe der Adressat/inn/en-Forschung

Motive und Interessen als treibende Kraft des Lernens werden seit Beginn der er-
wachsenenbildnerischen Adressat/inn/en-Forschung breit diskutiert. Eine Zeitlang
erschienen Horer/innen-Studien, die dezidiert nach Bildungsinteressen verschie-
dener Bevolkerungsgruppen fragten (z.B. Hermes 1926, Engelhardt 1926, Grof3e
1932, Buchwald 1934). Danach verschwand der Begriff ,Interesse‘. Erst in jlinge-
rer Zeit taucht er — prézisiert als Weiterbildungsinteresse — wieder auf (Barz
2004). Die bevorzugten Begriffe zeigen, dass bei Weiterbildungsteilnahme gern
von Interesse, Motiv, Griinden, Ziel oder Disposition gesprochen wird. Diese
Begriffe implizieren eine Lokalisierung im Selbst, weniger in der Welt. Frappierend
ist jedoch das Gegenstiick: Bei Weiterbildungsabstinenz wird von Barrieren,
Hemmnissen oder Hiirden gesprochen. Implizit liegt die Lokalisierung also eher au-
Ben, in der hinderlichen Welt. Nach unserem Dafiirhalten ist diese Begriffstradition
asymmetrisch und aus diesem Grund unzulidnglich (siche Tabelle 1).

Tabelle 1:  Weiterbildungsinteressen und -abstinenz in der Fachliteratur (bis 2006)

Jahr [Autor/in Seite | Begriffe zum Verstehen der |Seite | Begriffe zum Verstehen der
Hinwendung zu einem Abwendung von einem
Thema bzw. zu Weiterbil- Thema bzw. von Weiterbil-
dung dung
1999 |Bremer 58 Motive 58 Barrieren (du3ere und in-
nere)
2002 |Briining/ 199 |[Motivation 158 |Barrieren (Weiterbildungs-)
Kuwan 122 | Grinde (fur Nichtteilnahme)
2004 |Baethge/ 62 Neigung (Weiterbildungs-) |55 Barrieren (Weiterbildungs-)
Baethge- 62 Disposition 62 Hiarden
Kinsky
2004 |Schroder, 93 Interesse (Weiterbildungs-) |74 Grinde (Beweg-)
Schiel/Aust 98 Interesse (Weiterbildungs-) |74 Hindernisse
74 Bedarf (Weiterbildungs-) 74 Motive (fir Nicht-Teilnahme)
2004 |Barz/Tippelt] [117 |Interesse (Weiterbildungs-) |118 |[Barrieren (Weiterbildungs-)
2004 |Barz/Tippelt Il {92 Motive 92 Abstinenz
92f. |Barrieren (Weiterbildungs-)
2005 |Wilkens 512 |Ziele 514 |Barrieren
514 |Interesse
2005 |SOEP 506 |Interesse 511 |Barrieren
506 |Motivation 511 | Grande (fir Nicht-Teilnahme)
511 |Ziele
515 |[Nutzen
506 |Motive
2006 |Kuwan u.a. 275 |Motive (Weiterbildungs-) 261 |Barrieren (Weiterbildungs-)
275 |Interesse 265 |Dispositionen
2006 [Schiersmann |45 Bedarf (Weiterbildungs-) 47 Barrieren (Weiterbildungs-)
a7 Motivation (mangelnde)
a7 Interesse (geringes)
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Problematisch ist an dieser Begriffsverwendung die changierende Lokalisierung

der Interessen.

— Im positiven Fall der Teilnahme liegt das implizit in einer (wie auch im-
mer konzipierten) Person, welche offensichtlich nachhaltigen, selbst bestimmten
Einfluss auf ihre Interessen hat.

— Im negativen Fall der Nichtteilnahme liegt das offenbar an der umgebenden
Welt. Diese Lokalisierungen widersprechen jedoch den zugrunde liegenden
Theorien.

Die Symmetrie der Begriffe muss sich daher auch in einem tragfihigen Konzept
von Interesse widerspiegeln. Die Miinchner Interessetheorie, die Interesse als ge-
richtetes Verhiltnis von Person und Gegenstand fasst, bietet hier einen gu-
ten Anschluss. Einer ihrer Vertreter, Andreas Krapp, hat sich durchaus auch zu
Lebenslangem Lernen und zu Erwachsenenbildung geduBert, daher wird er hier be-
vorzugt rezipiert. Wir lassen bei der Rezeption die Verkniipfung von Interessetheorie
und Self Determination Theory dabei aber zuriick, sprich: Wir folgen zwar Krapp
und der verbundenen tendenziell handlungstheoretischen Miinchner Richtung, aber
nicht Deci und Ryan und der dortigen bediirfnistheoretischen Rahmung.

Interessethematische Handlungen finden immer im sozialen Raum statt, sie
sind nicht spontan, sondern basieren auf individueller Entwicklung und auf histori-
scher Rahmung. Zudem dienen sie auch der Herstellung von Zugehérigkeit oder der
Distinktion (Bourdieu 1987).

4. Habituelle Achse der Interessegenese

Es wiren also eine ganze Reihe von Begriffen genauer zu besprechen, doch das ldsst
sich in diesem Rahmen nicht leisten. Wir bezichen uns hier nur auf , Interesse” und
schlagen daher eine Definition vor, die zwei Diskussionsstringen Rechnung trégt.
Das ist erstens eine pragmatistische Richtung, die einen Ausgangspunkt bei John
Dewey (1913) hat und die die Miinchner Interessetheorie (z.B. Krapp 2006) erkenn-
bar inspiriert hat. Diese stellen wir hier zuriick.

Zweitens ist das ein habitustheoretischer Strang, der Interesse an die jeweilige
soziale Schicht sowie den dort erworbenen und vergessenen Habitus zuriickbin-
det (Bourdieu 1987). Demnach definieren wir Interesse als gerichtetes Verhéltnis
zwischen handelnder Person und Interessegegenstand, erneuern die Perspektive
aber um die prozessuale Achse (Dewey 1913) und die habituelle Achse (Bourdieu
1987). Konkret bezichen wir uns hier auf verschiedene habitustheoretische
Annahmen, um die gesellschaftliche Einbindung von Interessen ndher zu fassen.
Sie erlauben, den sozialen Raum in mittleren Einheiten zu vermessen, die sich
zwischen der individuellen und der gesamtgesellschaftlichen Ebene verorten las-
sen. Da sich unseres Erachtens Interessen nicht allein individuell und in aktuellen
Situationen generieren, sondern sich ihre Wurzeln in Gewohnheiten und soziodko-
nomischen Gefiigen entwickeln, erscheint dieser Ansatz von Bedeutung, um beson-
ders die Entstehung von Interessen zu umschreiben. Eine kurze Charakterisierung
des Habitusbegriffs ist daher unumgénglich.
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Der Habitus kann als Ort der Verinnerlichung duBerer Anspriiche und gleichzei-
tig als Ort der VerduBerlichung innerer Anspriiche gelten. Er kommt in Lebensstilen
zum Ausdruck. Sie sind die systematischen Produkte des Habitus und driicken
sich iiber ,,unendlich redundante* (Bourdieu 1987, S. 347), oft nur unbewusst wahr-
genommene Unterscheidungsmerkmale wie Sprache, Kleidung, Haltung, Gang,
Umgangsform etc. aus:

»Der Habitus ist Erzeugungsprinzip objektiv klassifizierbarer Formen von
Praxis und Klassifikationssystem [...] dieser Formen. In der Beziehung die-
ser beiden den Habitus definierenden Leistungen: der Hervorbringung klas-
sifizierbarer Praxisformen und Werke zum einen, der Unterscheidung und
Bewertung der Formen und Produkte (Geschmack) zum Anderen, konstitu-
iert sich die représentierte soziale Welt, mit anderen Worten der Raum der
Lebensstile.” (Bourdieu 1987, S. 277f., Hervorhebungen im Original).

Erzeugungsformel und praktischer Operator ist dabei der Geschmack. Uber diesen
werden Wahlverwandtschaften gefunden, die sich {iber das unbewusste Entschliisseln
der genannten &uBeren Merkmale zusammenfinden. Dabei gilt Bourdieu der
Geschmack sowohl als verbindendes Element von Dingen und Menschen, die auf-
einander abgestimmt sind, als auch die stirkste Klassenschranke (vgl. Bourdieu
1987, S. 347f). Uber inkorporierte Aversionen gegeniiber anderen Lebensstilen
werden Klassen und Schichten reproduziert. Der Geschmack wirkt hierarchisie-
rend (a.a.0., S. 381ff.)). An anderer Stelle prézisiert Bourdieu, wie sehr seines
Erachtens Berufswahlentscheidungen habituell beeinflusst sind:

,Der hdufig als ,Berufung® beschriebene langwierige dialektische Prozess
durch den man ,sich zu dem macht‘, durch das man gemacht wird, ,wéhlt",
was einen wihlt und an dessen Ende die verschiedenen Felder genau zu den
Handelnden kommen, die mit dem fiir das reibungslose Funktionieren dieser
Felder erforderlichen Habitus ausgestattet sind.“ (Bourdieu 1998, S. 124)

Jedoch ist dieser Ausspruch nicht deterministisch zu denken. In Bourdieus
Theoriesystem gibt es durchaus die Mdglichkeit Klassenschranken zu iiberschrei-
ten, allerdings sind diese Grenziibergdnge meist mit Verlusten (z.B. ehemalige sozi-
ale Beziige, sicheres Bewegen im Habitus) zu bezahlen.

Die so skizzierte habituelle Achse der Interessegenese zeigt sich besonders
an der Bedeutung moglicher Beriihrungen mit einem Thema: Welchen Interesse-
gegenstinden liberhaupt begegnet werden kann, ist maBgeblich von der jeweiligen
Schicht beeinflusst. Weiterhin zeigt sich die habituelle Achse an der Bedeutung
der umgebenden Anderen. Bei unseren Berichten iiber die eigene Interessegenese
wird sich zeigen, dass Interessen auf Basis von Beriithrungen mit Gegenstinden
entstehen, dass diese Berithrung jedoch vergessen wird. Zudem wird deutlich,
dass die Anderen erheblichen Einfluss nehmen, dass diese Einfliisse jedoch bis zur
Unkenntlichkeit umgedeutet werden, so dass zu guter Letzt wider besseres Wissen
ein vermeintlich selbst bestimmtes, frei entscheidendes Individuum konstruiert
wird. Doch ist es so, dass die Frage der Selbstbestimmung fiir Interesse und spe-
ziell Weiterbildungsinteresse iiberhaupt eine Rolle spielt?
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5. Quantitative Befunde zum Weiterbildungsinteresse

Viele Studien befassen sich mit den Griinden, die Menschen dazu bewe-
gen, sich fir Weiterbildung und bestimmte Weiterbildungsthemen zu interessie-
ren. So untersucht zum Beispiel Schmidt (2006) die Weiterbildungsinteressen
dlterer Arbeitnehmer/innen und ihre Ausgangspunkte. Die von Schmidt vorgeleg-
ten Kategorien lauten: ,betriebliche Anordnung®, ,Vorschlag von Vorgesetzten®, ,ging
von mir selbst aus*(Eigeninitiative). Es zeigt sich, dass Arbeitnehmer/innen iiber
50 Jahre haufiger (46,9 %) an einer Weiterbildung aus eigenem Antrieb teilnehmen
als Jiingere (44,8%). Jedoch wird fiir Altere seltener eine Weiterbildung durch die
Vorgesetzten vorgeschlagen (20,4% vs. 24,2%). Schmidt betont, dass sich Aus-
sagen iiber die Interessen jedoch nur iiber eine differenzierte Analyse unter Einbezug
aller signifikanten Haupteffekte, wie berufliche Ausbildung, das Geschlecht und
Erhebungszeitpunkt, treffen lassen. Hier wie in vielen anderen Studien steht aber
die Frage im Raum, ob man sich bei der Genese von Weiterbildungsinteressen als
graduell selbstbestimmt oder als graduell fremdbestimmt erlebt. Die Studie liefert
also einen Hinweis darauf, dass die Lokalisierung der Interessegenese noch wei-
ter zu kléren ist. Dasselbe Problem finden wir in einer eigenen, kleinen empirischen
Studie, die wir im Auftrag der DFG durchfiihren. Wir fragen unter anderen, in wel-
chem Interessezustand Teilnehmende mit einer Weiterbildung beginnen und in wel-
chem Zustand sie diese verlassen. Eine zentrale Frage darin ist die eingangs erwahn-
te nach dem Zusammenhang zwischen Interesse und Selbstbestimmung bzw. nach
dem entwickelten Interesse und der Freiwilligkeit der Teilnahme.

Drei verschiedene Veranstaltungstypen wurden in unsere kleine Erhebung ein-
bezogen: eine wissenschaftliche Weiterbildung zum Thema Lebenslanges Lernen
(WWB), eine Eignungsfeststellung fiir langzeitarbeitslose Migrantinnen (MWB) so-
wie zwei Aufstiegsfortbildungen fiir Kaufleute (HWB & FWB). Es handelte sich
bei drei Kursen um frei zugingliche Lehrgéinge und bei einem Kurs um eine vom
Arbeitsamt vermittelte, verpflichtende Mafinahme (MWB).

In der Erhebung wurde in Anlehnung an den Fragebogen Studieninteresse (FSI)
(Schiefele u.a. 1993) der Fragebogen Weiterbildungsinteresse (FSI-W)* gene-
riert und eingesetzt. Die Abwandlung bestand darin, den Begriff ,Studium®, der im
FSI-W gelegentlich auftaucht, durch den Begriff ,Weiterbildung® auszutauschen.

Alle beforschten Veranstaltungen wurden mit dem FSI-W zu Beginn und zum
Ende des Kurses befragt. Die Mittelwertabweichungen zwischen Eingangs- und Aus-
gangsbefragung sind durchweg nicht signifikant, was uns eher erniichterte, da wir
die Vorannahme hatten, dass sich das Interesse im Kursverlauf intensivieren wiir-
de. Allerdings sind die Streuungen sehr weit, so dass die eintretende Verédnderung
der Mittelwerte sich gelegentlich wieder aufhebt. So verharren die Teilnehmenden
der wissenschaftlichen Weiterbildung auf hohem Niveau (WWBI1: 2,07 > 2,03 und
WWB2: 2,10 > 2,06). Ahnlich zeigt sich die kaufminnische Aufstiegsfortbildung
zu Beginn der Kurse’. Etwas niedriger liegen die Einstiegswerte bei Kursen fiir
Migrantinnen, dafiir ist die Steigerung héher (MWB: 1,82 > 1,93).

2 Man hitte die Neufassung als FWI bezeichnen kénnen (Fragebogen Weiterbildungsinteresse).
Da aber die Items und Skalen des FSI nur minimal angepasst wurden, halten wir es fiir sinn-
voll, die nahe Verwandtschaft zum FSI auch angemessen deutlich zu erkennen zu geben.

3 Es handelt sich um zweijéhrige Kurse, die Ausgangserhebungen sind noch nicht moglich.
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3,00
2,50
2,07 2,03 2,10 2,06 2,10 2,17

2,00 +—] 1,82 1,93 I
1,50 +—— —
1,00 +—— —
0,50 +— —
0,00

Eingang Ausgang Eingang Ausgang Eingang Ausgang Eingang Eingang

(n=24) (n=18) (n=25) (n=25) (n=13) (n=7) (n=8) (n=20)

WWB 1 WWB 1 WWB 2 WWB 2 MWB MWB HWB FWB

Abbildung 14 Stagnation des Interesses — durchschnittliches Interesse vor und nach einer
Veranstaltung (Eingangs- und Ausgangserhebung, n = 92, Mittelwertunter-
schiede sind an keiner Stelle signifikant).

Ein Fazit aus diesen Daten konnte heilen, dass Menschen, die in der Weiterbildung
ankommen, entweder schon hochgradig interessiert sind (WWB, HWB, FWB) oder
aber dazu unter Androhung von Sanktionen gedrdngt wurden (MWB). Was nun
aber Bedringnis oder Freiwilligkeit fiir die Entwicklung von Interesse bedeuten,
lasst sich aus solchen Studien nur schwer erahnen. Daher greifen wir nun auf eine
Erhebung zuriick, in der wir retrospektive Berichte verschiedener Interessegenesen
rekonstruieren. Wir betrachten nun das Verhiltnis, welches zwischen dem Selbst
und der Welt im Riickblick geschildert wird. Als Datenbasis dienen ausschlieBlich
erfolgreiche Interesseverlaufe.

6. Qualitative Befunde retrospektiver Interesseschilderungen

Die nachstehenden Ausschnitte sind Teil einer groBeren Interesse-Studie mit meh-
reren theoretischen und empirischen Anndherungen (Grotliischen 2010). Die hier
vorgestellten Kategorien entstammen einer Theorie generierenden Auswertung von
Interesseschilderungen. Diese wurden von iiber 80 Studierenden als Retrospektive
auf ihre eigene Interessegenese aufgeschrieben. Wir folgen dabei einem variierten
Codierparadigma (Strauss 1996; Glaser 1998): Anstelle von leicht missverstindli-
chen und kausalanalytisch konnotierten ,,Ursachen” gehen wir von ,,Begriindungen*
fiir subjektive Handlungslogiken aus (&hnlich: von Felden 2006). Das so gene-
rierte Theoriesystem enthdlt mehrere Phasen der Interessegenese. Sie spiegeln die
pragmatische Achse der so erneuerten Interessetheorie wider, sie stehen hier je-
doch nicht im Vordergrund. Weiterhin gibt es eine verflochtene Struktur von
Beteiligung und Einfliissen. Im Rahmen dieses Artikels gehen wir nur auf einen
spezifischen Umgang mit Einfliissen ein. Diese Theorieelemente zeigen in besonde-

4  Die Datenerfassung und die Erstellung der Grafiken iibernahm Benjamin Beck im Rahmen
des DFG-Projekts ,,Entwicklung von Weiterbildungsinteressen durch formative Leistungsbe-
wertung“ (GR 3336/1-1).
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rer Weise die habituelle Achse der Interessegenese und -verldufe. Es wird deut-
lich, dass es eine oberflichliche Wahrnehmung der selbstbestimmten Interessegenese
gibt, dass diese aber im Widerspruch zu explizierbaren Einfliissen steht. Diese wer-
den vergessen, und ebendiese Art der Inkorporierung ist ein typisches Merkmal des
Habitus. Das Vergessen der Einfliisse kann in Anlehnung an Bourdieu als Prozess
der Verinnerlichung und Naturalisierung der eigenen gesellschaftlichen Position
(bei Bourdieu Klassenlage) beschrieben werden. Bourdieu bezeichnet diesen Ort
der Verinnerlichung, aber auch der VerduBerlichung, als Geschmack. Dabei ist
Geschmack keineswegs eine natiirliche Eigenschaft des Einzelnen, sondern inner-
halb seiner Klassenlage erworben, wobei es dazu gehort, den Erwerb so lange zu
verleugnen, bis er vergessen ist (vgl. Bourdieu 1987, S. 123f.)°.

6.1 Das immerwaéahrende Interesse (Kontinuitatszuschreibung)

Nach allen Analysen, die uns bisher moglich waren, entsteht Interesse nicht unspe-
zifisch aus sich selbst heraus, sondern bedarf einer ersten Beriihrung und meis-
tens auch mehrerer weiterer Beriihrungen zwischen handelnder Person und inter-
essantem Thema. Diese Berithrung nimmt allerdings die Form einer Kontinuitdt an,
die vermutlich so weit reicht, dass die eigentlichen Beriihrungspunkte vergessen wer-
den — wir bezeichnen dies als Kontinuititszuschreibung. Die Befragten berichten im
Riickblick, sie hitten schon als Kind ihre Interessen gefunden, schon seit sie den-
ken konnten, schon immer oder schon frith am Gegenstand Interesse gehabt. Die
folgende Tabelle zeigt, wie dhnlich die Wortwahl ist.

Tabelle 2: Schon immer wahrendes Interesse (Ziffern: Person und Absatz der Erzahlung)

Kategorie |Zitat (Qualitatives Datenmaterial)

Schon als | Schon seit meiner Kindheit reise ich gerne (72-2).
Kind

Ich interessiere mich fur FuRRball. Meine Neugier an diesem Sport besteht bereits
seit meiner Kindheit (31-2).

Mein Interesse an Musik hat seinen Ursprung wohl schon in meiner Kindheit. In
meiner Familie war es immer normal, dass bei jeder Gelegenheit das Radio einge-
schaltet wurde (56-2).

Schon als Kind habe ich mir vorgestellt, ich hatte eine kleine Stadt mit lebendigen
Menschen (58-3).

Mein Interesse fiir die Musik besteht schon sehr lange. Schon als Kind mochte ich
gerne Musik héren und ich liebte die Mini Playback Show (34-2).

Ich studiere Mathematik und Biologie/Sachunterricht auf Lehramt, meine Interes-
sen lagen schon von klein auf eher im naturwissenschaftlichen Bereich (64-2).

5 ,,Wie jede aus dem tagtdglichen Klassenkampf geborene ideologische Strategie zieht auch die
Ideologie des natiirlichen Geschmacks ihren ideologischen Schleier und ihre Wirksamkeit aus
der Neutralisierung realer Unterschiede: Unterschiede in den Modi des Erwerbs von Bildung in
solche von Natur umkehrend, ldsst sie als legitimes Verhéltnis zur Bildung (wie zur Sprache)
nur das gelten, was die Spuren seiner Genese am wenigsten sichtbar tragt(.)*
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Seitich Seit ich denken kann, spielt Kunst fir mich eine groRe Rolle (7-2).
(ki:::en Mein Interesse gilt der Tierheilkunde und -psychologie. [...] Seit ich denken kann,

haben wir Hunde, Pferde und Kleintiere gehabt (86-2).

AuBBerdem hat meine Mutter, soweit ich zurGckdenken kann, immer in irgendei-
ner Form musiziert. So hatte ich also schon damals relativ viel Kontakt zur Musik
(56-3).

Far Musik interessiere ich mich schon, so lange ich denken kann (63-2).

Schon so lange ich denken kann, hat es mir immer Spal3 bereitet, mich mit Kin-
dern zu beschéftigen (57-3).

Ich war gerade ein paar Tage alt, da hat meine Mutter mich schon mit in den Reit-
stall genommen. Solange ich denken kann, bestand also immer eine Beziehung zu
Pferden (73-2).

Seit ich denken kann, interessiere ich mich fir Sport in jeglicher Hinsicht (80-2).

Ich hege schon seit jeher ein Interesse fir die Fotografie (21-2)

Schon Ich hege schon seit jeher ein Interesse flr die Fotografie (21-2)
'_"::hec:n Die Arbeit mit Kindern hat mir schon immer sehr viel SpaR gemacht (22-2).
frah Der Beruf der Grundschullehrerin ist und war schon immer der einzige, der mich

wirklich interessiert. Allerdings ist dieses Interesse nicht plétzlich aus mir heraus
gekommen, sondern hat sich vielmehr tGber Jahre durch verschiedenste positive
Erfahrungen bezliglich padagogischer Arbeit manifestiert (26-2).

Da meine Eltern beide schon immer berufstatig waren, habe ich mich
schon frih viel mit meinen jlingeren Geschwistern beschaftigt (12-2).

Das liegt wohl daran, dass ich mit zwei jungeren Geschwistern aufgewachsen bin
und als Alteste schon relativ friih etwas Verantwortung fiir meinen Bruder und
meine Schwester (bernehmen musste. Wir haben viel Zeit miteinander verbracht
und oft zusammen gespielt.

Ich wusste schon friih, dass ich spater beruflich etwas mit Menschen machen
wollte, ganz besonders gerne etwas mit Kindern (41-1).

Dazu bin ich gekommen, da es in meiner Familie viele Lehrer und Erzieher gibt.
So bin ich schon frih in dieses Berufsfeld eingefiihrt worden (42-3).

Mein Interesse an frihkindlichen Entwicklungen und an Erziehung begann schon
frah. Als ich selber noch ein Kind war, hatte ich bereits den Wunsch, einmal sel-
ber Kinder zu bekommen, Kinder zu betreuen und zu erziehen (59-2).

Schon friih erkannte ich meinen starken Bezug zu Kindern (47-2).

Mein Interesse am Schreiben entwickelte sich schon recht friih [...]. Ich konnte es
kaum erwarten, endlich schreiben zu lernen und somit meiner Sprache auf diese
Weise Ausdruck zu verleihen (76-3).

Ahnlich: 81-4, 18-4, 49-2

Die Ausdrucksweise zeigt, wie sehr den Autor/inn/en ihre Interessegenese als
Kontinuum erscheint und dass dieses Kontinuum seinen Ausgangspunkt qua-
si vor der eigenen Bewusstwerdung nimmt. Bemerkenswert ist, dass von 85
Erzéhlungen immerhin 24 diese Kontinuitdtsfigur enthalten. Gegeniiber den 55
prazisen Anfangsschilderungen ist dies zwar der kleinere Anteil, jedoch scheint
die Zuordnung des Adverbs ,immer‘ zu eigenen Interessen keineswegs uniiblich.
Zudem gibt es Schilderungen, die mit einem Kontinuititsargument beginnen und
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im weiteren Schreiben in einen Reflexionsprozess eintreten, aus dem prézisere
Ausgangspunkte hervorgehen. Insofern ist nicht jede Kontinuitétsfigur in sich glaub-
haft: Sie stellt eine erste Anndherung an die Reflexion dar und ist ein offenbar typi-
scher begrifflicher Zugang zur eigenen Interessegenese.

Die Interessegenese enthilt insofern ein sich verstetigendes Moment, das sich
in der Kontinuititsschilderung abbildet. Hier zeigt sich zweierlei: Das Interesse
entsteht durch Beriihrungen, die als Kontinuum zur Selbstverstédndlichkeit wer-
den und so verinnerlicht werden. Dabei sind die mdglichen Themen durch die
Herkunftsfamilie und ihren Horizont mit bestimmt. Musik wird zum Beispiel nicht
etwa durch ein Instrument definiert, sondern durch die Beriithrung mit der ,,Mini
Playback Show* des Fernsehens beschrieben — alternativ geniigt das Radio. Es wire
also beispielsweise zu priifen, wie sich unterschiedliche Milieus zu Musik verhalten
und welche Horizonte ihren Angehorigen dadurch erschlossen oder entzogen wer-
den.

6.2 Das Vergessen der Einfliisse (Selbstzuschreibung)

Eine weitere, unseres Erachtens zentrale Kategorie lautet in voller Lénge: ,,Etiket-
tierung der Interessegenese als unbeeinflusste Entscheidung®. Wir haben die zu-
gehorigen Passagen anfangs als ,Illusion der Selbstbestimmung® codiert. Diese
[lusion verdeutlicht sich durch die Schreibanregung, in der wir danach gefragt ha-
ben, ob die Autor/inn/en ,selbst entschieden‘ haben, womit sie sich befassen. Die
Autor/inn/en antworten auf die Frage in unterschiedlicher Weise. Bemerkenswert
ist nun, dass mehr als ein Viertel der Gruppe seine Interessenwahl als unbeein-
flusst deklariert, obwohl die Einfllisse einige Absidtze vorher niedergeschrieben
wurden. Dieses Phdnomen bezeichnen wir analog zur Kontinuitdtszuschreibung
als Selbstzuschreibung. Es handelt sich um Passagen einer Erzdhlung, die die
Interessegenese als unbeeinflusste Entscheidung darstellen und die im Widerspruch
zu Passagen derselben Erzdhlung stehen, in der spezielle Einfliisse geschildert wer-
den.

Bei genauer Definition der Kategorie zeigt sich nun auch, dass ein Dualismus
von Selbst- und Fremdbestimmung hier fehl am Platze ist. Alle Ausein-
andersetzungen mit Einfliissen, auch die Zuriickweisung von Einfliissen, finden
im Verhiltnis zur umgebenden Gesellschaft statt. Ergo ist auch die eigenstéindigs-
te Entscheidung immer schon auf die historisch konkrete Gesellschaft bezogen.
Insofern handelt es sich bei dem vorgefundenen Phdnomen zwar um eine gegenwér-
tig moderne Etikettierung des erwachsenen Menschen als frei, selbstbestimmt und
individuell, letztlich ist die Interessegenese aber an Herkunft, Gesellschaftsform
und viele andere Facetten gebunden. Es lohnt also einen differenzierenden Blick auf
die Trennlinie, die hier von den Befragten gezogen wird, zu werfen.

Mancherorts wird das jeweilige Interesse als individuelle Entwicklung geschil-
dert, wihrend einige Absétze spéter eine Ursache in anderen Bereichen lokalisiert
wird:
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»Das Interesse, das ich behinderten Kindern entgegenbringe, kam von mir al-
leine. [...] Ich bin froh, ein FSJ in diesem Bereich absolviert zu haben, denn
dadurch wurde ein neues Interesse in mir geweckt, das ich auch zum Be-
ruf machen mdochte.” (9-4)

Alternativ werden auch Umgebungsansto3e und Peers erwihnt, die wiederum nicht
als Einfluss, sondern als Reflexionspunkt bewertet werden:

»Das Interesse entstand durch Beobachtungen und aus Gesprichen mit eige-
nen Freunden. Die Themenwahl liegt also an mir.” (87-12)

Diese widerspriichliche Art von Schilderungen, in denen die Entscheidungen
gleichzeitig dem Subjekt und einem Dritten oder einem Ereignis zugeschrieben wer-
den, sind retrospektive Konstruktionen, die mehr liber das Selbstbild der Person
als liber die Interessegenese als solche aussagen. Dennoch ist es plausibel, dass eine
Interessegenese nur vonstattengeht, wenn sie mit dem Selbstbild kompatibel ist. So
gibt es einige Akteure, die es als ,natiirlich® ansehen, sich fiir Interessegebiete frei
entscheiden zu konnen:

,,Fur mein Interesse habe ich mich natiirlich frei entschieden. Ich bin iiber-
zeugt, dass wenn man gezwungen ist, etwas zu machen, wird das Interesse
sofort verloren.* (55-12)

,Natiirlich habe ich mich zu Beginn meines Studiums auch freiwillig fiir die-
ses Fach entschieden.* (75-7)

Dabei wird erkennbar, dass explizite Formen von Zwang als schidigend fiir die
Interessegenese angesehen werden. Dabei ist offenbar unerheblich, wozu man an-
gehalten wird — die bloBe Wahmehmung von Zwang vernichtet erst einmal das
Interesse:

,Ich wurde nie von meinen Eltern gezwungen Sport zu treiben und sie haben
mir immer freie Entscheidung gelassen ob und was ich mache. Ich denke
andernfalls héatte Sport auch nie mein Hobby werden kénnen. (29-4)

Salopp gesagt: Egal, was es ist — wenn man gezwungen wird, ist es uninteressant.
Dies Phédnomen findet sich als typisches Begriindungsmuster auch in der subjekt-
wissenschaftlichen Lerntheorie. Der Kern des sogenannten ,zentralen Umkehr-
schlusses” (Holzkamp 1993, S. 450ff.) lautet (verkiirzt): Wenn die Schule ein
ganzes Arsenal an Zwingen und Sanktionen auf mich als Schiiler/in richtet, um
mich zum Lernen der vorgegebenen Inhalte zu bewegen, konnen die Inhalte ja nicht
besonders spannend sein. Sonst miisste man mich ja nicht so géngeln.

Nun gibt es jedoch gelegentlich Zwinge, die die Interessen der Autor/inn/
en trotzdem nicht zerstoren. Dazu werden auch massive Einfliisse durch Dritte
durchaus so interpretiert, als seien sie kein Zwang gewesen:

»Zu betonen ist allerdings, dass ich wéhrend dieser Zeit in keinster Weise
von meinen Eltern unter Leistungsdruck gesetzt wurde. Im Gegenteil: Ich war
beziiglich meiner Entscheidungen vollig frei. Die einzige Bedingung, die
meine Eltern stellten war, dass ich wochentlich Reitstunden nehme, um das
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Reiten wirklich richtig zu lernen und nicht einfach als Wald- und Wiesen-
reiter durch die Prérie jage.” (6-3)

Die Autorin hebt hervor, dass es keinen Druck gegeben habe, die elterliche
Bedingung (!) wird nicht als Druck oder Einschrinkung der Entscheidungsfreiheit
interpretiert. Die zentrale Eigenschaft des Interesses, ndmlich frei von Zwang zu
entstehen, ist somit eine Frage der Ubereinstimmung von Akteur/inn/en und
Dritten. Wenn der Zwang eine Richtung betrifft, die dem handelnden Subjekt ein-
sichtig ist, wird die Interessegenese davon nicht beeintrachtigt. Diese Interpretation
von Selbstbestimmung findet sich in variierter Form bei der Differenzierung extrinsi-
scher Motivation in vier Stufen (Deci 1993).

Auch andere nehmen die Einfliisse Dritter wahr, resiimieren aber, in der Summe
sei die Interessegenese von ihnen selbst zu verantworten. So auch im folgen-
den Fall: Zwar liegen in der Familie Fachzeitschriften auf dem Tisch, aber die
Zuschreibung lauft auf die eigene Person:

,Insgesamt wiirde ich schon sagen, dass ich mich ,frei entschieden‘ habe,
mich mit diesem Bereich auseinander zu setzen, weil ich es nicht tun muss
und es jeder Zeit lassen kann, wenn ich keine Lust mehr dazu habe.* (70-7)

Dieses Muster — eine Ausstiegsoption — stellt also die pridzise Trennlinie zwi-
schen Selbst- und Fremdbestimmung bei der Interessegenese dar. Unter diesen
Umstidnden werden FEinfliisse Dritter als Grundstein, Ansto3, Unterstiitzung oder
Ansteckung verarbeitet:

,»Aber ich denke, ich habe mich frei fiir dieses Gebiet entschieden, der
Grundstein allerdings ging von meinen Lebensverhéltnissen und von meinen
Eltern aus.” (86-2)

»Mit Sicherheit hat meine Mutter mich dahingehend beeinflusst. [...] Den-
noch kann ich mich nicht erinnern, jemals unter Druck gestanden zu haben,
ihr nacheifern zu MUSSEN.* (73-4, auch: 85-3)

Die Person kann sich nicht erinnern und gibt einen leisen Hinweis darauf, dass
hier der Prozess des Vergessens, der fiir den Habitus so charakteristisch ist, in der
Theoriebildung beriicksichtigt werden muss. Erneut wird deutlich, dass die ,eige-
ne Entscheidung® nur noch durch eine Ausstiegsoption definiert wird. Solange die
Person aus dem Geschehen aussteigen konnte, wird das Thema als selbst ent-
schieden etikettiert. Die subtilen oder offenen Einflisse Dritter oder der
Zeitgeschichte, der Medien und der Lebenslage werden hier nicht wahrgenom-
men, nicht reflektiert oder wurden moglicherweise vergessen:

»Meist kam die Entscheidung zu verreisen aus meinem eigenem Antrieb her-
aus. Manchmal steckte mich auch meine Umgebung an. Dennoch war es na-
tirlich immer meine eigene Entscheidung zu verreisen. (72-5, auch: 11-7,
21-9)

Die ,Freie Entscheidung® wird somit verstanden als die Chance, etwas abzulehnen.
Solange eine Ausstiegsoption vorhanden ist, werden die hier durchaus reflektierten
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Einfliisse des Milieus als nicht dominierend angesehen. Positiv gewendet heif3it die
nicht realisierte Ausstiegsoption, mit einer Sache zu beginnen oder sie fortzufiihren:

»lch denke schon, dass es auch an mir liegt, ich habe einfach immer weiter
gemacht. Wenn man auf gewerkschaftliche Bildung sensibilisiert ist, dann hat
man oft das Gefithl manches ,fillt einem in den Schof3‘. Es war meine freie
Entscheidung in dem Bereich immer weiter zu machen.” (71-7)

Gelegentlich schwankt die Antwort zwischen Einfliissen und Autonomie satzweise
hin und her. Dabei scheint es nicht opportun zu sein, Interessen zu generieren, die
man nicht selbst hervorbringt und entscheidet:

»Mein Interesse am Sachunterricht hat sich weitestgehend eigenstindig ent-
wickelt, wobei familidre Einfliisse natiirlich nicht zu verachten und auszu-
schliefen sind. Das Interesse an naturwissenschaftlichen Themen scheint in
der Familie zu liegen und ebenso das Interesse am Lehren. Dennoch, ich
entwickelte eigenstindige Interessen und gehe auch mit meinem Schwer-
punkt in eine andere Richtung.” (74-9, auch 36-9)

Offenbar ist also eine Lenkung durch Andere wenig vorteilhaft fiir die eigene
Identitdt und die Vorstellung von Selbstbestimmung oder — in vivo — Eigen-
stindigkeit. Eine weitere Erzdhlung zeigt die Illusion, das Interesse sei ,von in-
nen heraus‘ entstanden. Die Person wuchs nach eigenen Worten in der Nihe ei-
ner Stiftung fiir Menschen mit Beeintrachtigungen auf und lernte diese durch
Schulfithrungen kennen, wie geschildert wird. Die Erzdhlung endet in einem
Studium der Behindertenpiddagogik. Trotz der Verschriftlichung der Interessegenese
wird der Prozess als unklar und als Bauchentscheidung formuliert:

»lch denke schon, dass ich diese Entscheidung eigenstindig getroffen habe,
wie diese zustande kam, weil} ich aber leider auch nicht, da es eine Bauch-
entscheidung war, es hat mich also niemand gedréngt — ich habe das einfach
so gefiihlt. (10-8)

Noch einmal fordern die empirischen Daten dazu auf, die Frage des Vergessens
zu stellen: Wie kann es sein, dass eine so folgenschwere Entscheidung wie
die Berufswahl als Bauchentscheidung deklariert wird, obwohl ihr erkennbare
Informations- und moglicherweise Abwégungsprozesse vorausgegangen sind? Hat
man sich hier nicht vielmehr treiben lassen von den Mdoglichkeiten, die sich anboten
sowie von den Informationen, die das Umfeld bereithielt — um diese Entscheidung
dann gleichermafien als eigensténdig abzuspeichern?

Eine nicht zu unterschitzende Rolle spielt unseres Erachtens auch die Emanzi-
pation vom Elternhaus, die durch die Erlaubnis, eigene Entscheidungen zu treffen,
markiert wird:

»Doch ab einem gewissen Alter habe ich selber entschieden, welche Sportart
ich machen mochte, und was ich noch zusitzlich in diesen Bereich investiere.
Diese Entscheidungen treffe ich selber. (81-10)
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Sehr plausibel ist eine Argumentation, die das unterschiedlich gelagerte Interesse
der Geschwister anfiihrt, um die eigene Individualitdt gegeniiber den Einfliilssen der
Familie zu unterstreichen:

,Ich denke, meine Familie hat dieses Interesse schon stark beeinflusst. [...]
Dennoch denke ich nicht, dass nur dieser Faktor eine Rolle gespielt hat.
Meine Schwester, die ja immerhin genauso aufgewachsen ist wie ich, inte-
ressiert sich fiir ganz andere Dinge [...]. Ich denke, mein Charakter spielt
dabei ebenso eine Rolle.” (49-6)

Dabei ist jedoch nicht erkennbar, ob die Eltern die Geschwister ggf. unter-
schiedlich gefordert haben. Nichtsdestotrotz bringt dies Argument die indivi-
duelle Verarbeitung von Einfliissen auf den Punkt. Solch eine Negation von Ein-
fliissen dient also dem Erhalt des Selbstbildes, fiir das Freirdume, Spielrdume
oder gar Autonomie unabdingbar zu sein scheint. Die theoretisch vorhandene Aus-
stiegsoption geniigt dabei, um das Konstrukt der Autonomie aufrecht zu erhalten.

Beide hier vorgestellten Zuschreibungen (Kontinuitits- und Selbstzuschreibung)
erlauben eine Lokalisierung der Interessehandlung in einem unbeeinflussten Selbst,
iiberspitzt gesagt: eine vermeintliche Selbstbestimmung der Interessegenese. Die
Zuschreibungen begiinstigen das Vergessen und die Verinnerlichung — also eine
Habitualisierung — der einstigen Berithrungsmomente der Welt und Einfliisse der
Anderen. So denken wir, sie sind nicht nur graduell zwischen Selbst- und Fremd-
bestimmung zu verorten (sensu Faulstich ,Grade der Selbstbestimmung®). Vielmehr
miissen wir diese Zuschreibungen gleichzeitig theoretisch als habituelle Achse der
Interessegenese prézisieren, denn sie stellen eine Verinnerlichung fremder Einfliisse
als eigene Wahl dar.

Diese empirischen Ergebnisse haben selbstverstidndlich gewisse Grenzen. Das
betrifft zum einen die Verallgemeinerbarkeit der quantitativen Daten, da bei klei-
ner Stichprobe und mangelnder Signifikanz der Unterschiede zunéchst nur vorsich-
tige Hinweise aus den Daten entnommen werden kénnen. Zum anderen gilt das auch
fiir die qualitativen Daten, da hier ausschlieBlich junge Erwachsene mit erfolgrei-
cher Bildungsbiografie zu Wort kamen. Es liegt zwar eine hohe Zahl von iiber 80
Interessegeschichten vor, jedoch weisen diese nur eine begrenzte Tiefe auf. So miis-
sen diese Daten als Baustein fiir weitere Forschungsansitze gelesen werden.

7. Figuren vermeintlicher Selbstbestimmung

Zusammenfassend soll noch einmal etwas zugespitzt werden, was sich nunmehr
schlussfolgern ldsst und wie die zwei qualitativ freigelegten Figuren zu einer ver-
meintlichen Selbstbestimmung zusammen laufen. Interesse ist aus subjektiver Sicht
Jmmer‘ schon dagewesen und ,ich® habe mich dafiir entschieden. Diese Immer-Ich-
Logik stiitzt die Gesamtlogik subjektiv vermeintlicher Selbstbestimmung bei objek-
tiv eher gradueller Selbstbestimmung.

Wir halten fest: Eine lange Forschungstradition von Adressatenforschung und
Interesseforschung bildet die asymmetrischen Begriffe und bleibt unverbunden.
Der pragnante Interessebegriff der Miinchner Schule wird unsererseits von der be-
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diirfnistheoretischen Selbstbestimmungstheorie entkoppelt und neu mit habitus-
theoretischen Argumenten verkoppelt. Die quantitative Befundlage zeigt, dass
Selbstbestimmung ein bedeutsames Thema der Interesseforschung ist. Die quali-
tativen Befunde weisen nun aber zwei Figuren auf, ndmlich eine Kontinuitéts-
zuschreibung (immer) und eine Selbstzuschreibung (ich) bei der Genese von
Interessen. Beide erlauben dem Subjekt zu meinen, es habe selbst bestimmt, wo-
fiir es sich interessiere. Bei genauerem Hinsehen werden aber die verschiede-
nen Beriihrungen mit der Welt deutlich, die die Kontinuititszuschreibung konter-
karieren. Das Interesse entsteht also nicht innerlich, sondern im Kontakt mit der
Welt. AuBlerdem sind die Einfliisse Dritter gut erkennbar, das Interesse entsteht
also nicht individuell, sondern im Austausch mit Anderen. Auf dieser ersten
Ebene kann zunichst von intersubjektiv erkennbarer, gradueller Selbstbestimmung
(Faulstich 1999) gesprochen werden. Auf einer zweiten, abstrakteren Ebene muss
aber der subjektiv vermeintlichen Selbstbestimmung noch einmal Beachtung ge-
wiahrt werden: Interessen werden erst riickblickend als selbstbestimmt etikettiert,
auch wenn sie anfangs nur graduell oder fast gar nicht selbstbestimmt ausgesucht
wurden. Dieser Mechanismus lésst sich mit Bourdieus Habituskonzept aufkliren.

Es ist folgenreich, dass die Subjekte vermittels Selbst- und Kontinuitdts-
zuschreibung die Kontakte mit Dritten und Welt vergessen. So wird die Interesse-
genese als vermeintliche Eigenleistung markiert und soziokulturell entkoppelt:
Scheinbar koénnte sich jeder fiir alles interessieren, man hat vordergriindig die
freie Wahl. Bourdieu enttarnt diese Analyse und verweist auf den Habitus, dessen
Inkorporierung grade im Wege des Vergessens vonstattengeht. Der Habitus ist je-
doch immer an die Lage im sozialen Raum gebunden, also eben nicht individuell,
sondern sozial, historisch und 6konomisch. Fiir Interesse lautet die Schlussfolgerung
dann: Die Moglichkeiten, sich fiir etwas zu interessieren, sind gerade nicht fiir alle
gleich, sondern strukturell ungleich verteilt — das wird nur tunlichst vergessen.
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Handlungsstrategien bei funktionalem Analphabetismus

Barbara Nienkemper

Abstract

Fir die Zielgruppe der funktionalen Analphabet/inn/en besteht ein stereotypes
Bild, das durch Forschungs- und Medienberichte stindig reproduziert wird (vgl.
Grotliischen/Nienkemper/Bonna 2014). So wird beispielsweise auf der Basis von
biografischen Interviews mit Teilnehmenden aus Lese- und Schreibkursen ange-
nommen, dass funktionale Analphabet/inn/en (iiberspitzt formuliert) versteckt le-
ben, weil sie ,,im Verbergen ihres Defizits eine gewisse Professionalitit erlangt ha-
ben, so dass ihre Mitmenschen kaum Verdacht schopfen™ (Egloff 1997, S. 164).
Die hier berichtete qualitative Interviewstudie bietet eine weniger defizitorientierte
Sichtweise an, indem das Handeln von Betroffenen in Anlehnung an die subjekt-
wissenschaftliche Lerntheorie von Klaus Holzkamp (1995) mit einem begriindungs-
logischen Forschungsansatz untersucht wird. Als Ergebnis werden fiir den weiter-
bildungsrelevanten Kontext ,, Test- und Priifungssituationen® eine subjektlogische
Definition und ein begriindungslogisches Handlungsmodell vorgelegt. Sie ermdg-
lichen es, die Perspektiven des Subjekts verstehend nachzuvollziehen und daraus
Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von lernstandsdiagnostischen Settings in der
Alphabetisierung und Grundbildung abzuleiten.

1. Fragestellung

Fiir Personen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten ist anzunehmen, dass
sie es besonders schwer haben, schriftbasierte Testverfahren zu bewiltigen. Der
Einsatz von Tests zur Ermittlung des Lernbedarfs in der Alphabetisierungs- und
Grundbildungsarbeit sollte daher so gestaltet werden, dass sie keine Angste und
Widerstinde hervorrufen (vgl. Nienkemper/Bonna in diesem Band). Die hier zu-
grunde liegende, qualitative Studie geht von der Fragestellung aus, welche
Handlungsstrategien Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten aus ih-
ren Erfahrungen im Umgang mit Lernstandsdiagnostik entwickelt haben.

Zum Begriff der Lernstandsdiagnostik

Der weiter gefasste Begriff der Lernstandsdiagnostik wurde gewéhlt, um den Gegen-
standsbereich des subjektiven Erlebens und Handelns in Testsituationen nicht friih-
zeitig einzugrenzen. Unter dem Begriff ,Lernstandsdiagnostik ldsst sich eine
vielfiltige Einsatzpraxis von Tests im Kontext von Lehr-Lernsettings zusammen-
fassen. Grob lassen sich selektive und forderdiagnostische Verfahren anhand ihrer
Dimensionen unterscheiden (vgl. Dluzak/Grotliischen/Heinemann 2009, siehe auch
Nienkemper/Bonna in diesem Band):

— Bezugsnorm (sozial vs. individuell)

— Datenhoheit (diagnostizierende Instanz vs. diagnostizierte Person)
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— Konsequenz (Selektion vs. Anpassung der Lernangebote)

— Instanz (Fremd- vs. Peer- vs. Selbstbeurteilung)

— Perspektive (Status- vs. Prozesserhebung)

— Zeitpunkt in Relation zum Bildungsangebot (vor- vs. mit- vs. nachlaufend)

2. Subjektwissenschaftliche Theorieperspektive

Ziel der hier beschriebenen Studie war es nicht, normativ die vom Subjekt akzeptier-
ten und zu akzeptierenden Bedingungen von Lernstandsdiagnostik aufzuzeigen, viel-
mehr sollte das subjektive Handeln in lernstandsdiagnostischen Situationen im ge-
sellschaftlichen Kontext verstehend nachvollzogen werden.

Fir die Erforschung der Handlungsstrategien wurde daher eine subjektwis-
senschaftliche Theorieperspektive erarbeitet. Sie ermdglicht ein begriindungslogi-
sches Verstindnis des menschlichen Handelns in lernstandsdiagnostischen Settings.
Konkret wurden ausgewédhlte Konzepte der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie
von Klaus Holzkamp (1995) auf den Forschungsgegenstand angewandt und fiir die
empirische Analyse nutzbar gemacht.

Holzkamp stellt den ,,Standpunkt/die Perspektive des Subjekts in der sach-
lich-sozial bedeutungsvollen Welt“ in den Fokus des Forschungsinteresses (1995,
S. 23). Dieser wird erst dann wissenschaftlich nachvollziehbar, wenn es gelingt,
die Erfahrungen des Subjekts in ,subjektiven Handlungsbegriindungen® auszu-
driicken (ebd.). Holzkamp erkldrt diese grundlegende These seiner Lerntheorie da-
mit, dass Griinde, im Gegensatz zu duBleren ,,Ursachen* oder ,,Bedingungen®, im-
mer einen ganz individuellen Anteil enthalten. Sie sind nicht fiir alle offensichtlich,
sondern es sind ,.stets ,je meine Griinde (a.a.O., S. 23). Holzkamp betont, dass
ausgewdhlte Bedingungen der duBleren Realitédt erst handlungsrelevant werden kon-
nen, indem das Subjekt ihnen aktiv eine Bedeutsamkeit zuschreibt. Bedeutungen
sind zunidchst ,verallgemeinerte[r], gesellschaftlich vergegenstindlichte[r] Hand-
lungsmoglichkeiten (Holzkamp 1997, S. 261). Holzkamp bezeichnet sie dann als
Pramissen, wenn das Subjekt sie dazu nutzt, sein Handeln zu begriinden (ebd.). Sie
lassen somit zum einen Riickschliisse auf die individuelle Interpretation der Realitét
und damit gleichzeitig auf gesellschaftlich geschaffene ,,Handlungsméglichkeiten®
zu (a.a.0., S. 24). Zum anderen wird aus den Begriindungspramissen die nach vor-
ne gewandte individuelle Handlungsabsicht bzw. der Handlungsvorsatz ersichtlich.
Holzkamp setzt dazu als weiteres Grundpostulat seiner Theorie voraus, dass das
Subjekt mit jeder Handlung darauf abzielt, seine individuellen Lebensinteressen zu
bewahren und niemals absichtsvoll entgegen seiner Interessen handelt. Der indivi-
duell und situativ getroffene Handlungsvorsatz kann demnach immer als subjektiv
,verniinftig™ begriindet interpretiert werden (a.a.O., S. 24ff.). Auf diese Weise ge-
lingt es mit den Begrifflichkeiten der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie auch das
Phianomen des ,,Nicht-Lernens® zu erklaren. Holzkamp versteht Lernen zunichst als
eine begriindete Handlung, die sich von anderen Handlungen dadurch unterschei-
det, dass das Subjekt im Lernen darauf abzielt, Hindernisse, auf die es im norma-
len Handlungsvollzug gestoBen ist, durch die Erweiterung seiner Féhigkeiten zu
iiberwinden (vgl. Holzkamp 2004, S. 29). Diese grobe Unterscheidung kann nur un-
ter Vernachlédssigung von inzidentellen Lernprozessen aufrechterhalten werden (vgl.
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Holzkamp 1995, S. 182f.; Haug 2003, S. 21). Eine Lernhandlung wird also vom
Subjekt intentional aus der priméren Bezugshandlung ausgegliedert. Sie dient dazu
innezuhalten, um die eigenen Voraussetzungen im Hinblick auf die Uberwindung
der Handlungsproblematik zu verbessern. Den Prozess der Ausgliederung bezeichnet
Holzkamp als ,,Lernschleife (a.a.O., S. 183).

Dementsprechend wird der hier interessierende Forschungsgegenstand der
,Lernstandsdiagnostik als potenzielle Handlungsproblematik betrachtet, fiir deren
Uberwindung das Subjekt entweder eine Lernschleife einlegen kann oder sie mit-
tels einer Bewiltigungshandlung tiberwinden kann. Sowohl der Forschungsstand
zur Bewiltigung von und zum Erleben des funktionalen Analphabetismus (vgl.
Egloff 1997; Wagner/Schneider 2008; Nienkemper/Bonna 2010; Zeuner/Pabst 2011;
Miiller 2012) als auch die Forschungsarbeiten zu Lernwiderstinden (Grell 2006;
Grotliischen 2008; Faulstich/Bracker 2014) legen die These nahe, dass Erwachsene
im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen neben dem Lernen weitere
Handlungsstrategien wihlen. Ein vorbereitendes Vokabeltraining kann beispielsweise
ebenso als Handlungsstrategie zur Bewiltigung einer Fremdsprachenpriifung betrach-
tet werden wie das Abschreiben beim Tischnachbarn.

Holzkamp betont, dass eine Lernhandlung nicht dadurch notwendig wird, dass
sie von auflen als Anforderung an das Subjekt herangetragen wird. Zu einer Lern-
handlung kommt es vielmehr erst dann, wenn das Subjekt als Ergebnis einer
Pramissenklérung selbst zu der Einsicht gelangt, dass die Handlungsproblematik,
seinen Lebensinteressen entsprechend, nur durch Lernen zu iiberwinden ist (a.a.O.,
S. 185, 214). Besteht einerseits der Wunsch, den ,,Lernerfolg[s] bei den jeweili-
gen Kontrollinstanzen* abzurechnen (hier: zum Beispiel iiber den Zertifikatserwerb)
und andererseits der Zweifel, inwieweit das Eindringen in den Lerngegenstand zur
»Situationsbewiltigung tiberhaupt ,n6tig*, d. h. gefordert ist“, dann spricht Holzkamp
von widerstindigem Lernen (1995, S. 193). Es bezeichnet die Inkongruenz zwi-
schen den in der Lernanforderung vergegenstindlichten gesellschaftlichen Interessen
und den subjektiven Lern- oder Lebensinteressen. Die Qualitit eines widerstdndigen
Lernprozesses ist gekennzeichnet durch ein widerspriichliches Verhiltnis von defen-
siven und expansiven Lernbegriindungen. Der Widerspruch besteht zwischen einem

».begrindeten‘ Interesse an lernender Verfiigungserweiterung einerseits und
ebenfalls ,begriindeter® Antizipation von damit verbundenen Risiken der (wie
immer ,vermittelten‘) Bedrohung gegebener Handlungsmdoglichkeiten anderer-
seits“ (Holzkamp 1987, S. 25).

Das bedeutet im Umkehrschluss, sofern die auBengesetzten Lernbedingungen die
Uberwindung der subjektiv wahrgenommenen Lernproblematik unterstiitzen, hat das
Subjekt Griinde sie zu akzeptieren.

Ubertragen auf den Gegenstand der Handlungsstrategien im Umgang mit
lernstandsdiagnostischen Situationen ist zu schlussfolgern, dass die gesuchten
Handlungsstrategien widerstdndige und akzeptierende Anteile enthalten. Sie sagen et-
was dariiber aus, ob die Rahmenbedingungen der Lernstandsdiagnostik mit den sub-
jektiven Lebensinteressen iibereinstimmen.

Subjektive Lebensinteressen konnen nur dann erfasst werden, wenn der
Subjektstandpunkt als Standpunkt wissenschaftlicher Forschung iibernommen wird
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(vgl. Holzkamp 1997, S. 260). Holzkamp zufolge wird der Subjektstandpunkt im in-
tersubjektiven Diskurs sichtbar. Intersubjektive Verstindigung iiber die Handlungs-
absichten des Subjekts gelingt allerdings nur, insoweit es auch gelingt zu vermitteln,
aufgrund welcher individuell gedeuteten Pramissen der Handlungsvorsatz getroffen
und vom Subjekt als ,,verniinftig” beurteilt wurde (Holzkamp 1995, S. 25).

3. Forschungsdesign

Um sich diesem Anspruch anzundhern, wurde das qualitative Forschungsdesign an
der Grounded Theory, wie sie in der pragmatistischen Tradition von Strauss und
Corbin (1996) beschrieben wird, orientiert.

Weil der Begriff ,,Lernstandsdiagnostik im alltdglichen Sprachgebrauch un-
iiblich ist, wurden bei der Erhebung die Begriffe ,,Test“ und ,,Priifung” verwen-
det. Die Erwachsenen wurden im Interview offen nach allen Erfahrungen mit Tests
und Priifungen in ihrem Lebensverlauf befragt. Durch den Einsatz von flexiblen
Nachfragen gelang es, im Sinne eines theoretical sampling (Striibing 2011, S. 30ff.),
eine Vielfalt von dichten Situationsbeschreibungen verschiedenster diagnostischer
Settings fiir die Theoriebildung zu beriicksichtigen.

Die Auswertung basiert auf 21 leitfadengestiitzten Interviews mit Erwachsenen,
die Schwierigkeiten mit dem Lesen und/oder Schreiben haben. Fiir die Auswertung
wurde das Kodier-Paradigma der Grounded Theory entsprechend zur subjektwis-
senschaftlichen Forschungsperspektive begriindungslogisch gewendet.! Strauss
und Corbin verwenden zur Beziehungsanalyse zwischen den Kategorien folgendes
Schema:

»(A) Ursdchliche Bedingungen - (B) Phianomen = (C) Kontext > (D) Inter-
venierende Bedingungen = (E) Handlungs- und interaktionale Strategien -
(F) Konsequenzen.“ (Strauss/Corbin 1996, S. 78)

Holzkamp dagegen schldgt zur Anndherung an den Subjektstandpunkt folgendes
Analyseschema vor:

,Bedingungen/Bedeutungen -> Handlungspramissen —> intentionale Zwi-
schenglieder - Handlungsvorsatz - Handlung.”“ (vgl. Holzkamp 1995,
S. 35)

Fir den interessierenden Forschungsgegenstand dieser Studie wurde das
Phianomen der subjektiv begriindeten Handlungsstrategien’ in den Mittelpunkt
des Kodier-Schemas geriickt. Weil im begriindungslogischen Modell angenom-
men wird, dass Gegenstidnde der dufleren Welt erst handlungsrelevant werden, in-
dem das Subjekt ihnen selbst aktiv eine Bedeutung zuschreibt, wird die Kategorie
der Handlungsprimissen verwendet (vgl. auch Krdmer im vorliegenden Band).

1 Eine begriindungslogische Anpassung des Kodier-Paradigmas der Grounded Theory erwies
sich bereits in anderen Forschungsarbeiten als gegenstandsaddquat (vgl. Felden 2006; Grot-
liischen 2010; Kramer 2014).

2 Ich verwende den Begriff ,,Handlungsstrategien, weil riickblickend berichtetes Handeln erho-
ben wurde, kein Handlungsvorsatz.
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Der Kontext ist in dieser Studie vergleichbar mit der subjektiv wahrgenommenen
Bedeutungskonstellation der Lernstandsdiagnostik, innerhalb der das Subjekt sei-
ne Handlungsmoglichkeiten wahrnimmt. Um die subjektiv begriindete Wahl einer
Handlungsstrategie zu erfassen, miissen laut subjektwissenschaftlichem Ansatz die
zugrundeliegenden Handlungsabsichten als intentionale Zwischenglieder beriicksich-
tigt werden. Da in der Untersuchung keine Handlungsvorsitze, sondern riickblickend
begriindete Handlungsstrategien erfasst wurden, enthdlt das Schema die Kategorie in-
tendierte Konsequenzen:

Lernstandsdiagnostische N Handlungs- N Handlungs- N Intendierte

Bedeutungskonstellation pramissen strategie Konsequenzen

Mit diesem Kodier-Paradigma wurden die Situationsbeschreibungen zum Handeln in
selbst erlebten Test- und Priifungssituationen analysiert und miteinander verglichen.

4. Ergebnisse: Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen
bei funktionalem Analphabetismus

Als Ergebnis der Analyse des empirischen Datenmaterials konnten sowohl eine
Vielfalt von subjektiven Beschreibungen zu verschiedensten Test- und Priifungs-
situationen als auch eine breite Variation von Handlungsstrategien im Umgang mit
diesen Situationen erhoben werden.

Das Spektrum von berichteten Test- und Priifungssituationen umfasst iiberwie-
gend lernstandsdiagnostische Verfahren, die im Kontext von institutionellen Lern-
prozessen stattfinden. Dariiber hinaus wurden von den befragten Erwachsenen
Testsituationen berichtet, die dem Bereich der péddagogisch-psychologischen
Eignungsdiagnostik und der medizinischen Diagnostik zuzuordnen sind. Sie fin-
den zum Beispiel beim psychologischen Dienst in der Agentur fiir Arbeit oder im
Berufsbildungs- oder Berufsforderungswerk statt. Uberraschenderweise gibt es
weiterhin einen Anteil von Alltagssituationen, die sich aufgrund des funktionalen
Analphabetismus aus subjektiver Perspektive zu einer Testsituation entwickeln. Es
handelt sich dabei beispielsweise um die Anforderung, den Patient/inn/en-Fragebo-
gen beim Arzt oder Antragsformulare in der Behdrde ausfiillen zu miissen. Diese
Situationen wurden von den interviewten Personen explizit als ,,testdhnlich® bezeich-
net. Durch Analyse und Vergleich der Situationsbeschreibungen konnten Merkmale
identifiziert werden, die aus subjektiver Perspektive eine Testsituation charakterisie-
ren. Sie wurden zu einer subjektlogischen Definition verdichtet:

Aus subjektlogischer Perspektive geht es in einer Testsituation darum, Konnen zu
zeigen. Ein Test wird daher als eine Situation definiert, in der eine Leistung von der
Person gefordert ist. Die erforderliche Leistung kann Lesen, Schreiben, aber auch an-
dere Leistungen enthalten. Sie kann nicht vermieden oder delegiert werden, ohne ei-
nen Nachteil zu erfahren. Die Leistung ist weiterhin dadurch charakterisiert, dass sie
quantitativ und/oder im sozialen Vergleich fremd-, peer- oder selbstbeurteilt wird.
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Als Ergebnis des Kodier-Prozesses wurden weiterhin subjektiv begriindete Hand-
lungsstrategien im Umgang mit (den subjektlogisch definierten) Testsituationen bei
funktionalem Analphabetismus in sieben Hauptkategorien beschrieben. Die untenste-
hende Abbildung enthilt die sieben Kategoriendefinitionen.

Akzeptierendes Handeln

N
Angewandte Kompetenz

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf ihre eigenen Fertig-
keiten und Fahigkeiten zurlick. Sie bereiten sich lernend vor oder stellen im Test ihre
Kompetenzen auf die Probe. Testbezogene Gedanken werden mittels eigener Fahigkei-
ten gesteuert, um die Aufgaben entsprechend der eigenen Kompetenz bearbeiten zu
kénnen.

Genutzte Unterstlitzung

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf die Unterstiitzung
von einzelnen anderen Personen oder auf institutionelle Bildungsstrukturen zuriick. Sie
nutzen die Unterstlitzung anderer, um vorbereitend zu lernen und sie nutzen im Test
bereitgestellte Modifikationen, die ihre Erfolgsaussichten vergréRRern. Wahrend der
Testbearbeitung wird um Unterstltzung gebeten.

Partielles Outing

Die Personen offenbaren unmittelbar vor der Testsituation ihre Starken und Schwéchen
im Gesprach, um entweder im Sinne des Tests ihren Lernstand mdglichst genau abzu-
bilden, oder um anschlieBend Unterstlitzung bei der Bewaltigung des Testverfahrens
einfordern und wahrnehmen zu kénnen.

Ambitionierte Offensive

Die Personen handeln in der Testsituation entgegen den an sie gestellten Erwartungen,
um ihre Kompetenzen in den subjektiv als relevant erachteten Teilleistungsbereichen als
Erfolg durchsetzen zu kénnen. Zu diesem Zweck wahlen sie bewusst zulassige Mittel
aus. Sie bieten alternative Testverfahrensweisen an oder prasentieren wohlweislich eine
aus anderem Zusammenhang bekannte, richtige L6sung.

Aktive Tduschung

Die Personen vermeiden den durch die Testsituation entstehenden Handlungsdruck,
die Schwachen im Lesen und/oder Schreiben offenzulegen, indem sie sich illegitimer
Mittel bedienen oder eine Notllige verwenden, um der Situation zu entfliehen und ihre
Schwierigkeiten weiterhin zu verbergen.

Handlungspraktische Akzeptanzebene

Stille Resignation
Die Personen nehmen angesichts einer Testsituation den als unvermeidlich und stabil
antizipierten Misserfolg hin, ohne einen Versuch zu unternehmen, diesen abzuwenden.

Widerstdandige Verweigerung

Die Personen entziehen sich der Testsituation entweder durch unentschuldigte Abwe-
senheit oder indem sie konfrontativ zum Ausdruck bringen, dass sie sich nicht zwingen
lassen.

Vv

Widerstandiges Handeln

Abbildung 1: Kategoriendefinitionen
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Die Handlungsstrategien wurden entlang einer Dimension von handlungspraktischer
Akzeptanz zwischen eher akzeptierendem und eher widerstindigem Handeln veror-
tet. Die Dimension zeigt fiir jede Handlungsstrategie an, in welchem Ausmal die ,,gel-
tenden Spielregeln der Testsituation vom Subjekt durch die praktische Handlung aner-
kannt bzw. inwiefern sie bewusst und widerstidndig boykottiert werden. Beim Einsatz
eher widerstindiger Handlungsstrategien befinden sich die subjektiven Lebensinteressen
starker im Konflikt mit den impliziten Intentionen der Testsituation. Bei akzeptierenden
Strategien stimmen subjektive Lebensinteressen und die im Setting der Testsituation ver-
gegenstindlichten situativen und gesellschaftlichen Interessen tendenziell iiberein.

Die Qualitdt der subjektiven und situativen Priamissenlage, auf der die Begriindung
fiir die Wahl der jeweiligen Handlungsstrategie basiert, ist auf der Akzeptanzachse
nicht abgebildet. Sie kann nur auf einer zweiten, horizontalen Achse zwischen den Aus-
pragungen der defensiven oder expansiven Handlungsbegriindungen dargestellt werden.
Denn die subjektiven Lebensinteressen in der jeweiligen Testsituation sind durch ein je
spezifisches Verhéltnis von Bedrohungsabwehr und dem Wunsch nach Erweiterung der
subjektiven Handlungsmdoglichkeiten charakterisiert. Jede der sieben Handlungsstrategien
kann also theoretisch im einen Fall defensiv und im anderen Fall expansiv begriindet
sein.

Das Begriffspaar defensiv-expansiv wird hier anders verwendet als in der subjekt-
wissenschaftlichen Lerntheorie. Holzkamp verwendet die Begriffe, um zu erldu-
tern, wie Lernhandlungen, also Handlungen, die in einer Lernschleife aus dem norma-
len Handlungsvollzug ausgegliedert werden, subjektiv verniinftig begriindet werden.
Von den sieben in dieser Studie aufgezeigten Handlungsstrategien verweisen lediglich
zwei (angewandte Kompetenz und genutzte Unterstlitzung) darauf, dass die befragten
Erwachsenen im Umgang mit Testsituationen auch Lernschleifen einlegen. Die anderen
finf Handlungsstrategien zielen darauf ab, die Handlungsproblematik der Testsituation
auf eine andere Weise zu bewiltigen. Das Begriffspaar defensiv-expansiv wird hier ver-
wendet um zu veranschaulichen, ob mit den auf Basis der subjektiven Pramissenlage ge-
troffenen Handlungsentscheidungen eine Erhohung der Weltverfiigung antizipiert wird,
oder ob sie eine Beeintriachtigung der Lebensqualitit abwehren sollen.

Die folgende Abbildung zeigt, wie sich die aus der Empirie erarbeiteten Be-
griindungszusammenhinge in den Feldern der Doppelachse verorten lassen.> Die Hand-
lungsstrategie der lernenden Vorbereitung im Einbiirgerungstest von Herrn Walter wird
hier zum Beispiel als eher expansiv beurteilt. Das Bestehen des Tests ermdglicht es ihm,
sein angestrebtes Ziel, die deutsche Staatsbiirgerschaft zu erwerben, zu erreichen. Auf
der horizontalen Achse des Modells wird diese Handlungsbegriindung daher in Richtung
der Erhohung der Weltverfiigung verortet, obwohl es sich nach Holzkamp vermutlich um
ein defensiv begriindetes und widerstidndiges Lernen handelt, das ,,durch Zweifel dariiber
[gekennzeichnet ist], wieweit das Gelernte zur Situationsbewiltigung iliberhaupt ,notig”,
d. h. gefordert ist* (Holzkamp 1995, S. 193).

3 Die fettgedruckten Begriindungszusammenhinge werden in der Verdffentlichung meiner Disser-
tation ausfiihrlich beschrieben (vgl. Nienkemper 2015). Bei den Fillen mit gestricheltem Rahmen
handelt es sich um weitere Beispielfille, die sich unter dem Vorbehalt einer eingehenderen empi-
rischen Analyse anhand des Datenmaterials aufzeigen lieen.
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Abbildung 2: Begriindungslogisches Handlungsmodell zum Umgang mit Testsituationen bei

funktionalem Analphabetismus

Im Anschluss an die subjektlogische Definition von Testsituationen ist die Wahl der
Handlungsstrategie im Umgang mit dem Test als Abwagungsprozess in einem sub-
jektiv begrenzt erlebten Rahmen von Alternativen zu verstehen. Der situativ wahr-
genommene Handlungsspielraum des Subjekts basiert, im Sinne des subjekttheoreti-
schen Zugriffs auf den Forschungsgegenstand, auf seinen Handlungspréamissen.

Im empirischen Material ist die Abschitzung der eigenen Erfolgsaussichten in
hohem Maf3e handlungsrelevant. Sie wird immer dann zur Handlungspramisse, wenn
ein Bestehen des Tests als notwendig erachtet wird, um die eigenen Lebensinteressen
zu bewahren oder zu erweitern.

Zum anderen erweist sich die von Foucault (1977) als disziplinierender Macht-
mechanismus beschriebene soziale Normierung des Subjekts als bedeutsame
Pramisse fiir eher widerstédndige Handlungsstrategien. Sozial normierte Tests bringen
Individuen in eine Rangordnung zueinander und ermdglichen somit die Ausgrenzung
Einzelner. Die Angst vor sozialer Ausgrenzung wird im Datenmaterial ausschlief3-
lich in selektiven Testsituationen (theoretische Fiihrerscheinpriifung, psychologischer
Eignungstest) als Handlungsbegriindung verwendet.

5. Fazit und Ausblick

Aus subjektiver Perspektive besteht die Konsequenz einer Testsituation kurz ge-
sagt darin, dass die eigene Kompetenz oder Inkompetenz zumindest partiell sichtbar
wird. Insofern ist jede Lernstandsdiagnostik, solange sie aus subjektiver Perspektive
als Testsituation definiert wird, eine Zumutung an die Subjekte, deren padagogische
Absichten mit den subjektiven Lebens- oder Ubergangsinteressen der Erwachsenen
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iibereinstimmen miissen, damit diese in akzeptierender Weise mit den fremdgesetzten
Anforderungen umgehen.

Das empirisch erarbeitete Handlungsrepertoire im Umgang mit Testsituationen
zeigt, dass testdhnliche Situationen von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten nicht pauschal abgelehnt und vermieden werden. Die Hand-
lungsstrategien der angewandten Kompetenz, der genutzten Unterstiitzung und der
ambitionierten Offensive zeigen vielmehr, dass auch bei funktionalem Analphabetis-
mus in bestimmten Prdmissenlagen ein aktiver Zugriff auf Ressourcen moglich wird.
Das gilt auch dann, wenn es darum geht, selektive Tests und Priifungen zu bestehen
und Berechtigungsnachweise zu erwerben.

Fiir die in der Alphabetisierug und Grundbildung bisher angewandten Verfahren
der Einstufungsdiagnostik und der lernprozessbegleitenden Forderdiagnostik, bei de-
nen die Leistung an einer individuellen Bezugsnorm bemessen wird, sind Erfolgs-
aussichten und sozialer Vergleich aus subjektiver Perspektive keine bedeut-
samen Kategorien. Wenn iiberlegt wird, hier die Mdoglichkeit abschlussorientierter
Tests zu institutionalisieren, dann ist zu bedenken, dass damit die sachlich-sozi-
ale Bedeutungskonstellation verdndert wird. Denn die Steigerungslogik von Kom-
petenzdiagnostik entspricht nicht in jedem Fall den subjektiven Lerninteressen. Bei
einer selektiven und sozial vergleichenden Diagnosepraxis kdnnten demnach auch
Misserfolgserfahrungen antizipiert werden, die widerstindige Handlungsstrategien
subjektiv verniinftig begriinden. Fiir eine teilnehmendenorientierte Einfiihrung von
abschlussorientierter Lernstandsdiagnostik empfiehlt es sich daher, sensibel fiir die
verschiedenen Handlungsstrategien zu sein und den Einsatz antizipativ und partizipa-
tiv zu gestalten. Ein ,,Recht auf ein testbasiertes Zertifikat™ statt einer ,,Verpflichtung
zum Test™ ist folglich aus Teilnehmenden-Perspektive unbedingt erforderlich.
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Griinde fiir die (Nicht-)Teilnahme an institutionalisierten
Formen der Weiterbildung

Uberlegungen aus der Perspektive von deutschen Frauen mit
einem sogenannten Migrationshintergrund’

Alisha M. B. Heinemann

Abstract

Um zu verstehen, warum bestimmte Zielgruppen durch institutionalisierte Weiter-
bildungsangebote erreicht werden und andere nicht, sind bereits verschiedene for-
schende Zuginge gewihlt worden. In diesen sind jedoch Personen, die als solche mit
Migrationshintergrund gelten, als Befragte oftmals unterreprésentiert. Im Folgenden
werden Ergebnisse einer qualitativen Studie zusammengefasst, in der Adressat/in-
n/en von Weiterbildungsangeboten mit sogenanntem Migrationshintergrund selbst
nach ihren Griinden gefragt wurden. Es kann gezeigt werden, wie die sozial kons-
truierte Kategorie des Migrationshintergrunds durch damit verbundene gesellschaft-
liche Zuschreibungen der Nicht-Zugehorigkeit auch im Zusammenhang mit Weiter-
bildungsentscheidungen wirkméchtig werden kann. Allerdings wird auch deutlich,
dass sie tatsdchlich dann in den ,,Hintergrund* gedriangt werden, wenn die befragten
Personen iiber weitere weiterbildungsrelevante Ressourcen verfiigen. Zu diesen zéh-
len unter anderem ein hohes staatsbiirgerliches Kapital (sicherer Aufenthaltsstatus,
Arbeitserlaubnis, Wahlrecht), ein in Deutschland anerkannter hoherer Bildungs-
und/oder Berufsabschluss, eine sichere Beherrschung der deutschen Schriftsprache,
ein unterstiitzendes, informiertes soziales Netzwerk und ausreichend dkonomisches
Kapital, welches iiber eine reine Existenzsicherung hinausgeht.

1. Einleitung

Die vorhandenen Weiterbildungsstatistiken sind sich alle einig: Menschen mit Migra-
tionshintergrund* nehmen weniger an Weiterbildung teil als Angehorige der Mehr-
heitsgesellschaft. In der zentralen Weiterbildungsstatistik, dem Adult Education
Survey (AES?), werden Personen dabei unabhingig von ihrer jeweiligen Auf-

1 Dieser Artikel stellt eine leicht iiberarbeitete Variante des Artikel dar, der unter dem Titel
Griinde fiir und gegen die Teilnahme an Weiterbildung aus der Sicht von deutschen Frauen
mit einem sogenannten Migrationshintergrund in den Hessischen Volksblattern fiir Volksbil-
dung (01/2013) verdffentlicht wurde (S. 60-67).

2 Definition ,,Migrationshintergrund* laut Statistischem Bundesamt 2015: Zur Bevolkerung mit
Migrationshintergrund zdhlen alle, die nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepu-
blik Deutschland zugezogen sind, alle in Deutschland geborenen Ausldnder/innen und alle in
Deutschland mit deutscher Staatsangehdrigkeit Geborene mit zumindest einem zugezogenen
oder als Auslénder in Deutschland geborenen Elternteil.

3 Definition ,,Migrationshintergrund® laut Adult Education Survey 2010: Die Einteilung der Be-
fragten nach Migrationshintergrund erfolgt im AES 2010 anhand der Kriterien Staatsange-
horigkeit und Muttersprache. Deutsche Staatsbiirger mit deutscher Muttersprache werden als
Deutsche ohne Migrationshintergrund bezeichnet. Dies gilt auch dann, wenn es neben dem
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enthaltsdauer in Deutschland und ihren individuellen Lernvoraussetzungen in ei-
ner gemeinsamen Gruppe erfasst (vgl. BSW/AES Rosenbladt/Bilger 2008). Tat-
sdchlich gibt es aktuell nur wenige Daten, wie die des Soziooekonomischen Panels
(SOEP) oder die der Sinus-Milieu-Studien, die eine differenziertere Betrachtung
dieser Gruppe ermoglichen (vgl. Heinemann/Robak 2012, S. 21-24). Fiir eine sen-
sible Forschungspraxis ist eine differenzierte, Kategorien hinterfragende Heran-
gehensweise an die als Gesamtgruppe konstruierten Personen mit einem so-
genannten Migrationshintergrund jedoch dringend notwendig. Nur eine solche
kann dazu beitragen, diskursiv geschaffene und durch ungenaue wissenschaftliche
Kategorien geforderte Zerrbilder zu kldren. Solche zeichnen eine grofle — ver-
meintlich homogene — Zielgruppe, die nur schwer erreichbar scheint, {iber un-
zureichende Sprachkenntnisse verfiigt und die zudem kein Interesse an Weiter-
bildungsangeboten zu haben scheint. Um Gegenentwiirfe zu diesen Bildern zu
ermoglichen und den Blick zu schirfen fiir die einzelnen Menschen und ihre un-
terschiedlichen Voraussetzungen und Bedarfe sind weitere Analysekategorien im
Zusammenhang mit ,Migrationshintergrund“ erforderlich. So zeigt Halit Oztiirk in
seinen Analysen des SOEP bezogen auf die berufliche Weiterbildung, dass bei ei-
ner Betrachtungsweise der Kategorie ,,Migrationshintergrund”, die die verschiede-
nen Einwanderergenerationen mit beriicksichtigt, der Unterschied in der Teilnahme
zwischen Angehorigen der Mehrheitsgesellschaft und den Personen, die zur zwei-
ten Generation von Migrant/inn/en gehoren, kaum noch zu erkennen ist (vgl. Oztiirk
2011, S. 151). Personen, die zwar definitionsgemif3 einen Migrationshintergrund
haben, aber nicht iiber eigene Migrationserfahrung verfiigen, scheinen nach diesen
Analysen also kaum weniger an beruflicher Weiterbildung teilzunehmen als Personen
ohne Migrationshintergrund. Zudem wird in seiner Studie deutlich, dass — unabhén-
gig von der Zuwanderungsgeschichte — die berufliche Stellung sowie der schulische
Abschluss signifikant mit der Beteiligung an beruflicher Weiterbildung zusammen-
hingen (vgl. a.a.0., S. 159).

Diese Analysen konnen durch die Ergebnisse der hier vorzustellenden Studie
» Weiterbildungsteilnahme in der Migrationsgesellschaft (Heinemann 2014) besta-
tigt und weiter ausdifferenziert werden. Das Ziel der Studie lag in einer Exploration
von subjektiven Begriindungen fiir und gegen die Teilnahme an Weiterbildung.
Die Anndherung erfolgt dabei im Gegensatz zu den vorhandenen an statisti-
schen Daten orientierten Studien auf qualitative Weise und die Personen, um die
es geht, wurden selbst als Expertinnen ihres Handelns fokussiert, wobei sowohl
Teilnehmerinnen als auch Nicht-Teilnehmerinnen befragt wurden.* Der Fokus der
Arbeit liegt auf weiblichen Personen zwischen 25 und 50 Jahren, denen gemein-
sam ist, dass ihnen durch die Mehrheitsgesellschaft ein Migrationshintergrund zu-
geschrieben wird, wobei die Art des Migrationshintergrunds bei der Auswahl der
Befragten zunichst offen gehalten wurde. So wurden sowohl Frauen der zweiten

Deutschen eine zweite Erstsprache gibt. Deutsche Staatsbiirger mit nicht deutscher Mutter-
sprache werden als Deutsche mit Migrationshintergrund und auslidndische Staatsbiirger als
Auslidnder bezeichnet (vgl. http://datenreport.bibb.de/html/4757.htm).

4 Annette Sprung hat in ihrer aktuellen, differenzierten und interdisziplindr iiber den Teller-
rand blickenden Habilitationsschrift ,,Zwischen Anerkennung und Diskriminierung. Weiter-
bildung in der Migrationsgesellschaft” (2011) einen dhnlichen Ansatz gewéhlt, dabei jedoch
ausschlieflich Personen befragt, die an einer Weiterbildung teilgenommen haben.
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Generation befragt als auch solche, die eigene Migrationserfahrung haben. Einige
kamen als Kinder nach Deutschland, andere erst als Erwachsene. Die meisten der
Interviewpartnerinnen leben bereits seit mehreren Jahren in Deutschland. Nur eine
der Befragten ist zum Interviewzeitpunkt erst wenige Monate zuvor eingewandert.
Da alle diese Frauen ihren Lebensmittelpunkt in Deutschland haben, werden sie im
Folgenden als ,,deutsche Frauen“ bezeichnet. Da zudem davon ausgegangen wird,
dass die Kategorie des Migrationshintergrunds keine real vorhandene, sondern eine
sozial konstruierte ist, wurde der Terminus ,,deutsche Frauen mit einem sogenannten
Migrationshintergrund* gewihlt, um das Konstruktionsmoment gedanklich transpa-
rent zu halten.

2. Migrationshintergrund = Hinderungsgrund?

Was genau macht eigentlich einen solchen ,Migrationshintergrund* aus? Was be-
wirkt dieser, und welchen Stellenwert hat er im Alltag der Befragten? Warum soll-
te ein solcher Hintergrund, der ja — wie schon im Wort erkennbar ist — offenbar nicht
im Vordergrund steht, einen Einfluss auf Weiterbildungsteilnahme haben? Das Inter-
viewmaterial macht es mdglich, diese Fragen zumindest in einer Anndherung zu be-
antworten. Zudem wird gezeigt werden, wie aus einem solchen Hintergrund schlie3-
lich in Bezug auf Weiterbildungsteilnahme ein Hinderungsgrund werden kann, wenn
der Lebenskontext und die strukturellen Bedingungen, in denen sich die Befragten
befinden, dazu beitragen.

Ein wichtiges Moment, das die befragten Personen mit dem Kriterium des
Migrationshintergrunds verbinden, ist der Umstand, durch diesen als ,,nicht deutsch*
wahrgenommen zu werden, und damit als jemand, die nicht selbstverstdndlich zur
deutschen Gesellschaft zugehorig ist. Nicht deutsch, also anders zu sein als die
Mehrheitsgesellschaft, ist dabei keine neutrale Positionierung. Sie ist vielmehr
die Basis, auf der strukturelle, institutionelle und individuelle Ausgrenzung und
Abwertung vollzogen werden. Weiterbildung, die in ihrem Ansatz ja von der Idee ge-
tragen ist, eine Erweiterung von Teilhabe und Handlungsféhigkeit in der Gesellschaft
zu ermdglichen, wird daher grundlegend in ihrem Sinn fraglich, wenn Personen sich
gar nicht erst als legitimer Teil der Gesellschaft, in der sie leben, wahrnehmen kon-
nen.

Tatséchlich nimmt sich keine der Befragten selbst als Deutsche war. Selbst die in
Deutschland geborene befragte Alex, die aufgrund ihres AuBeren, ihres Habitus und
ihrer Sprache als Teil der Mehrheitsgesellschaft ,,passieren”® konnte, hat nicht das
Gefiihl, als gleichwertig anerkannt zu sein. Sie macht wiederholt die Erfahrung, dass

5 ,Passing” kommt aus dem US-amerikanischen Sprachgebrauch und bedeutet ganz allgemein
»als jemand anders zu passieren®, ,,als jemand anders wahrgenommen zu werden* als die
Person, die man eigentlich ist. Dies kann sich auf Gender, Religion, Staatsangehorigkeit etc.
beziehen. Unter ,,passing” wird in diesem Zusammenhang der Vorgang verstanden, der es
Personen, die eigentlich nicht der Mehrheitsgesellschaft angehdren, allein aufgrund ihres
»weiflen Aussehens und ihrer Sprache moglich macht, als Teil der dominanten Gesellschaft
»durchzugehen (vgl. Ahmed 2009, S. 270). Der Begriff wird unter anderen auch im Zusam-
menhang mit Trans*Personen gebraucht, die ab einem bestimmten Zeitpunkt als scheinbar
eindeutig ,,Mann‘ oder ,,Frau“ passieren, ohne von auflen als Trans* markiert zu werden.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.

277



278 Alisha M. B. Heinemann

sie behandelt wird, als sei sie defizitdr im Vergleich zu Deutschen ohne Migrations-
hintergrund.

Alex: Ja, man wird immer benachteiligt. Oder man wird — anders behandelt.
[...] Genau. Man wird anders behandelt. So, als wenn man irgendwas
nicht verstehen wiirde. Finde ich.

Sie bezieht diese Erfahrung dabei vor allem auf den Umgang in Behoérden, wo sie
trotz ihres Aussehens und ihrer Sprachkompetenz als ,,nicht deutsch® markiert ist,
da sie nicht iiber den deutschen Pass verfiigt und gleichzeitig auch nicht iiber eine
der Staatsangehorigkeiten, die — in Verbindung mit einer mdglichst groBen natio-
ethno-kulturellen Ahnlichkeit zu dem/der ,,Standard-Deutschen®“® — diskursiv und
historisch als legitim, gleichgestellt und anerkannt gelten. Dies wére zum Beispiel
die Zugehorigkeit zu einem der skandinavischen Lénder oder einem Land wie
Frankreich, England, Kanada oder die USA (vgl. dazu auch Goel 2009, S. 101). In
der Konsequenz fiihren unter anderem diese Diskriminierungserfahrungen dazu, dass
bei der Befragten das Gefiihl bleibt, nicht wirklich ,hierher, nicht wirklich zur deut-
schen Gesellschaft zu gehoren.

Der Migrationshintergrund steht also viel weniger im Hintergrund als erwartet
werden konnte. Die Relevanz des Hintergrunds verstdrkt sich zusitzlich, wenn er
,sichtbar® zu sein scheint. So werden Personen, die in ihrem Aussehen nicht dem/
der ,,Standard-Deutschen® entsprechen, zum Beispiel immer wieder fiir ihr ,,gutes
Deutsch* gelobt, auch wenn sie gar keine andere Sprache sprechen als das Deutsche
und mit den typischen Herkunftsdialogen’ (Battaglia) konfrontiert, in denen sie un-
ter anderem durch die stetig wiederkehrende ,,Woher kommst du?“-Frage an einen
Platz auBerhalb der Gesellschaft verwiesen werden. Die junge Milagros, eine andere
Befragte berichtet verdrgert beispielhaft von einer Situation, die sie im Rahmen der
Teilnahme an einem Weiterbildungsangebot erlebt:

Milagros: Und das Gefiihl von dieser anderen Frau aus der Tiirkei. Die ist aber
hier geboren, die ist eigentlich deutsch. Und [...] in der Gruppe jemand
hat ihr gefragt ,,Warum, oh du sprichst aber gut deutsch?* Weilit du? Und
da, das hat sie auch irritiert, weil [...] das ist nicht selbstverstandlich [...],
dass jemand mit eine andere Farbe, Hautfarbe (Deutsche ist), ... dass sie
mir das sagen, das ist egal, ne? Ich bin hier nicht geboren, und bin so acht
Jahre hier, dass sie mir das sagen. Danke. Aber jemanden... Ich merk so-
fort, sofort, wenn jemand hier geboren ist. Und dann denke ich ,,Ja cool,
du hast keine Probleme mit deinem Visum (lachen).”“ Nein, nein, nein.
Weil es fiir mich klar (ist). Es sind Deutsche!

Sie selber grenzt sich ab als jemand, die noch nicht ganz so lange in Deutschland lebt
und daher eine derartig bewertende Riickmeldung beziiglich ihrer Sprachkompetenz
positiv aufnehmen konnte. Gleichzeitig drgert sie sich {liber die ausgrenzende Haltung
in der Mehrheitsgesellschaft, die allein aufgrund des Phinotyps, in diesem Fall kon-
kret bezogen auf das Merkmal , Hautfarbe“, die selbstverstdndliche Zugehorigkeit

6  Zum Begriff des ,,Standard-Deutschen‘ vergleiche Paul Mecheril 1997, S. 177.
7  Zum Begriff des Herkunftsdialogs vergleiche Santina Battaglia 2007, S. 181ff.
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von Personen immer wieder in Frage stellt. Dies geschieht unter Missachtung des
Umstands, dass seit vielen Jahren und Generationen Menschen mit den unterschied-
lichsten natio-ethno-kulturellen® Hintergriinden in Deutschland leben und ein Teil
dieser Gesellschaft sind.

Durch Fragen, Zuschreibungen und (Be-)Handlungen dieser Art wird der
Migrationshintergrund im Alltag der Interviewpartnerinnen immer wieder in
den Vordergrund geriickt und damit wirkméchtig. Er wirkt als benachteiligende
Differenzkategorie iiber die diskursive Ausgrenzung hinaus und regelt Ressourcen-
verteilungen, wie die Job- und Aufstiegschancen, die Wohnungsvergabe sowie
den Zugang zu Bildung und sozialem Kapital. Entmutigt formuliert die in ihrem
Herkunftsland akademisch ausgebildete Milagros: Weil manchmal ich denke, warum
mache ich eine Weiterbildung, wenn ich sowieso nicht, fast null Chancen habe, eine
Fiihrungsposition zu bekommen.

3. Der Wunsch nach Teilhabe als Teilnahmegrund

Der Positionierung als nicht zugehorig auf der diskursiven Ebene ist in den
Begriindungslogiken der Befragten ein immer wieder auftauchendes Moment.
Gleichzeitig wird sie abhingig von der Verfiigbarkeit iiber staatsbiirgerliches, kul-
turelles, 6konomisches und soziales Kapital sowie durch das Wissen um Weiter-
bildungsangebote und deren Qualitdt und die Verwertungsaussichten der besuchten
Weiterbildung abgeschwicht beziehungsweise verstarkt. Im Folgenden soll kurz ge-
nauer auf die hier aufgelisteten Punkte eingegangen werden.

Das staatsbiirgerliche Kapital ist in diesem Zusammenhang definiert als ei-
nes, welches unter anderem das ,,Aufenthaltsrecht” und die ,,Arbeitserlaubnis ne-
ben anderen staatsbiirgerlichen Rechten mit einschlieBt. Es ist die Grundlage da-
fiir, erstens auf Dauer den eigenen Lebensmittelpunkt planen zu konnen, und
zweitens nach Abschluss einer (beruflichen) Weiterbildung diese auch in einem
beruflichen Zusammenhang in Deutschland verwerten zu konnen. Ist eine sol-
che Sicherheit nicht gegeben, wird auch die Weiterbildungsteilnahme nicht als
sinnvoll angesehen. So besuchen weder Tamy noch Soraya, zwei der befragten
Frauen, die jahrelang ohne legale Aufenthaltspapiere in Deutschland leben, in die-
ser Zeit eine Weiterbildungseinrichtung. Sie wenden sich auch nicht an Hilfs- oder
Beratungsstellen, da die Sorge, aufgegriffen und abgeschoben zu werden, {iberwiegt.
Erst nachdem sie in Schutzraume gelangen, in denen sie ihren Aufenthalt nicht mehr
bedroht sehen, beginnt zumindest Soraya damit, in Deutschkursen das Lesen und
Schreiben zu lernen.

Die von Bourdieu (Bourdieu 1983, S. 183f.) konstruierten Kapitalsorten des
kulturellen, 6konomischen und sozialen Kapitals, die fiir alle Menschen einer
Gesellschaft, unabhidngig von ihrem Migrationshintergrund, relevant fiir die eigene
Teilhabe sind, finden sich auch im Interviewmaterial als bedeutend wieder. So trifft
die These der Bildungsakkumulation, die davon ausgeht, dass diejenigen, die bereits
iiber eine gute Bildung und eine gute berufliche Stellung verfiigen auch diejenigen

8  Zum Begriff des/der natio-ethno-kulturell anderen Deutschen vergleiche Paul Mecheril 2003,
S. 10f.
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sind, die eher an Weiterbildung teilnehmen und von dieser Teilnahme profitieren,
auch auf die Befragten zu. Allerdings spielt bei ihnen zusétzlich die Anerkennung
von im Herkunftsland erworbenen Bildungs- und Berufsabschliissen eine Rolle. Eine
Nicht-Anerkennung von bereits erworbenen Qualifikationen kann unabhdngig vom
,mitgebrachten kulturellen Kapital demotivierend und ldhmend wirken. Als beson-
ders wirkméchtig erweist sich im Zusammenhang mit dem kulturellen Kapital zu-
dem die vorhandene Schriftsprachkompetenz in der deutschen Sprache. Sie bildet
unter anderem den Schliissel zu dem gut gesicherten Tor, das Personen auf dem
Weg zu beruflicher Hoherqualifizierung durchschreiten miissen und vielen verschlos-
sen bleibt. Denn die hohen Normanspriiche, die an das ,,richtige” und damit legiti-
me ,,Standard-Deutsch* gelegt werden, sind fiir viele, die Deutsch als Zweitsprache
erlernen, nicht oder nur unter groften Schwierigkeiten zu erfiillen. Sprache und
Schrift sind im Rahmen von institutionellem Rassismus damit eine der wirksams-
ten Legitimationslegenden fiir den Ausschluss von Personen mit einem sogenannten
Migrationshintergrund, solange die Normen und Anspriiche, die an die Beherrschung
der deutschen (Schrift-)Sprache gestellt werden, nicht reflektiert und auch institutio-
nell in Frage gestellt werden (vgl. u.a. Dirim 2010; Heinemann, im Druck).

Sind ausreichend weiterbildungsrelevante Kapitalien vorhanden, ist dann in ei-
nem zweiten Schritt gerade flir diejenigen, die nicht im deutschen Bildungssystem
sozialisiert wurden, ein Wegweiser notwendig, der ihnen dabei hilft, sich in der we-
nig transparenten, uniibersichtlichen Weiterbildungslandschaft Deutschlands zu-
rechtzufinden. Faulstich prigt fiir die aktuelle Situation der institutionalisierten
Weiterbildung den Begriff der mittleren Systematisierung (Faulstich/Zeuner 2008,
S. 182). Er beschreibt mit diesem Begriff die besondere Situation der Erwachsenen-
bildung, die einerseits Stichworte wie Professionalisierung, Curricularisierung und
Institutionalisierung diskutiert und gleichzeitig von internen Differenzierungen und
Strukturierungen gepragt ist, so dass viele sehr spezifisch ausgerichtete Institutionen
auf dem Markt miteinander konkurrieren. Dies fiihrt zu einer Struktur, die auch fiir
diejenigen, die mit dem deutschen Bildungssystem aufgewachsen sind, kaum noch zu
durchschauen ist. Der Bildungsbericht 2012 betont, dass Weiterbildungsbeteiligung
auch aus einer Wahrnehmung von Gelegenheitsstrukturen heraus zu erklédren sei (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2012, S. 141). Konnen Gelegenheiten
aufgrund der fehlenden Feldkenntnis der Befragten und der Schwierigkeit,
Angebote nicht in ihrem Wert fiir die Verbesserung der eigenen Teilhabe einschit-
zen zu konnen, nicht als solche wahrgenommen werden, ist eine Nicht-Teilnahme
naheliegend. Personen, die iiber ein gut informiertes soziales Netzwerk verfii-
gen, dem sie vertrauen, finden hieriiber einen moglichen Weg in die Weiterbildung.
Die Interviewpartnerin Leyla fordert fiir alle diejenigen, die nicht {iber ein sol-
ches Netzwerk verfiigen, mehrsprachige Beratungseinrichtungen. Personal, das die
Sprachen der Adressat/inn/en spricht, wire aus ihrer Sicht zudem in der Lage, vor-
handene Angste vor den deutschen Institutionen zu minimieren, da durch die ge-
meinsame Sprache Informationen viel besser vermittelt und damit die Unsicherheiten
gesenkt wiirden.
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Leyla: [...] Bestimmt viele Leute kommen. Weil vertrauen wir, weiflt du, fiir die-
se Information. Dann haben wir keine Angst. [...] und dann ich geh vorne.
Aber wenn eine Deutsche kommt, dann ich muss erstmal denken, was hat sie
gesagt. Kann ich machen, kann ich nicht. Ich bin unsicher [...] Wenn ich ver-
stehe nicht ganz gut Deutsch, dann natiirlich ist das besser. Ich glaube, es wir
gut, wenn jede Ausldnder vielmehr eine Person gute Information gebe, mit
Muttersprache. Dann sie kdnnen vorne gehen. Dann sie sind sicher.

Ganz unabhdngig von migrationsspezifischen Aspekten spielen bei den Befragten auch
die Kriterien eine Rolle, die in den bisherigen Studien zur Adressatenforschung mit
Personen ohne Migrationshintergrund immer wieder als zentrale hervorgehoben wurden
(vgl. Briining/Kuwan 2002, S. 17). Dies sind Aspekte wie die Verwertungsmoglichkeiten
nach der Weiterbildungsteilnahme, fiir die unter anderem das Lebensalter eine rele-
vante Rolle spielt, aber auch die Auslegung der eigenen Genderrolle. Die Interview-
partnerinnen, die sich als diejenigen wahrnehmen, die die Reproduktionsarbeit in
der Familie {ibernehmen, haben erst in einem zweiten Schritt — nach der Versorgung
der Kinder — die Moglichkeit, ihre Priorititen und auch zeitlichen Kapazititen auf
Weiterbildung zu konzentrieren.

4. Fazit

Zusammenfassend kann als Auswertungsergebnis festgehalten werden, dass der zu-
geschriebene Migrationshintergrund als Benachteiligungslinie fiir alle Befragten in ih-
ren Weiterbildungsentscheidungen eine relevante Rolle spielt, wenn sie sich auch
nicht bei allen gleichermaflien auswirkt. Durch den Prozess der Zuschreibung, er-
leben sie sich als zur deutschen Gesellschaft nicht zugehérig, wodurch wiederum die
Grundidee von Weiterbildung — ndmlich die eigene Teilhabe an der Gesellschaft zu
erhéhen — in Frage gestellt ist. Dieses Erleben wird aber durch andere Bedingungen,
wie zum Beispiel das (Nicht-)Verfiigen iiber staatsbiirgerliches Handlungskapital, die
Anerkennung von im Herkunftsland erworbenen Bildungs- und Berufsabschliissen, das
Verfiigen iiber Schriftsprachkompetenz im Deutschen und das Orientierungswissen im
deutschen Weiterbildungssystem entweder verstirkt oder eben unter positiven Wirk-
bedingungen tatsdchlich soweit in den Hintergrund geriickt, dass es sich nicht mehr
negativ auf die Weiterbildungsteilnahme auswirkt. Genau wie fiir Personen ohne ei-
nen zugeschriebenen Migrationshintergrund sind zudem die Verwertungsmoglichkeiten
von Weiterbildungsinhalten, das eigene Lebensalter sowie die Notwendigkeit einer
Versorgung von minderjdhrigen Kindern relevante Rahmenbedingungen fiir Weiter-
bildungsentscheidungen. Wihrend diejenigen, die in den unterschiedlichen eben skiz-
zierten Bereichen bereits iiber hohe Ressourcen verfiigen, sich weitgehend unabhéngig
von der Art ihres Migrationshintergrunds an Weiterbildung beteiligen, legen diejenigen,
die nur wenige Chancen darin sehen, sich durch Weiterbildung aus der eigenen preka-
ren Situation heraus zu bewegen, ihre Priorititen eher auf die eigene Existenzsicherung.
Um diese heterogene Gruppe mit Weiterbildungsangeboten erreichen zu konnen,
ist daher ein differenzierter und sensibler Umgang notig, der sich in der Ansprache
und der Art der Angebotsgestaltung auf die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen
der einzelnen Teilgruppen einstellt. Angebote, die sich pauschal an ,Personen mit
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Migrationshintergrund* richten, miissen ihr Ziel verfehlen. Auch und gerade die
Weiterbildungsforschung sollte sich diesbeziiglich ihren noch immer eklatanten
Forschungsdefiziten stellen. Die Migrationsgesellschaft, in der wir leben, wird die
,»,Norm(alitdt)* bleiben, mit der wir umgehen miissen.
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Lernen tiber Geschlecht in Spannungsfeldern —
aus der Perspektive des Subjekts

Judith Elise Kramer

Abstract

Der vorliegende Beitrag gibt einen Einblick in die Studie ,,.Lernen iiber Geschlecht.
Genderkompetenz zwischen (Queer-)Feminismus, Re-Traditionalisierung und
Intersektionalitdt” (Kramer i. V.). Neben der Vorstellung zentraler Ergebnisse dieser
Studie wird hier im Besonderen auf einen spezifischen Aspekt eingegangen, ndmlich
die Bedeutung der subjektiven Perspektive fiir die Erforschung von langerfristig an-
gelegten Lernprozessen. Die Frage richtet sich nicht danach, wie sich Lernprozesse
iiber Geschlechterverhiltnisse von auflen beobachten oder abbilden lassen, son-
dern wie Menschen, die sich mit dem Thema Gender auseinandersetzen, diese Lern-
prozesse selbst erleben. Es wird an ausgewdéhlten Ausschnitten veranschaulicht, wie
die subjektive Perspektive darin zur Geltung kommt. Die daraus resultierenden eru-
ierten Spannungsfelder werden in einer Ubersicht erldutert. Daraus resultierende
Thesen iiber Riickschliisse und Anschlussstellen liefern weitere Erkenntnisse fiir die
Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung.

1. Ausgangspunkt und Begriindung der Forschungsfrage im Kontext
der Genderbildungsforschung

Zu Beginn wird auf Ausgangspunkte und Begriindungen fiir die Wahl der For-
schungsfrage eingegangen und diese im Kontext der Genderbildungsforschung ver-
ortet.

Die feministische Bildungsforschung, auch Genderbildungsforschung genannt, be-
fasst sich seit einigen Jahrzehnten mit der Bedeutung von Geschlecht fiir das Lernen
und Lehren, fiir Bildungszugidnge, Curricula und das Unterrichtshandeln. Sie brach-
te jedoch nur wenige empirische Arbeiten hervor, die den spezifischen Ausschnitt
des ,,Lernens iiber Geschlechterverhéltnisse® aufgreifen. Dieses Lernen ist ein wich-
tiger Teil der Politischen Bildung, Antidiskriminierungsarbeit und Gewaltpravention.
Offen bleibt darin, wie sich diese Lernprozesse aus der Subjektperspektive ereignen,
das heiflt, welche Hindernisse und Chancen sich in der Auseinandersetzung fiir die
Lernenden auftun.

Geschlechterreflektierende Bildung oder auch Genderbildung hat zum Ziel, ein
Lernen zu ermdglichen und zu begleiten, das Handlungsrdume und Ressourcen-
zugidnge unabhidngig von geschlechtsstereotypen Zuschreibungen und einengenden
Geschlechterstrukturen ermoglicht. In der Praxis zeigte und zeigt sich jedoch immer
wieder, zum Beispiel an gegenstandsbezogenen Lernwiderstinden, dass ein solches
Lernen kompliziert zu sein scheint und deshalb eine differenzierte Betrachtung not-
wendig ist.
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2. Theoretische Rahmungen

Zunichst werden der theoretische Rahmen und die zentralen Begriffe der Forschung
beschrieben. Sie sind im ersten Teil der oben angefiihrten Studie ausfiihrlich darge-
stellt und dort nachzulesen. Im Folgenden wird auf ausgewihlte Aspekte eingegan-
gen, an welchen sich diese Forschungsperspektive verdeutlichen lisst. Im anschlie-
Benden Kapitel werden daraufhin das methodische Vorgehen und das qualitative
Forschungsdesign beschrieben.

2.1 Gender

In aktuellen Diskursen héufig bezeichnet als ,,Gender” — wird ,,Geschlecht™ im hier
vorliegenden Verstindnis in Anlehnung an neuere Geschlechtertheorien (Butler;
West/Zimmermann) als ein gesellschaftlich-wirkméchtiges soziales Konstrukt ge-
fasst. Geschlecht wird zudem als intersektional, das heifit verwoben mit und nicht
loszulosen von anderen Kategorien sozialer Differenz (wie ,Rasse‘!, Klasse und
Korper) begriffen.

Aus einem solchen Verstindnis von Geschlecht resultieren Aspekte, die Konse-
quenzen fiir Forschung haben. Zwei sollen hier hervorgehoben werden:

Erstens: Die Reifizierungsproblematik

Eine emanzipatorisch-kritische Bezugnahme auf Geschlecht befindet sich in dem
Widerspruch, die Kategorie, deren normativ-gewaltvollen Charakter sie schwichen
will, immer wieder aufs Neue wiederholen und damit herstellen zu miissen. Judith
Lorber bezeichnete diesen Widerspruch auch als ,,Using Gender to undo Gender*
(Lorber 2000) oder als das sogenannte Gender-Paradox (Lorber 1999). So bezieht
sich beispielsweise Forschung, die iiberlegt, welchen Einfluss ,,Méannlichkeit oder
., Weiblichkeit* auf das Handeln von Interviewten hat, immer noch auf die dichoto-
me Kategorie von Geschlecht. Aus geschlechtertheoretischer Sichtweise wird so ei-
nerseits der normative und gewaltvolle Charakter dieser Kategorien wiederholt, da
sie im Alltagsverstdndnis mit essentialisierenden Zuschreibungen gleichgesetzt wer-
den. Die Realitdt ist komplexer. Andererseits konnen das Aufzeigen und Analysieren
der althergebrachten Normen und die daraus folgenden Erkenntnisse gleichzeitig da-
bei helfen, verkrustete Geschlechterstrukturen anzugehen und aufzulésen. Spivak
filhrte den Begriff des ,,strategischen Essentialismus® (strategic essentialism) ein,
um den politisch-strategischen Aspekt einer solchen Reproduktion im Namen eines
angestrebten Bedeutungsverlustes von Gender hervorzuheben (Spivak 1993, S. 3;
Nandi 2006). Die Bezugnahme auf scheinbar starre Identititen (wie Frauen und

1 Hinsichtlich der kategorialen Verwendung der Begriffe ,Rasse‘ habe ich mich in meiner Ar-
beit fiir die deutsche Schreibweise entschieden. In vielen deutschen Publikationen wird be-
wusst die englische Schreibweise Race benutzt, aufgrund der rassistischen Implikationen und
geschichtlichen Assoziationen, die im Deutschen mitschwingen. Hier soll jedoch die Sprach-
wahl gerade ermdglichen, einen Bezug zur deutschen Geschichte und Gesellschaft herzustel-
len (vgl. Eggers 2005a, S. 12). Um den Konstruktionscharakter der Kategorie sichtbar zu
machen, wird hier, wenn die biologische Konstruktion ,Rasse‘ gemeint ist, der Begriff in An-
fithrungsstriche gesetzt.
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Mainner) ist so nur als eine voriibergehende im Kontext politisch-emanzipatorischer
Handlungsweisen zu begreifen.

Zweitens: Widersprichlichkeit gesellschaftlicher Diskurse

Der Konstruktionscharakter von Geschlecht legt einen Blick auf gegenwértige
Genderdiskurse nahe. Geschlechterverhéltnisse wiederholen sich heute kaum noch
durch offensichtlich diskriminierende Gesetze, sondern in der zwischenmenschlichen
Interaktion und durch die diskursive Subjektivierung durch Normalisierung. So ist
zum Beispiel die geschlechtsbezogene Segregation am Arbeitsmarkt, die dkonomi-
sche Ungleichheit zwischen den Geschlechtern weiterhin herstellt, heute zu einem
nicht unwesentlich Teil durch die subjektiven Berufswiinsche, das heiflit durch die
Studien- und Ausbildungsplatzwahlen junger Menschen, begriindet.

Zusammenfassend konnen drei diskursive Entwicklungsrichtungen von Geschlechter-
diskursen pointiert werden, die Einfluss auf Subjektivierungsprozesse haben, die teil-
weise in Widerspruch zueinander stehen, sich aber auch teilweise gegenseitig stiit-
zen: (siehe zur Ubersicht Abbildung 1):

Gleichstellung/
Feminismus

Okonomie/ Retraditionalisierung/
Individualisierung Konservativismen

Abbildung 1: Ineinander verschrankte Diskurse, die Einfluss auf die aktuellen Geschlechter-
verhaltnisse haben.

1. Gleichstellungsdiskurse und Feminismus: Institutionalisierungsprozesse fiihr-
ten unter anderem zu der Etablierung feministischer Forschung an den deut-
schen Universititen, der Abschaffung diskriminierender Gesetzgebungen® und der
Einfiihrung von Gleichstellungsgesetzgebungen, -beauftragten und -behdrden. Seit
Mai 1999 trat die gleichstellungspolitische Strategie des Gender Mainstreaming
(GM) EU-weit in Kraft.’ Viele Forderungen der feministischen Bewegungen wur-

2 Jingste Verdnderungen: Seit 2013 gibt es einen gesetzlichen Anspruch auf Kita-Plétze, die
eingetragene Lebenspartner/innenschaft wurde steuerlich der heterosexuellen Ehe gleichge-
stellt.

3 verankert und umgesetzt iiber die Amsterdamer Vertrige
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den von Regierungsparteien aufgegriffen und werden von ihnen vertreten. Das
Thema ,Gender* ist im Mainstream angekommen. Aktuell wurde einem der letz-
ten Ressorts médnnlich dominierter Ressourcenverteilung, den Aufsichtsriten der
borsennotierten Unternehmen, eine gesetzliche Frauenquote auferlegt (wenn auch
nur 30 Prozent). Auch feministische Bewegung wird in Teilen noch immer auf
der Strafle und in Kampagnen und Aktionen &ffentlich sicht- und horbar. Es han-
delt sich oft um punktuelle und sehr diverse Bewegungen, wie die Twitterdebatte
,#aufschrei’, die sich gegen alltdglichen Sexismus richtet, Proteste und Gruppen
rund um das Thema Care-Okonomie, die die gesellschaftliche Verteilung von
Sorgearbeiten in den Blick riicken, die ,Ladyfeste‘, feministische Musik- und
DIY-Festivals; Proteste gegen Abtreibungsgegner/innen oder weltweite Aktionen
wie die seit 2011 stattfindenden sogenannten Schlampenmaérsche (Slutwalks) ge-
gen Lookism und Sexismus und die globale Kampagne ,OneBillionRising*.*

2. Re-Traditionalisierung und Konservativismen: In der Offentlichkeit werden nach
wie vor auch Konservativismen, Biologismen und Traditionalisierungen lan-
ciert. Bewegungen von Ménnerrechtlern, die sich selbst als Maskulisten bezeich-
nen (vgl. Gesterkamp 2010; Kemper 2011), sowie religiose, zum Beispiel evan-
gelikale Fundamentalisten (Lambrecht/Baars 2009), sind in diesem Kontext zu
erwdhnen.” Verschiedene Publizist/inn/en verschafften sich auch in groBeren
Tageszeitungen und Zeitschriften mit Thesen Gehor, die durch Anti-Feminismen
gekennzeichnet sind (Klaus 2008, S. 176). Konservativismen scheinen ebenso
mainstreamfahig zu sein wie das Gender Mainstreaming selbst. Beispiele dafiir
sind auch die Bestseller der Ratgeberliteratur (Pease; Pease 2000; Evatt 2004).°
Eine besondere Auspragung erhalten Anti-Feminismen im World Wide Web, wo
die Szene der Ménnerrechtler in zahlreichen Foren und Netzwerken aktiv ist (vgl.
Homann 2013).

3. Okonomische Diskurse und Individualisierung: Auch die 6konomischen Trans-
formationsprozesse westlich-kapitalistischer Gesellschaften, die sich im Zuge
der sogenannten Globalisierungsprozesse ereignen, haben Einfluss auf die ak-
tuellen Konstellationen der Geschlechterverhéltnisse. Hier spielen zum Beispiel
die wachsende Subjektivierung von Arbeit und die Entgrenzung von Erwerbs-
arbeitsleben und Privatleben, Individualisierungstendenzen, Uberholung des
Modells des ménnlichen Alleinerndhrers, demografischer Wandel und die Erosion
der traditionellen Kleinfamilie in Richtung sogenannter Patchworkfamilien eine
Rolle. Diese Entwicklungen verdndern die dominierenden Muster fiir den ge-
schlechtlich konnotierten Umgang mit Emotionen. Damit transformieren sie tradi-
tionelle Geschlechterstrukturen (dazu zum Beispiel Jurczyk 2009).

4  Die Ansétze unterscheiden sich stark hinsichtlich der Reichweite ihrer Gesellschaftskritik und
ihren Organisierungsformen.

5 Frey (vgl. Frey 2013, S. 10f.) unterscheidet insgesamt fiinf Gruppen von Gendergegner/in-
ne/n: 1. die journalistische Gender-Gegner/innenschaft, 2. Wissenschaftlichkeitswichter,
3. christlicher Fundamentalismus, 4. explizit antifeministische Akteurinnen und Akteure,
5. rechte Organisationen.

6 Eine Ubersicht zentraler aktueller antifeministischer Quellen zum Beispiel Zeitungsartikel,
Biicher, Netzwerke und Internetdokumente befindet sich in der Studie von Hinrich Rosen-
brock (Rosenbrock 2012).
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Wie die drei verschiedenen diskursiven Richtungen zusammenwirken, sich zum
Teil stiitzen und sich zum Teil widersprechen, das spiegelt sich in den medialen
Anrufungen: Neben nach wie vor anzutreffenden traditionellen Inszenierungen, in
denen Minner kriftig, muskulés, kompetent, erfolgreich und in Fiihrungsposition
und Frauen als fiirsorglich, schon, anlehnungsbediirftig und einfithlsam dargestellt
werden, finden sich Bilder der ,neuen‘ Frau und des ,neuen‘ Mannes: Die ,neue’
Frau ist selbstverstindlich berufstitig, macht Karriere, kann sich durchsetzen und
erzieht gleichzeitig ihre Kinder. Der ,neue‘ Mann ist ein fiirsorglicher Partner und
Vater, gleichzeitig narzisstischer Konsument” und weiterhin erwerbstétig. Dabei
bleibt er in seinen Eigenschaften seltsam unbestimmt, hebt sich aber vor allem vom
,fremden‘, ,anderen‘ und ,vormodernen‘ Mann ab (vgl. Klaus i. V., S. 12). Es muss
deshalb ,,eher von einer Modernisierung als von einem radikalen Wandel“ der her-
kémmlichen Frauen- und Ménnerbilder gesprochen werden (ebd.). Die modernisier-
ten Rollenbilder gelten dabei nicht fiir alle, sondern richten sich vor allem an weifse,
mittelschichtsangehérige, heterosexuelle Konsumenten und Konsumentinnen®.

Die Zielrichtung der 6konomischen Verdnderungen hat dabei nicht die gerechte-
re Verteilung im Fokus, auch wenn teilweise eine Verfliissigung der Geschlechter-
dichotomien aus ihr hervorgeht, sondern vielmehr geht es ihr um die Verwertbarkeit
aller vorhandenen Arbeitskréfte. Das zeigt sich an Folgendem: Kapitalistische neo-
liberale Verscharfungen, Effektivititszwang und Standortlogik haben Kiirzungen
im sozialen Bereich, das heifit auch Kiirzungen im Bereich der Gleichstellungs-
und Frauenforderpolitiken, zur Folge. Im Zusammenwirken mit antifeministi-
schen und rechten Diskursen bilden sich die Konsequenzen auch darin ab, dass
vielerorts feministische Errungenschaften (wie zum Beispiel Frauenhiuser und
-notrufe) von radikalen Kiirzungen betroffen oder bedroht sind, Frauen- und
Geschlechterforschungsstudienginge abgeschafft werden, oder aber im péadagogi-
schen Bereich zum Beispiel Méidchenarbeitsprojekte, Madchentreffs weggekiirzt
werden oder bedroht sind. Pddagogische Projekte der geschlechterreflektierenden
Bildungsarbeit fallen dem sogenannten Sozialabbau durch Mittelkiirzungen zum
Opfer.’

2.2 Intentionales Lernen

Um sich der subjektiven Perspektive der Lernenden zu nédhern, eignet sich als the-
oretische Basis ein subjektwissenschaftliches Verstindnis von Lernen wie Klaus
Holzkamp (1987; 1993) es vorschldgt. Welche Vorteile und Folgen eine subjektwis-
senschaftliche Forschungsperspektive beinhaltet und warum sie sich fiir das beschrie-
bene Vorhaben eignet, wird im Folgenden zusammengefasst.

7  Diese Modifikationen im Ménnerbild wurden eine Zeit lang unter dem Begriff des ,metrose-
xuellen Mannes* diskutiert. Der Mann als ,narzisstischer Konsument* pflegt sein AuBeres, be-
nutzt Parfiim und Kosmetika und legt Wert auf Kleidung und Aussehen. Dieses Bild ,,ermdg-
licht eine viel weitergehende Einbindung von Ménnern in die kapitalistische Konsumindustrie
als es im Rahmen des traditionellen Mannerbildes moglich war* (vgl. Klaus i. V., S. 13).

8  hier bewusst ohne Bindestrich

9  So musste beispielsweise die Heimvolkshochschule ,Alte Molkerei Frille‘, die in Deutschland
eine der ersten Bildungseinrichtungen war, die konsequent geschlechterrefiektierend arbeitete
und die ,Friller Schule® pragte, zum Jahr 2012 ihre Tore schlieflen.
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Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie stellt die Handlungsfahigkeit des
Subjekts als Kernkategorie ins Zentrum ihrer Theoriebildung. Grund und Ziel des
Lernens ist die gesellschaftliche Teilhabe der Lernenden. Damit bleibt Lernen, das
ist hier von ganz wesentlicher Bedeutung und dadurch unterscheidet sich die sub-
jektwissenschaftliche Lerntheorie von anderen Lerntheorien, immer auf gesellschaft-
liche Verhiltnisse bezogen. Subjektwissenschaft unterscheidet sich des Weiteren
von anderen Lerntheorien dadurch, dass ihr daran gelegen ist, den Standpunkt der
Beforschten von deren eigenen Perspektiven nachzuvollziehen. Eine der wichtigsten
Annahmen ist die, dass beim Lernhandeln immer subjektiv sinnvolle Griinde fiir die
Lernenden vorliegen miissen. Ausgangspunkt des Lernens nach Holzkamp sind sub-
jektive Handlungsproblematiken: Es handelt sich um eine Diskrepanzerfahrung zwi-
schen dem intentional gewollten und real-gekonnten Handeln (vgl. Holzkamp 1993,
S. 182).

Fir die hier eingenommene Perspektive bedeutsam ist Holzkamps analytische
Unterscheidung, die er im Kategorienpaar der restriktiven und der verallgemeiner-
ten Handlungsfihigkeit vornimmt. Der restriktiven Handlungsfdhigkeit, verstanden
als Verharren oder Sich-Einrichten in den Abhingigkeiten, steht die verallgemei-
nerte Handlungsfahigkeit gegeniiber als Verfiigungserweiterung iiber gesellschaft-
liche Bedingungen. Das Subjekt ist also immer in der Lage, sich zu entscheiden,
Bedrohungen blof3 abwehren zu konnen oder bedrohliche Bedingungen selbst zu ver-
andern. Die verallgemeinerte und die restriktive Handlungsfahigkeit werden als die
stets verfligbaren Pole, auch mit dem Begriff des doppelten Mdoglichkeitsraums, ge-
fasst (Holzkamp 1983, S. 370; Holzkamp 1990, S. 37ff.). Dadurch, dass die Moglich-
keiten dem Subjekt nicht immer bewusst sind und zum Beispiel Lerngegenstinde mit
unterschiedlichen, teilweise widerspriichlichen Herrschafts- und Machtinteressen ver-
woben sind, kann es zu Lernwiderstinden kommen (vgl. Holzkamp 1987).1

2.3 Informelles Lernen

Mit Holzkamp lassen sich jedoch nur intentionale Lernprozesse in den Blick neh-
men. Da es sich beim Lernen iiber Geschlechterverhiltnisse um ein Lernen handelt,
das tiber die Lebensspanne verteilt nicht nur in intentionalen, sondern auch in vie-
len informellen Lernprozessen stattfindet, ist es sinnvoll, die Perspektive um Lern-
und Interessetheorien von Frigga Haug, Kidthe Meyer-Drawe und Anke Grotliischen
zu erginzen. Ebenso wie bei Holzkamp stehen in diesen Theorien gesellschaftliche
Teilhabe und die Handlungsfahigkeit des Subjekts an zentraler Stelle, deshalb sind
sie hier anschlussfihig.

Mit Haug wird deutlich, dass es notwendig ist, Selbstkritik und Selbstzweifel als
haufig unangenehmen, aber notwendigen Teil von Lernprozessen zu begreifen (Haug
2003, S. 156, 288).

Meyer-Drawe beschreibt als Ursprung des Lernens das Widerfahrnis, als wort-
und begriffslosen Ursprung des Lernens, dem nie génzlich mit der Sprache beizu-
kommen ist. In dieser Erfahrung zerspringt die Intention des Bewusstseins, indem sie

10 In der Erwachsenenbildung sind Lernwiderstinde Gegenstand von Forschung (Grotliischen
2003; Faulstich/Grell 2005; Grell 2006; Schepers 2009).
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von der Welt iiberrascht und beschlagnahmt wird (Meyer-Drawe 2008, S. 188). Mit die-
sem Verstindnis ldsst sich ein langanhaltendes Interesse, Hingabe und Lernpassion erkla-
ren (Meyer-Drawe 2008; 2012).

Mit Grotliischens Interessetheorie lassen sich langerfristig angelegte Lernprozesse in
unterschiedlichen Phasen betrachten, die gesellschaftliche, habituelle Dimension wird
durch Gewohnheiten und das Vergessen der Lerneinfliisse deutlich (Grotliischen 2010;
Grotliischen/Kramer 2009).

Bevor das Zusammenspiel dieses theoretischen Rahmens und der Empirie schlie8lich
in den Fokus riickt, wird zunichst das methodische Vorgehen der Studie skizziert.

3. Methodisches Vorgehen und qualitatives Forschungsdesign

Ein qualitatives Forschungsdesign ermoglicht es, den subjektiven Standpunkt als
Ausgangspunkt der Forschung zu iibernehmen und den subjektiven Sinn und die
Begriindungszusammenhénge herauszufinden. Datengrundlage fiir die Empirie sind elf
transkribierte Interviews mit Menschen, die in der geschlechterreflektierenden Bildungs-
arbeit titig waren oder sind. Sie bringen ein selbstbenannt starkes Interesse an Gender-
themen mit. Im Sinne einer maximalen Kontrastierung und vor dem Hintergrund des the-
oretischen Samplings, wurden Personen aus unterschiedlichen Alterskohorten interviewt,
die unterschiedliche soziale Hintergriinde, Herkiinfte, Familien- und Lebenssituationen
haben und verschiedene vergeschlechtlichte (Selbst-)Positionierungen einnehmen
(Ménner/Frauen/Trans*!1).

In der Auswertung erfolgte eine Orientierung am Forschungsstil der Grounded
Theory. Die Grounded Theory stellt ein Set von Fragen zur Auswertung der Daten zur
Verfiigung: das sogenannte Kodierparadigma. Es wurde hier in begriindungslogischer,
statt ursachenlogischer Ausrichtung benutzt (vgl. auch Nienkemper im vorliegenden
Band).

,, Begriindung(en) = subjektiv interpretierter Kontext > Handlung(en) > Konsequen-
zen.

(vgl. von Felden 2006; Grotliischen 2010, S. 177)

Mithilfe des Kodierparadigmas der Grounded Theory konzentrierte sich der Forschungs-
prozess des selektiven Kodierens auf drei Kernkategorien (in Abbildung 2 zu sehen auf
der waagerechten Ebene), bezeichnet als

1. Griinde zur Auseinandersetzung,

2. Griinde sich nicht auseinanderzusetzen und

3. Handlungsfahigkeiten.

11 Die Schreibweise Trans* ist eine verkiirzende Schreibweise, die Transgender, Transsexuelle,
Crossdresser/innen, Drag Queens und Kings, Transvestiten, Transidente unter anderem umfasst.
Die Bezeichnungen werden zum Teil synonym benutzt, zum Teil sehr stark voneinander abge-
grenzt. Die Sternchen-Schreibweise umgeht dabei die Frage, welcher Begrift als Oberkategorie
verwendet werden konnte und ob eine solche Zusammenfassung in einer Oberkategorie sinnvoll
wire. Gegeniiber Lesben und Schwulen ist die Sichtbarkeit von Transgender immer noch marginal
(vgl. Hartmann 2012, S. 165). Diese Selbstverortung hat keine lebenslange Giiltigkeit, unterliegt
jedoch fiir die meisten Menschen einer relativen Tragheit und Kontinuitét.
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Phase des Lernprozesses | 1. Kernkategorie 2. Kernkategorie 3. Kernkategorie

Erstkontakt mit dem Lern- | Griinde zur Ausein- | Griinde sich nicht

. Handl fahigkei
gegenstand andersetzung auseinanderzusetzen andlungsfahigkeiten

Griinde zur Ausein- | Griinde sich nicht

Beginnender Lernprozess Handlungsfahigkeiten

andersetzung auseinanderzusetzen
Fortgeschrittener Lern- Grunde zur Ausein- | Griinde sich nicht il 1
. Handlungsfahigkeiten
prozess andersetzung auseinanderzusetzen

Abbildung 2: Auswertungsschwerpunkte innerhalb verschiedener Phasen des Genderlern-
prozesses

In dieser Abbildung kommt jede Kategorie dreimal vor, da sich in einem weiteren
Auswertungsschritt auf unterschiedliche Phasen des Lernprozesses (hier in der gel-
ben Achse am linken Rand zu sehen) bezogen wird. In jeder Phase gibt es Griinde zu
lernen, nicht zu lernen und Handlungsfahigkeiten.

Die weitere Eingrenzung geschah vor dem Hintergrund von Schwerpunkt-
setzungen der Interviewten und durch die theoretische Kontrastierung mit dem Drei-
phasenmodell der Interessegenese. So konzentrierte sich die Auswertung schlielich
auf folgende Schwerpunkte (welche hier grau unterlegt sind):

1. Griinde zur Auseinandersetzung, die fiir einen Erstkontakt mit dem Thema rele-
vant waren,

2. Griinde sich nicht auseinanderzusetzen (nach Holzkamp auch ,,Lernwiderstdnde*
genannt) (Holzkamp 1987; 1993), die im beginnenden Lernprozess auftraten und
schlieBlich

3. Handlungsfahigkeiten, die im fortgeschrittenen Lernprozess entstanden sind.

4. Ergebnisse: Lernen in Spannungsfeldern

Wie also vollziehen sich Lernprozesse aus der Perspektive des Subjekts? Diese Frage
kann vor dem Hintergrund der oben beschrieben theoretischen Rahmung und des
Kodierparadigmas weiter ausdifferenziert werden: Wie bilden sich gesellschaftliche
Rahmungen in der subjektiven Wahrnehmung der Lernenden ab?

Anhand des vorliegenden Datenmaterials konnten Subkategorien generiert wer-
den, die im Folgenden kurz skizziert werden. An dieser Ubersicht lasst sich zeigen,
aus welchem Ausschnitt die Interviewausziige fiir diesen Beitrag gewéhlt wurden.
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Phase des Lernprozesses

Fokus

Subkategorien

Erstkontakt mit dem
Lerngegenstand

Grinde zur Auseinander-
setzung

= vergeschlechtlichte Begriindun-
gen

= politisch-ethische Begriindungen

= berufliche Begrindungen

Beginnender Lernprozess

Griinde sich nicht ausein-
anderzusetzen

= Abwehrargumente
= innere Konflikte

Fortgeschrittener Lern-
prozess

Handlungsféahigkeiten

» bewusste (Nicht-)Positionierung
= professionelle Positionierung

politische Positionierung
nachdenkliche/(selbst-)kritische
Positionierung

Abbildung 3: Subkategorien in den Auswertungsschwerpunkten. Subkategorie, aus der das

Beispiel stammt, wurde mit einem Pfeil hervorgehoben.

Die Auswertungskategorien sind in der rechten, weilen Spalte zu sehen.

In der Phase des Erstkontakts wurden drei verschiedene Begriindungen zur
Auseinandersetzung herausgearbeitet: die vergeschlechtlichten, die politisch-
ethischen und die beruflichen. Als vergeschlechtlichte Begriindungen werden jene
subjektiven Griinde gefasst, die in Bezug zu den geschlechtlichen Identititskon-
struktionen der Befragten stehen. Damit ist die Selbstverortung und biografische
Gewordenheit der Befragten als Frauen, Ménner oder Trans* innerhalb des gesell-
schaftlich bestehenden zweigeschlechtlichen Positionierungsrahmens gemeint. Diese
Selbstverortung ist einerseits in Sozialisationsprozessen lebensgeschichtlich gewach-
sen und wird andererseits in Prozessen des Doing Gender tiglich aufs Neue her-
gestellt. Die Auswertungskategorie umschlieft die Diskrepanzerfahrungen zwi-
schen gesellschaftlichen Normen und Strukturen und des vergeschlechtlichten
Selbstempfindens!?.

Zu den politisch-ethischen Begriindungen zdhlen die Argumente und Gefiihls-
lagen, die die Befragten als Antrieb dafiir benennen, als Ungerechtigkeiten emp-
fundene, im ,Aullen‘ liegende Konflikte anzugehen. Mit dieser Kategorie wird die
Diskrepanzerfahrung zwischen wahrgenommenen, gesellschaftlichen Realititen und
den eigenen Vorstellungen von Gerechtigkeit und einer idealen Welt bezeichnet. Die
Kategorie umfasst Begriindungen und Positionierungen der Subjekte zu Fragen von
Gerechtigkeit, sozialer Ungleichheit bzw. Visionen vom guten Leben.

Auch berufliche Griinde wie Jobangebote, berufliches Interesse oder Karriere-
aussichten, konnen fiir die Befragten Anlédsse darstellen, Auseinandersetzungs-
prozesse mit Genderthemen zu beginnen. Nicht verwechselt werden sollte hier, dass
berufliche Auseinandersetzung mit dem Thema Geschlecht auch die konsequente
Fortfiihrung eines politischen oder individuellen Interesses sein kann, also hdufig in
fortgeschrittenen Phasen des Lernprozesses zu Tage tritt. Dieser Abschnitt betrachtet
jedoch nur die Ausgangspunkte und ersten Lernbegriindungen.

12 Diese Selbstverortung hat keine lebenslange Giiltigkeit, unterliegt jedoch fiir die meisten
Menschen einer relativen Tragheit und Kontinuitdt. Was fiir die Einzelnen als ménnlich, weib-
lich oder trans* verstanden wird, setzt sich aus unendlich vielen kulturellen, schichtbedingten,
ethnisierten etc. Annahmen zusammen.
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In der Phase des beginnenden Lernprozesses wurden folgende Kategorien als
Griinde, sich nicht auseinanderzusetzen, ausgearbeitet: zum einen Abwehrargumente
(das sind nach auflen gerichtete Begriindungen, nicht zu lernen) und zum anderen in-
nere Konflikte (das sind im Nachhinein reflektierte, innere Griinde, nicht zu lernen).

In der Phase des fortgeschrittenen Lernens wurden als Handlungsféhigkeiten die
bewusste (Nicht-)Positionierung und drei Arten von Positionierungen herausgear-
beitet. Die bewusste (Nicht-)Positionierung dient als Ressourcenerhalt, Selbstschutz
und Okonomisch-strategisches Handeln. Sie wird in bestimmten Situationen als
notwendig, unausweichlich oder dilemmatisch empfunden. Als professionelle
Positionierungen werden erstens vermittelnde Haltungen innerhalb von Lehr-Lern-
arrangements gefasst. Als zweite Form der Positionierung ldsst sich die politische
Positionierung als eindeutiges Beziehen eines Standpunktes verdeutlichen. Als dritte
Form von Positionierung werden Moglichkeiten des fragenstellenden Positionierens
betrachtet, bei dem eine zweifelnde und nachdenkliche Stellungnahme erfolgt.

Als ein zentrales Ergebnis der Studie konnten unterschiedliche Spannungsfelder
herausgearbeitet werden, in denen sich das Lernen iiber Geschlechterverhéltnisse
aus der Subjektperspektive befindet. Im Folgenden wird anhand von zwei Interview-
ausschnitten aus der Phase des Erstkontakts, aus der Subkategorie ,,vergeschlecht-
lichte Griinde®, verdeutlicht, wie sich eines dieser Spannungsfelder im Detail dar-
stellt und welche Schliisse sich daraus ziehen lassen.

Die untenstehenden Zitate stammen von der Interviewten Laura Janssen'? (sie ist
zum Zeitpunkt des Interviews Mitte DreiBlig). Sie rekonstruiert im Interview, wann
das Thema Geschlecht fiir sie zum ersten Mal biografisch in Erscheinung trat.

»Als Kind wurde ich immer schon benannt als burschikos, und ich kriegte
da immer so einen Knoten im Hirn, ich wusste, ich fiihlte mich als Frau, ich
bin Frau, und gleichzeitig wurde ich mit etwas benannt, das Frauen nie zuge-
schrieben wurde.* (Laura Janssen, Abs. 2)

Das Interviewbeispiel verdeutlicht einen Konflikt der Interviewten mit den
Geschlechternormen. Es handelt sich um eine Diskrepanzerfahrung zwischen
Erwartungen und Zuschreibungen, die Laura Janssen durch das AuBen erfahren
hat und die dem eigenen, vergeschlechtlichten Selbsterleben entgegenstehen. Die
Metapher ,,ich kriegte da immer so einen Knoten im Hirn“ weist hier auf eine ver-
wirrende, korperliche Erfahrung hin. Sie kdnnte auch als verunsichernder Zweifel an
der eigenen Wahrnehmung gedeutet werden.

Die Interviewauswertungen zu der Kategorie ,,vergeschlechtlichte Griinde* zei-
gen, dass dort, wo Konflikte der individuellen (Geschlechts-)Identitdtskonstruktion
mit Geschlechternormen fiir die Befragten an zentraler Stelle der Lerngriinde stan-
den, diese in der Rekonstruktion in Verbindung mit verschiedenen intensiven
Erlebensweisen erinnert werden, wie zum Beispiel Verunsicherung, Angst oder
Verwirrung. Der Umgang damit zum damaligen Zeitpunkt wurde von den Befragten
zum Teil als ,,gegen sich selbst™ gerichtet beschrieben (in Form von Verzweiflung,
Selbstabwertung, Riickzug oder Depression). Im folgenden Abschnitt beschreibt
Laura Janssen noch deutlicher ihr subjektives Erleben eines solchen verunsichern-
den Moments:

13 Alle Namen sind verédndert.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



Lernen Uber Geschlecht in Spannungsfeldern — aus der Perspektive des Subjekts

»l--.] plotzlich fiihlte man sich komisch, oder man merkte, es ist etwas ko-
misch, oder es war irgendwas Dumpfes und wo man plotzlich 'ne Sprache
dafiir bekommen hat. Aber dieses, dass man sich komisch fiihlt, oder dass
man auch, das war schon vorher da, so wiirde ich das fiir mich beschreiben.”
(Laura Janssen, Abs. 36)

Deutlich wird hier eine nicht kognitive, affektive Erfahrung von Uberraschung
und Ausgeliefertsein an die Dinge. Anschlussfdhig ist hier ein Verstdndnis von der
Erfahrung des ,,Widerfahrnis* als Ursprung des Lernens, so wie Meyer-Drawe es als
Entstehungsmoment fiir Lernpassion beschreibt. Das diffuse Empfinden konnte erst
im Nachhinein, das heif3t in spéteren Stadien von Laura Janssens Lernprozess, mit-
tels hinzugewonnener Begriffe und Sprache reflektiert werden. Auch hier ldsst sich
an Meyer-Drawe ankniipfen: Uber spitere Begriffsbildung wird so der Ursprung des
Lernens aufgegriffen und transformiert'.

Folgende Aspekte lassen sich hier festhalten: An dem genannten Beispiel wird
deutlich, wie begriffliches Wissen hilft, ein Widerfahrnis im Nachhinein als Diskre-
panzerfahrung, das heifit als Lerngrund, zu bezeichnen und in den Lernprozess iiber
Geschlechterverhéltnisse einzuordnen. So wird einer zunichst diffusen Wahrnehmung
im Nachgang iiber die Sprache eine gesellschaftliche Bedeutung zugewiesen.

Es zeigt sich, warum zur Betrachtung von langerfristig angelegten Lernprozessen
lerntheoretische Ergidnzungen der subjektwissenschaftlichen Perspektive durch die
phianomenologische Perspektive von Meyer-Drawe sinnvoll sein konnen.

Die Sprachlosigkeit und unangenehmen Gefiihlslagen verweisen jedoch auch
auf die Gleichurspriinglichkeit von Lerngrund und Lernbehinderung, die Holzkamp
auch mit dem Term des doppelten Moglichkeitsraums charakterisiert (vgl. Holzkamp
1983, S. 345).

Laura Janssen bewegt sich hier, zu Beginn des Lernprozesses, noch unreflek-
tiert im Spannungsfeld zwischen dem Ausleben eines individuellen, vergeschlecht-
lichten Selbstausdrucks und normativen Erwartungen und Zuschreibungen des
Umfelds. Dieses Spannungsfeld kann auch als ein Spannungsfeld im Sinne des dop-
pelten Moglichkeitsraums betrachtet werden: Laura Janssen erlebt sich zwischen
der restriktiven Handlungsoption und der verallgemeinerten Handlungsoption, ndm-
lich zwischen der Bedrohungsabwehr durch Anpassung an duflere beschriankende
Erwartungen und dem Ausleben der individuellen Geschlechtsidentititskonstruktion
mit der Folge der Gefdhrdung des Status Quo, aber auch dem Ziel der Handlungs-
raumerweiterung fiir sich und andere.

Es zeigt sich auch in den Auswertungen zur Kategorie der Lernwidersténde, dass
das verunsichernde Moment der Diskrepanz im Verhiltnis zur Norm nicht nur einen
Lerngrund darstellen kann, sondern auch in den inneren Lernwiderstdnden relevant
wird. Wird die Diskrepanz zur Norm als zu grof3 wahrgenommen, so dass der eige-
ne Zugewinn, der durch das Lernen stattfinden kann, fiir das Subjekt nicht mehr er-
sichtlich ist, so kdnnen Lernwiderstinde auftreten. Das heilit, das Subjekt hat gute
Griinde, nicht zu lernen. Wenn die Griinde nicht zu lernen iiberwiegen, dann lernt

14 Diese Transformation des Diffusen in eine durch Fachbegriffe strukturierte Ebene findet sich
auch in der subjektwissenschaftlich angelegten Studie von Schepers (2014) wieder. Vergleiche
dazu den Beitrag ,,Spezifische Lernwiderstinde von Kursleitenden™ von Claudia Schepers in
diesem Sammelband.
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das Subjekt nicht, auch wenn seine individuelle Freiheit, sein Selbstausdruck oder
sein Gerechtigkeitsempfinden gestort sind. Lerngriinde und Lernwiderstédnde haben
demnach die gleichen Urspriinge in Diskrepanzerfahrungen.

In der kategorieniibergreifenden Betrachtung der Auswertungsergebnisse wird
deutlich, dass sich die Subjekte jedoch selten nur einer einzigen Diskrepanzerfahrung
in Bezug auf den Lerngegenstand zu stellen haben, sondern dass es sich viel-
mehr um eine Positionierung in einem Feld unterschiedlicher Pole handelt. Diese
Positionierung ist nicht eindimensional vorzunehmen und dazu nicht bipolar, son-
dern héufig befinden sich Handlungs- und Lernoptionen auf einem Kontinuum zwi-
schen zwei Auspragungen. Deshalb wurden die Widerspriiche, die mit dem holz-
kampschen Begriffsinstrumentarium die ,,Gleichurspriinglichkeit von Lerngrund und
Lernwiderstand* bzw. den doppelten Moglichkeitsraum anzeigen, in der Arbeit unter
der Bezeichnung ,,Spannungsfelder ausdifferenziert. Diese Spannungsfelder werden
in der folgenden Grafik dargestellt.

Die Problematik einer graphischen Darstellung besteht jedoch darin, dass sie ent-
weder hyperkomplex ist oder stark simplifiziert. Die Schieberegler (oder auch gra-
fische Equalizer genannt, gleich einem Mischpult) haben den Vorteil, komplexe
Positionierungsmoglichkeiten in einer zweidimensionalen Darstellung zu erfassen.
Die Schieberegler dienen hier als Metapher fiir die Positionierungsmdoglichkeiten
des Subjekts innerhalb verschiedener Spannungsfelder. Je nach Situation, eige-
ner Geschichte, der spezifischen Eingebundenheit in Strukturen, Gewohnheiten,
Betroffenheit von unterschiedlichen Herrschaftsverhiltnissen, findet eine Positio-
nierung, ein Handeln in diesem Raum der Widerspriiche statt.

Das Modell der Schieberegler gibt eine Ubersicht iiber diese unterschiedlichen
Formen von Spannungsfeldern (vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie 1998).

allgemein

restriktive Handlungsfahigkeit | O | verallgemeinerte
Handlungsfahigkeit

professionelle | O | verallgemeinerte

Handlungsfahigkeit Handlungsfahigkeit

restriktive Handlungsfahigkeit | O: | professionelle

Handlungsfahigkeit

quer verlaufend

Gewohnheit | O | Handlungsintention

verschiedene Herrschafts- | O-—--I verschiedene Herrschafts-

verhaltnisse z.B. Sexismus verhaltnisse z.B. Rassismus

themenbezogen

Feminismus/Gender | O I (Re-)Traditionalisierung

Feminismus | 0] | Gender

Genderstudies | O | Gender Training/ Gender
Padagogik

Dramatisierung | O | Entdramatisierung

Geschlechterverhaltnisse | O | Intersektionalitat

Abbildung 4: Aus den Auswertungen herausgearbeitete Spannungsfelder, in denen sich
Lernen Gber Geschlecht bzw. Genderkompetenz befindet
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Die Reglerknopfe — hier schematisch durch Kreise dargestellt — sind nie in allen
Spannungsfeldern am emanzipatorischen Pol. Im Modell wird dies daran verdeut-
licht, dass die Kreise sich an unterschiedlichen Positionen befinden. Bei der Grafik
handelt es sich um eine schematische Darstellung — die jeweilige Positionierung zu
den Spannungsfeldern erfolgt durch das Subjekt individuell und situativ. Um einen
Regler in eine emanzipatorische Richtung zu verschieben, muss eine Einschétzung
dariiber geschehen, ob eine direkte Positionierung, eventuell als eine zu schnell er-
folgte Bewegung in eine Richtung, nicht moglicherweise das Verschieben eines an-
deren Schiebereglers in eine anti-emanzipatorische Richtung nach sich ziehen wiir-
de. Als Beispiel kann hier die Ambivalenz zwischen individueller politischer
Positionierung und dem Uberwiltigungsverbot im Vermittlungssetting angefiihrt wer-
den. Es kann nicht auf jedes Spanungsfeld differenziert eingegangen werden. Anhand
der Ubersicht soll hier jedoch die Bedeutung der drei Ebenen — hier dargestellt in
unterschiedlichen Graustufen — erklédrt werden.

Die erste Ebene — in einem mittleren Grauton — zeigt ,,allgemeine Spannungs-
felder: zwischen verallgemeinerter Handlungsfahigkeit, restriktiver Handlungs-
fahigkeit und professioneller Handlungsféhigkeit. Hier ist auch das Spannungsfeld
zu verorten, in dem sich Laura Janssen befindet. Den holzkampschen Begrifflich-
keiten wurde eine ,dritte“ Handlungsfahigkeit hinzugefiigt: die professionelle
Handlungsféhigkeit. Diese konnte in der Empirie aus den Handlungsfahigkeiten
im fortgeschrittenen Lernprozess herausgearbeitet werden. Sie bedeutet ein be-
wusstes Handeln im Raum der Widerspriiche, also eines, das um unterschiedliche
Optionen, deren Widerspriichlichkeiten und um die daraus mdglicherweise folgenden
Konsequenzen weil. Die allgemeinen Spannungsfelder finden sich themenunabhén-
gig in Lernprozessen wieder.

Der zweite hier dargestellte Bereich — in einem dunklen Grauton dargestellt —
sind quer verlaufende Spannungsfelder. Sie beziehen sich auf Gewohnheiten und sub-
jektive Betroffenheiten bzw. Mehrfachbetroffenheiten von Differenzkategorien. Diese
Spannungsfelder lassen sich ebenfalls auf Lernen allgemein beziehen, insbesondere
jedoch entfalten sie Relevanz fiir das Lernen iiber soziale Ungleichheitsverhiltnisse.
Zum Beispiel konnen sich Cissexismus und Rassismuserfahrungen in den sub-
jektiven Lernprozessen als behindernd und ldhmend auswirken, aber die damit in
Zusammenhang gewonnenen Erkenntnisse konnen im Lernprozess auch synerge-
tisch oder reflexiv von den Subjekten gewendet werden und neue Lern- und Hand-
lungsanlésse darstellen.'

15 In der theoretischen Diskussion iiber Intersektionalitidt haben in den letzten zwanzig Jahren

Bewegungen weg von einem additiven Verstdndnis von Diskriminierung stattgefunden, da
durch eine solche Auffassung eine Simplifizierung und Homogenisierung der unterschied-
lichen Erfahrungen oder eine Hierarchisierung der verschiedenen Herrschaftsverhiltnisse
stattfinden kann. Die Empirie der hier vorliegenden Studie zeigt jedoch, dass Mehrfachzu-
gehorigkeiten zu diskriminierten oder marginalisierten Differenzkategorien subjektiv als eine
grofere Einschrankung oder Herausforderung empfunden werden kann.
Die 2012 erschienenen Ergebnisse der Fragebogenstudie zu Mehrfachdiskriminierungen von
LesMigraS, deren Schwerpunkt auf Rassismus, (Hetero-)Sexismus und Cissexismus liegt,
kommt zu dhnlichen Ergebnissen (vgl. LesMigraS 2012). In der Studie werden unterschied-
liche Diskriminierungsebenen von den Befragten hdufig nicht als gleichwertig, sondern als
mehrfache Last empfunden, auch wenn die Funktionsweisen sehr unterschiedlich sind. Hier
wiren weitere Anschlussstudien interessant.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.

297



298 Judith Elise Kramer

Der dritte Bereich — in einem hellen Grauton dargestellt — in der Grafik stellt
schlieflich die themenbezogenen Spannungsfelder dar. Hier spiegeln sich die
Reifizierungsproblematik, die widerspriichlichen gesellschaftlichen Diskurse zum
Thema Geschlecht sowie gegenstandsbezogene Widerspriiche zwischen Theorie und
Praxis wider.

5. Riickschliisse und Anschlussstellen fiir die Theorie und Praxis der
Erwachsenenbildung und der Allgemeinen Padagogik

Die Subjektperspektive zeigte sich als besonders erkenntnisreich, um die Komplexitét
subjektiver Handlungsproblematiken innerhalb von Lernprozessen in den Blick zu
riicken.

Es kristallisierte sich heraus, dass die Forschungsarbeit {iber die Fragestellung
nach dem ,Lernen iiber Geschlechterverhéltnisse® hinausgehend auch einen Beitrag
zur empirischen Fundierung von Lerntheorie liefert. Exemplarisch fiir das Lernen
iiber soziale Ungleichheit kann am Lernen iiber die Geschlechterverhiltnisse die
Aussage getitigt werden, dass subjektwissenschaftliche Lerntheorien eine Supple-
mentierung benotigen, die das Widerfahrnis, das Spontane, das Krisenhafte in den
Blick nehmen kann. Damit wird ein Vorschlag fiir theoretische Ergdnzungen der neo-
subjektwissenschaftlichen Analyse (vgl. Grotliischen in diesem Band) geliefert und
Kategorien zur Reflexion von Lernprozessen zur Verfiigung gestellt.

Die Arbeit wirft aber auch neue Fragen auf, die Forschungsbedarf anzeigen: Mit
welchen Begriffen lassen sich die subtilen Einfliisse des Gesellschaftlichen noch bes-
ser fassen? Wie kann die intersubjektive Ebene in Lernprozessen dem Subjekt zu-
ginglich werden? Wie konnen die geschlechtsbezogenen Dimensionen von Lern-
widerstinden, welche sich abzeichnen, noch eingehender untersucht werden?

Abschlieend bleibt zu fragen, welche Folgen die Ergebnisse flir Gender-Lehr-
Lernprozesse haben konnen. Die Erkenntnis, dass Lernprozesse liber die Entdeckung
personlicher Relevanzstrukturen begriindet werden, ist keinesfalls neu. Die
Interviews zeigten jedoch, auf welche Weise in Bezug auf das Thema Geschlecht
zentrale, personliche Fragen angeschnitten werden, die verkniipft mit den ureigenen
Identititskonstruktionsprozessen sind.

Genderbildung benétigt demnach geschiitzte Raume fiir biografische Reflexion,
in denen eine Abkehr vom Konkurrenzmodus der hegemonial-ménnlichen Idealbilder
und das Zulassen und Teilen von Gefiithlen moglich wird. Dies gilt {iber den gesam-
ten Lern- bzw. Interesseprozess. Es gibt hier keine Abgeschlossenheit.

Die Ergebnisse haben auch gezeigt, dass Selbstreflexion ohne Genderwissen nicht
moglich ist. Nur tiber begriffliches Wissen gelingt es, Diffuses auf Distanz zu brin-
gen und somit handlungsfdhig zu werden. Nicht zuletzt konnen die Forschungs-
ergebnisse und die Ubersicht iiber die ausgemachten Spannungsfelder in der
,Schiebereglergrafik* eine Hilfestellung fiir Lehrende und Lernende bereitstellen.
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Berufliche Zukunftsvorstellungen Langzeitarbeitsloser

Franziska Bonna

Abstract

In diesem Artikel wird das Dissertationsprojekt ,.Berufliche Zukunftsvorstellungen
Langzeitarbeitsloser vorgestellt. Zehn Jahre nach der Umsetzung der ,Hartz-
Gesetze™ sind es vor allem Langzeitarbeitslose, die als ,,Verlierer der Reform be-
titelt werden. Welche Vorstellungen haben Langzeitarbeitslose von ihrer beruflichen
Zukunft und wie werden diese durch ihre Biografie, ihre Interessen, ihre Erfahrungen
mit der Arbeitslosigkeit oder mit den Strukturen der Arbeitsverwaltung begriindet?
Dies sind die Kernfragen dieser Dissertation.

1. Einleitung

Die Idee fiir das Dissertationsprojekt entstand im Rahmen des Forschungsprojektes
,leo. — Level-One Studie'“. In der Pretest-Phase der leo. — Level-One Studie wur-
den von neun Interviewerinnen Lese- und Schreibtests mit Arbeitslosengeld-II-
Empfénger/inne/n durchgefiihrt, die bei Hamburger Beschéftigungstragern ei-
ner Beschéftigung mit Mehraufwandsentschidigung (Ein-Euro-Job) nachgingen.
Auffallig war, dass einige der Beschiftigten die einstiindigen Face-to-Face-Tests
auch dafiir nutzten, um von ihren biografischen Schicksalen, Trdumen und Zielen
zu erzdhlen. Vor, wihrend und nach den Interviews entstanden immer wieder
Gespriche, bei denen teilweise die Perspektivlosigkeit oder, um es mit den Worten
des Forschungsteams der Marienthal-Studie auszudriicken, ,,Gebrochenheit® und
»Resignation® (vgl. Jahoda et al. 1986) der Befragten deutlich wurden. Es gab aber
auch Gespriache, aus denen Wiinsche und Ziele hervorgingen, die vereinzelt so-
gar als klare Berufsziele (z. B. Busfahrerin) formuliert wurden. Es zeigt sich daher,
dass einige Arbeitslose berufliche Interessen und Ziele haben und gleichzeitig auch
Redebedarf anzeigen bzw. gerne auch die Moglichkeit nutzen, iiber diese zu erzéh-
len.

Daher ist es das Ziel des hier vorgestellten Dissertationsprojektes, die (beruf-
lichen) Zukunftsvorstellungen Langzeitarbeitsloser zu untersuchen. Welche Vor-
stellungen haben Langzeitarbeitslose von ihrer (beruflichen) Zukunft und wodurch
sind diese begriindet? Zur Beantwortung dieser Frage soll auch der Blick zuriick in
die Vergangenheit geworfen werden. Denn die zweite Forschungsfrage bezieht sich
auf die Biografien der befragten Langzeitarbeitslosen sowie auf ihre Erfahrungen,
Interessen, Kompetenzen und wie diese mit moglichen Zukunftsvorstellungen
im Zusammenhang stehen. Eine dritte Frage bezieht sich auf die Bedeutung und
Konsequenzen fiir das Lernen Langzeitarbeitsloser und die Erwachsenenbildung/
Weiterbildung.

1 http://blogs.epb.uni-hamburg.de/leo/
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Zum jetzigen Zeitpunkt ist das Dissertationsprojekt noch nicht abgeschlos-
sen. Deshalb wird das Vorhaben in diesem Beitrag mit seinen Fragestellungen, sei-
ner Relevanz und theoretischen Einbettung sowie der angewandten Erhebungs-
und Auswertungsmethode vorgestellt. AbschlieBend wird der Zwischenstand der
Ergebnisse dargestellt.

2. Langzeitarbeitslose eine Zielgruppe der
Erwachsenenbildungsforschung? Zur Relevanz

Eines der Kernergebnisse der Adressatenforschung ist die Erkenntnis {iber ihre un-
gewollte Selektivitdt in (Weiter-)Bildungsprozessen, die sich im Erwachsenenalter
noch verschérft (vgl. Tippelt et al. 2003; Faulstich 2004; Rosenbladt/Bilger 2008;
OECD 2014). Einerseits werden Geringqualifizierte von Weiterbildung ausge-
schlossen, andererseits schlieBen sie sich selbst aufgrund individueller Erfahrungen
und subjektiver Begriindungen aus (vgl. Bolder 2006, S. 31). Dies zeigt sich auch
bei Langzeitarbeitslosen. Gerade bei dieser Klientel ist die Gefahr der Selbst-
aufgabe erheblich, darauf verweisen zumindest die frithen sozialpsychologi-
schen Erhebungen der Marienthal-Studie (vgl. Jahoda et al. 1986). Aus Studien
zur Teilnahme und Nichtteilnahme an Weiterbildung (vgl. Strzelewicz et al. 1966;
Tippelt et al. 2003; Rosenbladt/Bilger 2008) geht immer wieder hervor, dass die
Teilnahme an Weiterbildung sinkt, je geringer das Niveau des Schulabschlusses ist.
Auch die Arbeitssituation und die berufliche Position korrelieren mit der Weiter-
bildungsteilnahme. Arbeitslose und Menschen, die einfachen Tatigkeiten nach-
gehen, nehmen weniger an Weiterbildung teil (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008). Auf
den Weiterbildungsinstitutionen, die Angebote fiir Arbeitslose anbieten, lastet die
Verantwortung, ihren Teilnehmenden Aussichten auf einen neuen Arbeitsplatz
zu ermoglichen (vgl. Gieseke 1999, S. 25). Diese Verantwortung geht mit der
Verabschiedung des Arbeitsforderungsgesetzes (AFG) von 1969 einher. Seitdem wird
ein Zusammenhang zwischen Abbau von Arbeitslosigkeit und Weiterbildung gesehen
(vgl. Meisel 1999, S. 5). Durch Weiterbildung konnen jedoch weder neue bzw. aus-
reichend Arbeitsplétze geschaffen, noch kann durch Weiterbildung ein Arbeitsplatz
garantiert werden.

Neben psychosozialen und gesundheitlichen Folgen, die vor allem bei lén-
ger andauernden Erfahrungen mit Arbeitslosigkeit bekannt sind, ist auch ein Kom-
petenzverlust zu beobachten. Dies zeigt sich zum einen im Bereich der Grundbildung.
In der britischen Kohortenstudie (BCS) konnte beobachtet werden, dass beson-
ders die mathematischen Kompetenzen mit zunehmender Dauer der Arbeitslosigkeit
verloren gehen. Zwar ist der Effekt beim Lesen nicht so stark wie beim Rechnen,
doch auch hier sinkt das Kompetenzniveau, je linger die Arbeitslosigkeit andau-
ert (vgl. Bynner/Parsons 1998, S. 10f.). Zum anderen kénnen auch berufsrelevan-
te Kompetenzen durch eine lédnger anhaltende Arbeitslosigkeit verlernt werden
oder aufgrund des stidndigen technologischen Wandels veralten. Zumindest nehmen
(Langzeit-)Arbeitslose einen Verlust berufsrelevanter Kompetenzen bei sich wahr
(vgl. Epping et al. 2001; Ludwig-Mayerhofer et al. 2009).
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Im Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung bezeichnet Rainer Brodel
(2009) im Artikel ,,Weiterbildung von Arbeitslosen®, die Gruppe der Arbeitslosen als
eine Zielgruppe der Erwachsenenbildung. Dennoch werden sie in der Erwachsenen-
bildungsforschung der letzten 15 Jahre kaum noch beachtet. Dabei bildete die
Arbeitslosenforschung bis in die Mitte der 1990er Jahre einen Schwerpunkt der
Erwachsenenbildung und Erwachsenenbildungsforschung (vgl. Faulstich/Ebner 1985;
Sauer 1989; Peters 1991; Reh 1995; Kldhn/Mietzner 1998; Meier 1998). Damals
galt noch das Arbeitsforderungsgesetz (AFG) als gesetzliche Grundlage fiir die ge-
forderte berufliche Weiterbildung. Das AFG wurde jedoch 1998 durch das dritte
Sozialgesetzbuch (SGB III) abgeldst. Seit 2005 wird die Gruppe der Arbeitslosen
in zwei Rechtskreise eingeteilt: SGB III und SGB II. Die sogenannte Hartz-Reform,
die 2005 unter anderen dazu fiihrte, dass Arbeitslose rechtlich in zwei Rechtskreise
geteilt wurden, ist in diesem Jahr zehn Jahre alt. Gesetzliche Verdnderungen und
Reformen fithren immer zu verdnderten Bedingungen unter anderem im Bereich
der offentlich geforderten beruflichen Weiterbildung, fiir (Langzeit-)Arbeitslose,
fiir Weiterbildungsanbieter usw. Nach zehnjdhrigem Bestehen und Umsetzen der
Hartz-Reformen wird ein enormer Riickgang der Zahl der Arbeitslosen bilanziert.
Diese positive Bilanz kann jedoch nicht fiir Langzeitarbeitslose gezogen werden.
Dort stagniert die Zahl bei rund einer Million Personen. Somit ist rund jede/r dritte
Arbeitslose seit einem Jahr oder ldnger nicht erwerbstétig.

Es zeigt sich anhand dieser genannten Aspekte, dass (Langzeit-)Arbeitslose
nach wie vor als eine Zielgruppe der Erwachsenenbildungsforschung zu betrach-
ten sind. Vor allem jetzt, zehn Jahre nach der Umsetzung der Hartz-Reformen, wer-
den Langzeitarbeitslose als die ,,Verlierer bezeichnet. Rund 90 Prozent der Lang-
zeitarbeitslosen sind dem Rechtskreis SGB II zuzuordnen® (vgl. Bundesagentur fiir
Arbeit 2015). Vor allem in dieser Gruppe werden héufig Ausgrenzungen sowohl
von Weiterbildung als auch vom ersten Arbeitsmarkt erfahren. Es gibt aber auch
(Langzeit-)Arbeitslose, die sich bewusst selbst ausgrenzen. Inwiefern dies zum Teil
aufgrund der Strukturen der Arbeitsmarktpolitik stattfindet und was das fiir ihre be-
ruflichen Orientierungen bedeuten kann, wird im Folgenden dargestellt.

3. Ausgrenzung Langzeitarbeitsloser von Weiterbildung

Fiir die Teilnahme an einer geforderten beruflichen Weiterbildung werden Bildungs-
gutscheine vorausgesetzt. Die Forderung einer beruflichen Weiterbildung ist eine
Malinahme, die offiziell nur im SGB III zu finden ist (§ 81 SGB III). Demnach
stehen Arbeitslosen, die Leistungen nach dem SGB II beziehen, prinzipiell kei-
ne MaBnahmen der geforderten beruflichen Weiterbildung zu. Dennoch wurden
zwischen 2003 und 2006 23 Prozent der ausgehidndigten Bildungsgutscheine an
Arbeitslose im Rechtskreis SGB II vergeben. Dies ist ein Ergebnis einer quanti-
tativen Studie iiber die Vergabe und Einlosung von Bildungsgutscheinen, die vom
Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) durchgefiihrt wurde (vgl.

2 Arbeitslose werden jeweils einem von zwei Rechtskreisen zugeordnet. Arbeitslose im Rechts-
kreis SGB III werden nach dem Sozialgesetzbuch III gefordert. Sie erhalten Arbeitslosengeld
1, das aus der Arbeitslosenversicherung finanziert wird. Arbeitslose, die nach dem Sozialge-
setzbuch II (SGB II) gefordert werden, erhalten eine steuerfinanzierte Grundsicherung.
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Kruppe 2008, S. 20). Die Vergabe von Bildungsgutscheinen richtet sich jedoch nach
einer sogenannten Verbleibsquote. Ist mit einer Wahrscheinlichkeit von 70 Prozent
zu erwarten, dass der/die geforderte Arbeitslose nach Abschluss der geforder-
ten WeiterbildungsmafBnahme nicht mehr arbeitslos ist, wird ein Bildungsgutschein
ausgehédndigt (vgl. Kruppe 2008).* Somit verlduft die Férderung einer beruflichen
Weiterbildung haufig nach dem ,,Matthdus-Prinzip* — wer bereits {iber entsprechende
Qualifikationen verfiigt, die eine erfolgreiche Wiedereingliederung in Erwerbsarbeit
wahrscheinlicher machen, wird auch eher mit einer beruflichen Weiterbildung gefor-
dert. Schon mit der Einfiihrung von Bildungsgutscheinen wurde dieses Instrument
auch seitens der Weiterbildung als selektiv bewertet (vgl. Faulstich 2003; Kiihnlein/
Klein 2003; Faulstich et al. 2004; Sauter 2005). Diese Befiirchtungen konnten mit
der quantitativen IAB-Studie von Kruppe bestitigt werden (vgl. Kruppe 2008).
Hinsichtlich der Einldsewahrscheinlichkeit wird in dieser IAB-Studie bestétigt, dass
auch bei der Einlosung von Bildungsgutscheinen Ausgrenzungen stattfinden. Rund
14 Prozent der zwischen 2003 und 2005 ausgehédndigten Bildungsgutscheine wurden
nicht eingelost (vgl. Kruppe 2008, S. 20). Auch wenn keine Unterschiede hinsicht-
lich der Einlosewahrscheinlichkeit zwischen Langzeitarbeitslosen und Arbeitslosen,
die weniger als ein Jahr arbeitslos sind, festgestellt wurden, ist bei Menschen, die
eine Grundsicherung nach dem SGB II bekommen, die Einldsewahrscheinlichkeit ge-
ringer als bei Menschen, die einen Bildungsgutschein nach SGB III erhalten haben.
Diese Ausgrenzungen basieren unter anderem darauf, dass sowohl das Bildungsziel,
als auch die Dauer des Kurses auf dem Bildungsgutschein notiert sind (§ 81 Abs. 4
SGB III). Es handelt sich meist um ein von der Vermittlungsfachkraft bestimmtes
Bildungsziel, wobei die Suche nach einem geeigneten Kurs jedoch nur durch den/die
Bildungsgutscheininhaber/in selbst erfolgt. Dies ist ein sehr deutliches Beispiel fiir
das Konzept des ,,Forderns und Forderns®, das seit den Hartz-Reformen die Basis fiir
das SGB II bildet. Eingeldst werden diirfen Bildungsgutscheine nur bei einem zerti-
fizierten Triager und zertifizierten MaBinahmen, die das festgelegte Bildungsziel ver-
folgen. Im Online-Portal ,,KURSNET* sind alle zertifizierten Weiterbildungstrager
und -mafnahmen (nach der Anerkennung und Zulassung der Akkreditierungs- und
Zulassungsverordnung der Arbeitsforderung — AZAV) erfasst. Dort sollen sich die
Bildungsgutscheinbesitzer/innen selbststindig nach einem passenden Angebot in
ihrer Ndhe umschauen (vgl. Kruppe 2008, S. 14). Mit diesem Verfahren zielt die
Arbeitsverwaltung auf die Stirkung der Eigeninitiative und Eigenverantwortung. Fiir
viele Arbeitslose kann dieses Portal bzw. iiberhaupt die Suche nach einem passen-
den Angebot jedoch auch mit einer Uberforderung verbunden sein. Es erfolgt kei-
ne Hilfestellung fiir dieses Online-Portal seitens der Vermittlungsfachkréfte. Es ist
auch anzunehmen, dass manche Arbeitslose sich widerstidndig bei der Einlosung von
Bildungsgutscheinen zeigen, weil das vorgegebene Bildungsziel fiir sie keine subjek-
tive Relevanz besitzt und dieser Prozess wenig Eigenverantwortung und Wahlfreiheit
ermoglicht (vgl. Kiihnlein/Klein 2003, S. 8). Hier stellt sich die Frage, welche
Bildungs- und Berufswiinsche Langzeitarbeitslose haben und ob diese so abwegig

3 Die Berufsbiografie und die Motivation (Suchaktivititen, Wunsche und Nachfrage) der Lei-
stungsbeziehenden sind ebenfalls wichtige Faktoren fiir die Vergabe eines Bildungsgutscheins.
Dies geht aus einer quantitativen Online-Befragung des IAB hervor, mit der die Vergabe von
Bildungsgutscheinen aus Sicht der Arbeitsverwaltung untersucht wurde (vgl. Doerr/Kruppe
2012).
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sind, dass sie nicht gemeinsam mit den Vermittlungsfachkréften besprochen und ver-
einbart werden konnen.

Aufgrund der genannten Barrieren zur Einlosung von Bildungsgutscheinen kann
festgehalten werden, dass vor allem Langzeitarbeitslose weniger an Weiterbildung
teilnehmen (konnen). An betrieblicher Weiterbildung konnen Arbeitslose generell
nicht teilnehmen (vgl. BMBF 2013, S. 23f.). An allgemeiner Weiterbildung, mit der
sowohl private als auch berufliche Interessen verfolgt werden, nehmen sie weni-
ger teil, weil sie keinen Nutzen in einer solchen Weiterbildung sehen (vgl. Tippelt
et al. 2003). Haufig sind es auch finanzielle Griinde, die fiir die Erkldrung von
Weiterbildungsabstinenz genannt werden (vgl. Epping et al. 2001, S. 47). Von der
geforderten beruflichen Weiterbildung werden viele wiederum durch die ungleiche
Vergabe von Bildungsgutscheinen, die einerseits durch die gesetzliche Regelung und
andererseits durch eine Verbleibsquote erzeugt wird, ausgegrenzt. Rund 90 Prozent
der Langzeitarbeitslosen beziehen Leistungen nach dem SGB II. Jedoch werden
nur knapp ein Viertel der ausgestellten Gutscheine im SGB 11 vergeben. Es ent-
steht der Eindruck, dass Bildungsgutscheine aufgrund zum Teil fremdbestimmter
Bildungsziele und der teilweise mangelnden Beratung und Unterstiitzung nicht ein-
gelost werden.

Auch Weiterbildungstrager, die MalBnahmen zur Forderung der beruflichen
Weiterbildung anbieten, haben seit der Einfilhrung von Bildungsgutscheinen weni-
ger Freiheiten in ihrer Angebotsplanung. Sie miissen sich mit ihrem Programm an
die Bildungsziele der jéhrlichen Bildungszielplanungen der Arbeitsverwaltung rich-
ten. Der Druck der Vermittlungsquoten reicht bis in die Weiterbildung, die Qualitét
geht trotz Akkreditierungs- und Zertifizierungsverfahren verloren, und sozialpddago-
gische Ansétze, eine Teilnehmenden- und Subjektorientierung sowie der Erwerb und
Ausbau von Kompetenzen in kurzfristigen Maflnahmen, in denen die Vermittlung im
Vordergrund steht, kdnnen nicht beriicksichtigt werden (vgl. Faulstich 2003, S. 1;
Ambos 2005, S. 11; Klein/Reutter 2010, S. 351). Diese Kritik wird bereits seit den
1980er Jahren geduBert (Faulstich 1981, S. 30; Faulstich 1985, S. 59).

Wenn die Arbeitsagenturen sowohl Bildungstragern als auch Arbeitslosen
Bildungsziele mehr oder weniger ,,vorschreiben®, gleichzeitig aber von ihren Kun-
d/inn/en Eigeninitiative erwarten, dann stellt sich die Frage, inwiefern Arbeitslose an
eigenen Zielen und Wiinschen fiir ihre berufliche Zukunft festhalten (kénnen).

4. Ausgrenzung Langzeitarbeitsloser vom ersten Arbeitsmarkt

Viele Arbeitslose erleben nicht nur wie eben beschreiben eine Ausgrenzung von
Weiterbildung, sondern auch vom ersten Arbeitsmarkt.

Arbeitsgelegenheiten mit Mehraufwandsentschiadigung (Ein-Euro-Jobs) sind ei-
gentlich fiir Arbeitslose im Rechtskreis SGB 1I vorgesehen. Ein-Euro-Jobs werden
eingesetzt, um die Arbeitsmotivation und die Arbeitsfahigkeit der Arbeitslosen zu
testen, aber auch, um die Beschiftigungsfihigkeit zu erhalten bzw. wiederzuerlan-
gen (§ 16d Absatz 1, SGB II). Sie sind das am héufigsten eingesetzte Instrument
der Arbeitsverwaltung (vgl. Wolff/Hohmeyer 2008, S. 1; DGB Bundesvorstand 2009,
S. 2; Boockmann et al. 2011, S. 280).
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Der Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) hat in einer Sonderauswertung
der PASS-Untersuchung* erstmalig die Sicht der Arbeitslosen mit Ein-Euro-
Job-Erfahrung erhoben. Rund 61 Prozent der Befragten, die einem Ein-Euro-
Job nachgehen, schitzen ihre Beschéftigungschancen schlecht ein, weil sie wéh-
rend der Teilnahme an der Arbeitsgelegenheit seltener Jobangebote erhalten (vgl.
DGB Bundesvorstand 2009). Aus der Perspektive des IAB sind es umgekehrt die
Beschiftigten in Arbeitsgelegenheiten selbst, die sich wéhrend der Teilnahme an ei-
nem Ein-Euro-Job weniger um eine reguldre Beschiftigung bemiihen. Anhand der
quantitativ erhobenen Daten wird das damit begriindet, dass Arbeitslose im Ein-
Euro-Job weniger Zeit haben und/oder dass sie Ein-Euro-Jobs als eine Alternative
zu einer reguldren Beschéftigung sehen und sich deshalb nicht weiter bewerben (vgl.
Wolff/Hohmeyer 2008). Wéhrend der Teilnahme an einer Arbeitsgelegenheit mit
Mehraufwandsentschiadigung erhalten die Teilnehmenden auch seltener Beratung fiir
Bewerbungen und Weiterbildungsangebote (vgl. DGB Bundesvorstand 2009, S. 7).
Die Befragten der DGB-Sonderauswertung bewerten jedoch Ein-Euro-Jobs auch
positiv. Sie verbinden mit der Teilnahme an Ein-Euro-Jobs eine soziale Integration
verbunden mit dem Gefiihl etwas Sinnvolles zu tun, unter Menschen zu kommen
und die geringe Grundsicherung durch die Arbeitsgelegenheit finanziell aufstocken
zu koénnen vgl. (DGB Bundesvorstand 2009, S. 8). Durch Arbeitsgelegenheiten mit
Mehraufwandsentschiddigung finden Ausgrenzung sowohl vom ersten Arbeitsmarkt,
als auch von Weiterbildung und (Bildungs-)Beratungsangeboten statt. Es ist anzu-
nehmen, dass sich diese Bedingungen auch in der Entwicklung und Verfolgung von
Zukunftsvorstellungen bemerkbar machen.

Aus zwei qualitativen Studien geht hervor, dass Erwerbsarbeit von den in-
terviewten Arbeitslosen (teilweise auch Nicht-Arbeitslosen) als wichtige Grund-
voraussetzung filir gesellschaftliche Teilhabe eingeschitzt wird. (vgl. Bescherer
et al. 2008; Ludwig-Mayerhofer et al. 2009). Arbeit hat daher eine hohe Relevanz
fiir sie. Dennoch schwindet mit zunehmender Dauer der Arbeitslosigkeit und ge-
scheiterten Vermittlungs- und Bewerbungsbemiihungen die Hoffnung auf ein
,Normalerwerbsverhéltnis“. Mit der Dauer der Arbeitslosigkeit wéchst auch die
Unsicherheit beziiglich der eigenen Kompetenzen. Deshalb orientieren sich die in-
terviewten Langzeitarbeitslosen stirker an Arbeitsstellen des zweiten Arbeitsmarktes
(vgl. Ludwig-Mayerhofer et al. 2009, S. 174). Sie haben Angst, den Anforderungen
des ersten Arbeitsmarktes nicht mehr gewachsen zu sein. Es ist vorstellbar, dass
diese Einschidtzung durch die individuelle Zuschreibung fiir die Ursache der
Arbeitslosigkeit, die durch die Arbeitsmarktpolitik und die Arbeitsverwaltung sug-
geriert wird, verstirkt wird. Uberhaupt eine Arbeit zu haben und zum Beispiel
durch einen Ein-Euro-Job einen geringen Zuverdienst zur Grundsicherung zu be-
kommen, ist fiir viele eine Alternative zu einer ,richtigen” Arbeitsstelle (vgl.
Bescherer et al. 2008). Das Forschungsteam bezeichnet diese Erwerbsorientierung
als ,,Als-ob-Arbeitende”. Bei dieser Erwerbsorientierung fiihrt die normative
Grundorientierung dazu, dass eine Beschiftigung im zweiten Arbeitsmarkt oder
auch ehrenamtliche Tétigkeiten ausgelibt werden, damit nach aullen das Bild des
arbeitenden Biirgers bzw. der arbeitenden Biirgerin erhalten bleibt und die fehlen-
de Normalerwerbstétigkeit kompensiert wird. Aus dieser Studie gehen zwei weitere

4  Panel ,,Arbeitsmarkt und soziale Sicherung*
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Erwerbsorientierungstypen hervor: ,,Um-jeden-Preis-Arbeiter/innen®, die sehr aktiv und
bemiiht am Erhalt ihres Arbeitsplatzes arbeiten bzw. nach einer neuen Beschéftigung su-
chen, sowie ,,Nicht-Arbeitende®, die eine resignierte Haltung gegeniiber Erwerbsarbeit
entwickelt haben.

Vor allem Langzeitarbeitslose werden auch vom ersten Arbeitsmarkt ausgegrenzt bzw.
orientieren sich von sich aus an Arbeitsgelegenheiten mit Mehraufwandsentschadigung
und nehmen auch prekire Beschéftigungen im Niedriglohnsektor an, um iiberhaupt wie-
der arbeiten zu konnen und ein Gefiihl von Niitzlichkeit und Teilhabe zu bekommen.

5. Theoretische Einbettung

In diesem Dissertationsprojekt geht es um Langzeitarbeitslose und ihre (beruflichen)
Zukunftsvorstellungen. Dabei stellt sich zunichst die Frage, wofiir Zukunftsvorstellungen
iiberhaupt notwendig sind und welche Funktionen sie haben. Dies wird im Folgenden
am Beispiel utopischen Denkens dargestellt. Im Anschluss daran erfolgt eine
Auseinandersetzung mit Lernen im Zusammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft.

5.1 Funktionen utopischen Denkens

Utopisches Denken findet in verschiedenen Formen schon seit der Antike statt. Gedanken
in die Zukunft sind wichtig, weil sie eine Flucht aus der Wirklichkeit in das Mdgliche
zulassen. So kann ein Wunschbild eines besseren Lebens in Gedanken entworfen wer-
den, das es real noch gar nicht gibt oder das in der Gegenwart noch gar nicht moglich
ist:

,,Eine unausrottbare Sehnsucht nach Gliick verldngert die Wiinsche, welche in der
Gegenwart nicht verwirklichbar sind, in die Zukunft hinein. Die utopische Intenti-
on zielt darauf ab, aktuelle Probleme durch Verldngern der Perspektive zu 16sen.*
(Faulstich 1990b, S. 16)

Wiinsche und Hoffnung von einem besseren Leben in einer besseren Zukunft entstehen
héufig in Krisenzeiten oder in Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche. Lebenskrisen wie zum
Beispiel durch Arbeitslosigkeit oder auch die Arbeitsmarktkrise im Allgemeinen konnen
utopisches Denken erzeugen und Hoffnung auf eine bessere Zukunft machen:

»In jeder Utopie glimmt ein Funke Wirklichkeitshoffnung. Sie enthélt stets die
Kritik von dem, was ist, und die Darstellung dessen, was sein soll.“ (Negt 2002,
S. 432)

Krisen konnen aber auch das Gegenteil bewirken. Sie kdnnen Angst erzeugen und so-
mit zu Resignation oder sogar Apathie flihren, wie bereits durch die Marienthal-
Studie gezeigt wurde (vgl. Jahoda et al. 1986). Anhand dieser Studie ist anzunehmen,
dass Resignation dann entsteht, wenn die Hoffnung von der Realitdt zu weit entfernt
ist und ein Erreichen dieses Ziels als unmoglich erscheint. Apathie entsteht, wenn die
Krise subjektiv als so belastend empfunden wird, dass die gegenwértigen Probleme
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erst gar keine Zukunftsgedanken zulassen. Resignation kann jedoch auch entste-
hen, wenn die Vorstellungen von der Zukunft negativ belastet sind und sich in Form
von ,,Unwunschbildern® darstellen. So genannte Dystopien sind Angstbilder von der
Zukunft. Diesen ordnet Peter Faulstich zwei Funktionen zu: Angstbilder konnen ei-
nerseits fiir Menschen eine Warnfunktion haben und zur Verénderung auftiitteln, an-
dererseits konnen sie eine resignierte Haltung der Menschen fordern, da der siche-
re ,,Untergang™ durch solche Vorstellungen prophezeit wird (vgl. Faulstich 1990a,
S. 25).

Hinter utopischem Denken verbirgt sich die Intention, mit Hilfe von Utopien
Krifte zu erzeugen, mit denen die Wirklichkeit iiberwunden werden kann. Daher
kénnen Utopien auch als Mittel gesehen werden, um zwischen Phantasie und
Realitédt zu verbinden (vgl. Faulstich 1990b, S. 16). Mit Utopien kann die Erfahrung
gemacht werden, dass etwas sein kann, was noch nicht ist. Sie bieten Mdglichkeiten,
die Gegenwart zu gestalten und die Zukunft interessenbezogen zu beeinflussen (vgl.
Ludwig/Zeuner 2006, S. 9). Utopien sind heute nicht mehr reine Sozialutopien, in
Form von neuen gesellschaftlichen Ordnungsmodellen an nicht existenten Orten.
Utopien sind sehr préisent und existieren bereits in den Kopfen der Menschen (vgl.
Negt 1984, S. 215). Utopisches Denken setzt jedoch zunichst einmal Utopieféahigkeit
voraus. Diese muss gelernt werden. Aus milieutheoretischer Perspektive wird ange-
nommen, dass Unterprivilegierte nicht tiber die Fahigkeit des Antizipierens verfiigen
(vgl. Vester et al. 2001). Moglicherweise haben sie auch gute Griinde dafiir, nicht
in eine (unsichere) Zukunft zu schauen. Denn prekdre Beschéftigungsverhiltnisse,
die stindige Bedrohung von Arbeitslosigkeit und auch das lange Verweilen in
Arbeitslosigkeit filhren zu Ohnmacht statt Motivation. Deshalb ist es Negt zufolge
wichtig, in Zusammenhingen zwischen individuellen Interessen und Bediirfnissen
und objektiven Bedingungen zu denken und diese herzustellen. Denn nur so ent-
steht und erhélt sich die Motivation in Lernprozessen (vgl. Negt 1993, S. 661).
Die Kompetenz ,,Zusammenhang herstellen” setzt sich aus sechs gesellschaftlichen
Schliisselqualifikationen zusammen (Negt 2010):

1. Umgang mit bedrohter und gebrochener Identitdt lernen (Kompetenz der Selbst-
und Fremdwahrnehmung),

2. gesellschaftliche Wirkungen begreifen und Entscheidungsvermdgen entwickeln

(Technologische Kompetenz),

der pflegerische Umgang mit Menschen und Dingen (Okologische Kompetenz),

Erinnerungs- und Utopiefahigkeit (Historische Kompetenz),

5. Sensibilitdt flir Enteignungsverfahren: Wahrnehmungsfahigkeit fiir Recht und

Unrecht, fiir Gleichheit und Ungleichheit (Gerechtigkeitskompetenz),

6. sorgfiltiger Umgang mit materiellen und geistigen Ressourcen — der eige-
nen Arbeitskraft ebenso wie dem gesellschaftlichen Rohstoff (Okonomische

Kompetenz).

W

Fiir diese Arbeit, ist die Historische Kompetenz bedeutsam. Mit Oskar Negt und sei-
nem Verstindnis der Begriffe Utopie und Utopiefihigkeit kann ein Ubergang von
den sozialphilosophisch gelenkten Utopien hin zum Lernen und somit zum Subjekt
geschaffen werden. Utopiefahigkeit ist Oskar Negt zufolge eine Voraussetzung da-
fiir, Zusammenhinge herstellen zu kénnen: Zusammenhénge zwischen individuellen
Interessen und objektiven Gegebenheiten einerseits und Zusammenhénge zwischen
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der Vergangenheit, der Gegenwart und der Zukunft andererseits. Diese Aspekte fin-
den sich in der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Klaus Holzkamps wieder, die
zur Beantwortung der Forschungsfragen herangezogen wird.

5.2 Lernen in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft

In der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie, wird Lernen vom Subjektstandpunkt
aus begriindet. Lernen stellt darin eine spezifische Form des Handelns dar. Ein Lern-
prozess entsteht dann, wenn das Handeln problematisch wird. Das Subjekt hat, je
nach Interesse und Motivation, die Mdoglichkeit, die Handlung zu unterlassen (bzw.
anders zu bewiltigen) oder aber eine Lernschleife einzunehmen. So wird dann aus ei-
ner Handlungsproblematik eine Lernproblematik, mit der eine Verfiigungserweiterung
angestrebt wird. Dabei handelt es sich um intentionales Lernen, weil das Subjekt
bewusst lernt, um die Diskrepanzerfahrung in seinem Handeln zu bewdltigen. Dies
setzt jedoch voraus, dass das Subjekt seine Handlungsproblematik erkennt und dass
es mit einem bestimmten Lernaufwand diese Problematik iiberwinden kann:

,Lernanforderungen sind nicht eo ipso schon Lernhandlungen, sondern wer-
den nur dann zu solchen, wenn ich sie bewulit als Lernproblematiken iiber-
nehmen kann, was wiederum mindestens voraussetzt, dass ich einsehe, wo es
hier fiir mich etwas zu lernen gibt.“ (Holzkamp 1995, S. 185)

Holzkamp meint damit, dass die Zukunft antizipiert werden muss. Die Motivation zu
Lernen entsteht demnach erst dann, wenn dem Lernprozess eine Vorstellung davon
voraus geht, was es zu Lernen gibt und welche Konsequenzen daraus zu erwarten
sind. Lerngriinde leiten sich aus den Interessen des Subjekts ab. Zu betonen ist da-
bei jedoch, dass diese immer auch im Kontext zu den objektiven Lebensbedingungen
und gesellschaftlichen Bedeutungszusammenhédngen stehen und wie diese vom
Subjekt erfahren werden (Holzkamp 1985). Denn das Subjekt ist ein vergesell-
schaftetes Subjekt. Dass aus einer Handlungsproblematik eine Lernproblematik ent-
steht, kann aus zwei Griinden resultieren und in zwei unterschiedliche Arten des
Lernens miinden. Befiirchtet das Subjekt in irgendeiner Form einen Nachteil, wenn
das Lernen verweigert wird, so ist das Lernen in einer drohenden Beeintrachtigung
der Weltverfiigung bzw. Lebensqualitit begriindet. Diese Art des Lernens bezeich-
net Holzkamp als ,,Defensives Lernen® (vgl. Holzkamp 1995, S. 192f.). Sind hinge-
gen Lernhandlungen motivational begriindet, was bedeutet, dass das Subjekt mit der
Intention lernt, dass es Aufschluss iiber Bedeutungszusammenhinge gewinnen und
Handlungsméglichkeiten erreichen kann, so dass eine Entfaltung seiner subjektiven
Lebensqualitét zu erwarten ist, handelt es sich um ,,Expansives Lernen* (vgl. a.a.O.,
S. 190). Solche Lerngriinde lassen sich aus den individuellen Lern-/Lebensinteressen
erklaren, die wiederum in gesellschaftliche Lebensbedingungen eingebettet sind und
mit objektiven Interessen im Kontext der Lebenswelt des Subjekts zu finden sind.
Lerngriinde ergeben sich folglich aus der subjektiven Situation (kdrperlich, mental-
sprachlich und personal), die geprégt ist von biografischen Erfahrungen. Hier fin-
den sich Parallelen zu Oskar Negts Schliisselqualifikation Historische Kompetenz.
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft miteinander in Beziehung zu setzen und da-
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raus zu lernen, setzt eine Kompetenz voraus. Bei Holzkamp ist es die Antizipation,
die eine Voraussetzung fiir Lernen bildet. Auch in der Pragmatismustheorie John
Deweys steht das Handeln (pragma) im Zentrum dieses Theoriesystems. Dewey
geht genauso wie Holzkamp davon aus, dass Menschen handeln und sie Griinde da-
fiir haben, warum sie etwas tun und diese Aktivititen daher einen Sinn fiir die je-
weilige Person haben (Faulstich/Grotliischen 2006). Neben dem Handeln sind auch
Erfahrung und Denken zentrale Begriffe des Pragmatismus nach Dewey. Erfahrungen
werden in einem Handlungsprozess durch Ausprobieren und Versuchen gemacht.
Diese werden mit fritheren Erfahrungen verkniipft und wirken sich wiederum auf zu-
kiinftige Erfahrungen aus (Dewey 1997).

Lernen ist an Projekte und Erfahrungen gebunden (vgl. Grotliischen 2010, S. 44).
Anlass fiir Handeln, Denken, Reflexions- und Lernprozesse ist immer ein Konflikt
zwischen vergangenen und aktuellen Erfahrungen. Denkprozesse im Sinne von re-
flektierendem Denken, also Reflexionsprozesse enthalten einerseits einen Zustand
der Beunruhigung, des Zweifelns und des Zdgerns und andererseits einen Akt des
Forschens oder Suchens.

Eine Beziehung zwischen dem Subjekt und Themen wird iiber das Interesse auf-
gebaut. Der Mensch begegnet téglich Situationen und Dingen. Ist durch die han-
delnde Auseinandersetzung personliches Wachstum zu erwarten, dann wird diesen
Themen eine Bedeutung unter Hinzunahme beigemessen. Interesse wird von Dewey
als ,,active”, ,,objective” und ,,personal® charakterisiert (vgl. Dewey 1913, S. 16).
Das Subjekt geht seinen Interessen, die an eine objektive Welt gebunden sind,
handelnd aktiv nach. Interesse ist dabei immer an das Subjekt gebunden und da-
her ,,nur moglich, wo das Subjekt am Ergebnis der Sache beteiligt oder davon be-
troffen ist* (Faulstich/Grotliischen 2006, S. 10f.). Diese Bedeutung wird durch re-
flektierendes Denken iiber vergangene und zukiinftige Erfahrungen bemessen
(vgl. Grotliischen 2010, S. 54). Interesse beinhaltet, nach Dewey, eine Prozess-
orientierung. Interessen sind nicht einfach da, sondern sie entwickeln sich durch
die Beriihrung mit einem Gegenstand (vgl. Dewey 1913, S. 65). Dadurch erhilt die
Interessegenese auch eine biografische Dimension (vgl. Grotliischen 2010, S. 53).

Zur Beantwortung der Forschungsfragen dieser Dissertation konnen daher sowohl
das subjektwissenschaftliche als auch das pragmatische Theoriesystem herangezogen
werden.

6. Zukunftsvorstellungen Langzeitarbeitsloser durch narrativ-
biografische Interviews

Bereits in den Forschungsfragen dieser Dissertation geht eine Verkniipfung zwi-
schen der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft hervor. Das Interesse richtet sich
nicht nur an die Zukunftsentwiirfe an sich. Von grofler Bedeutung sind auch die sub-
jektiven Begriindungen der Langzeitarbeitslosen und wie sich aus der Biografie an-
hand von bestimmten Ereignissen und Erfahrungen, bestimmten Handlungsmustern
und sozialen Bedingungen die jeweilige Einstellung und Vorstellung von der Zukunft
entwickelt hat. Auch in der Theorie zeigt sich ein enger Zusammenhang zwi-
schen diesen drei Zeiten. Wenn also die Zukunftsvorstellungen langzeitarbeitslo-
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ser Menschen erfragt werden sollen, dann darf hierbei folglich nicht der Bezug zur
Vergangenheit und Gegenwart fehlen. Aus diesem Grund bietet sich ein biografisches
Erhebungsverfahren an, mit dem eine Verkniipfung dieser Zeitebenen méglich wird.

Das narrative Interview ist eine biografische Erhebungsmethode, die in den
1970er Jahren von Fritz Schiitze unter anderem in Anlehnung an die Grounded
Theory entwickelt wurde. Es handelt sich dabei um eine offene Interviewmethode,
mit der durch eine offene und allgemein formulierte Frage bzw. Aufforderung
zum Erzdhlen der Lebensgeschichte eine Stegreiferzédhlung erzeugt werden kann.
In solch einer Erzdhlung kann der/die Interviewte selbst bestimmen, zu welchem
Zeitpunkt des eigenen Lebens die Erzdhlung begonnen wird und welche Ereig-
nisse und Erfahrungen subjektive Relevanz hatten bzw. haben. Dabei diirfen die
Interviewten moglichst nicht unterbrochen werden. Auflerdem kann durch die offene
Einstiegserzdhlung der eigene Sprachstil verwendet werden, was die Erzéhlung au-
thentisch und fllissig macht, weil es kein Frage-Antwort-Interview ist, bei dem zwi-
schen Interviewerin und Interviewpartner/in keine sprachlichen Hemmungen oder
Barrieren gibt. Schiitze geht davon aus, dass Menschen, die iliber eigene Erlebnisse
erzéhlen, diese in ihrer Erzdhlung so reproduzieren, wie sie sie erfahren und wahr-
genommen haben und Interviewende dadurch einen Zugang zu den Erfahrungen,
Deutungen und Orientierungen der jeweiligen interviewten Person erhélt
(vgl. Schiitze 1983, S. 285; Felden 2012, S. 336). Aus erzdhltheoretischer Perspektive
wird im narrativen Interview eine Stegreiferzihlung aus den kognitiven Figuren
Biografie- und Ereignistridger, Ereignis- und Erfahrungsverkettung, Situationen,
Lebensmilieus und soziale Welten sowie der Gesamtgestalt der Lebensgeschichte
strukturiert. Eine Erzéhlung wird auflerdem anhand von Zugzwiéngen des Erzdhlens
gestaltet. Durch den Detaillierungszwang, den GestalterschlieBungszwang sowie den
Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang wird die Erzéhlung nachvollzieh-
bar (vgl. Felden 2012, S. 337). Dieses Verfahren scheint der Forschungsperspektive
der subjektwissenschaftlichen Theorie zu entsprechen, bei der das vergesellschaftete
Subjekt — mit seinen Begriindungen fiir Handlungen, Lernen, Lernwiderstdnden und
Lerninteressen, die sich aus den Bedingungen der gesellschaftlichen Strukturen erge-
ben und wie diese vom Subjekt erfahren werden — im Mittelpunkt steht. Diese sub-
jektiven Begriindungslogiken konnen durch dieses Erhebungsverfahren nahezu ohne
dullere Beeinflussung durch vorgefertigte Fragen o. 4. erfasst werden.

Der Zugang zu Langzeitarbeitslosen konnte iiber Kontakte durch ehemalige
Forschungsprojekte (Schuldnerberatung, Beschiftigungstridger) sowie durch Arbeits-
losenzentren oder Weiterbildungseinrichtungen hergestellt werden. Eine Kontakt-
aufnahme iiber das Jobcenter gestaltete sich sehr schwer und fiihrte leider zu kei-
nem Interview. Insgesamt wurden neun narrative Interviews mit Langzeitarbeitslosen
in zwei Bundesliandern gefiihrt. Die Interviews dauerten zwischen einer und zwei-
einhalb Stunden und waren so gestaltet, dass die Interviewsituation durch eine
Einfilhrungsphase aufgelockert wurde (Smalltalk {iber das Wetter oder &hnliches,
Aufkldrung tiber Aufnahme des Interviews und Umgang mit Anonymitét, Information
iiber Interesse am Leben von Arbeitslosen). Erst danach kam es zur eigentlichen
Erzdhlaufforderung. In den ersten drei Interviews wurde die Erzdhlaufforderung
durch einen Fragenfokus gesteuert. Dabei wurden die Interviewpartner/innen je-
weils gebeten, ihre Lebensgeschichte zu erzdhlen und wenn sie sich an ihren ers-
ten Berufswunsch erinnern konnen, in dieser Zeit mit ihrer Erzdhlung zu begin-
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nen. Diese Fokussierung fiihrte jedoch zu &uBerst kurzen Erzdhlungen, die meist
in der Jugend begannen. Dadurch wurde iiber die eigentliche Entwicklung dieser
Berufswiinsche wenig bzw. nichts erzdhlt. Ab dem vierten Interview wurde daher
die Erzdhlaufforderung ganz offen gestaltet, indem die Interviewpartner/innen gebe-
ten wurden, ihre Lebensgeschichte zu erzéhlen. So konnten sie selber entscheiden,
zu welchem Zeitpunkt ihrer Biografie sie ihre Erzdhlung beginnen. Aulerdem konn-
ten dadurch subjektiv relevante Themen, Ereignisse etc. besser identifiziert werden.

Wenn die Stegreiferzdhlung durch den/die Interviewpartner/in beendet wird, fol-
gen in narrativen Interviews zwei Nachfragephasen (vgl. Schiitze 1983, S. 285).
Zunichst diirfen immanente Nachfragen gestellt werden, die sich auf das bis-
her Erzéhlte und somit auch immer noch auf die Relevanzsetzungen der Inter-
viewpartner/innen beziehen. Diese Fragen dienen der Plausibilitdt und Vertiefung ei-
niger Erzéhlpassagen und sollen erginzende und vertiefende Erzdhlungen generieren
(vgl. Kleemann et al. 2013, S. 74). Im Anschluss daran diirfen exmanente Fragen ge-
stellt werden, mit denen abstrahierende Beschreibungen und durch Warum-Fragen
auch Begriindungen erfragt werden konnen. In dieser dritten Fragephase konnen
auch Fragen, die dem Forschungsinteresse der Interviewerin entsprechen, gestellt
werden. Fiir dieses Dissertationsprojekt wurde die exmanente Nachfragephase fiir
eine Fokussierung auf die Zukunft genutzt. Daflir wurde ein Leitfaden mit reflexi-
ons- und zukunftsorientierten Fragen entwickelt, wie beispielsweise: ,,Womit bist Du
in Deinem Leben zufrieden? Was mochtest Du in Deinem Leben verdndern?* oder
,»Stell Dir vor, Du konntest in einer Zauberkugel Deine Zukunft sehen. Was siehst
Du in dieser Kugel? Wie sieht ein Tag in Deinem Leben in zehn Jahren aus?

Dieser Leitfaden sollte jedoch nicht vollstidndig erfragt werden, sondern vielmehr
als Orientierung fiir mogliche Nachfragen dienen. Welche dieser Fragen gestellt wur-
den, war immer davon abhingig, was zuvor von den Interviewpartner/inne/n erzahlt
wurde.

Nachdem die Interviews transkribiert wurden, erfolgte eine narrationsana-
lytische Auswertung der Interviewdaten. Das Ziel der Narrationsanalyse ist die
Rekonstruktion von Prozessstrukturen. Schiitze geht davon aus,

,»dal es elementare Formen dieser ProzeBstrukturen gibt, die im Prinzip (wenn
auch zum Teil nur spurenweise) in allen Lebensabldufen anzutreffen sind“
(Schiitze 1983, S. 284).

Dabei handelt es sich um vier Prozessstrukturen des Lebensablaufs: (1)
Institutionelles Ablaufmuster, (2) biografisches Handlungsschema, (3) Verlaufskurve
und (4) biografischer Wandlungsprozess. Sie unterscheiden sich hinsichtlich der
wahrgenommenen Handlungsméglichkeiten in unterschiedlichen Lebenssituationen
und zeigen an, welche Haltung die Subjekte gegeniiber ihrer Biografie einnehmen
(vgl. Kleemann et al. 2013, S. 69). Wahrend institutionelle Ablaufmuster durch
ein normativ-versachlichtes Prinzip gekennzeichnet sind und darin ein selbst ge-
wihltes Ziel entsprechend institutioneller Vorgaben verfolgt wird, sind biografische
Handlungsmuster durch ein intentionales Prinzip charakterisiert. In biografischen
Handlungsmustern zeigen sich selbst initiierte und gesteuerte Entwicklungen, bei de-
nen ein zentrales Handlungsziel verfolgt wird. Das Prinzip des Getriebenwerdens
ist typisch fiir Verlaufskurven. Hier empfindet der/die Biografietrdger/in aufgrund
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duflerer Bedingungen Handlungsohnmacht und Kontrollverlust gegeniiber der ei-
genen Lebensgestaltung. Biografische Wandlungsprozesse sind dann dominant,
wenn das Subjekt biografische Handlungsféhigkeit durch Verdnderungen der Hand-
lungsmoglichkeiten, Orientierungen und Wahrnehmungen wiedergewinnt (vgl.
Kleemann et al. 2013, S. 73).

Durch die Narrationsanalyse kdnnen zunéchst einmal die Biografie und die dar-
in eingeschlossenen Handlungsmoglichkeiten, Deutungen und Orientierungen unter-
sucht werden. Untersucht wird in dieser Dissertation, welche Bedeutung die Zukunft
in der Vergangenheit hatte, inwiefern die Zukunft thematisiert wird und ob die
Erzéhlung in der Gegenwart beendet wird oder auch in der Zukunft fortgesetzt wird.
Es ist anzunehmen, dass die dominanten Prozessstrukturen in den jeweiligen Lebens-
abldufen der Interviewpartner/innen mit der Art der Zukunftsvorstellungen zusam-
menhédngen. Durch exmanentes Nachfragen ist es moglich, das Thema Zukunft auch
ohne vorherige Betonung durch den/die Interviewpartner/in zu thematisieren. Da
zwischen den Textsorten Erzéhlung, Argumentation und Beschreibung unterschieden
wird und alle Textsorten in der Narrationsanalyse untersucht werden, kdnnen auch
Begriindungen fiir bestimmte Handlungsentscheidungen und Zukunftsvorstellungen
analysiert werden. Sowohl die Erhebung mit narrativen Interviews als auch die
Narrationsanalyse ermdglichen somit die Untersuchung von unterschiedlichen be-
ruflichen Zukunftsvorstellungen im Zusammenhang mit der Vergangenheit und
Gegenwart und somit auch mit der Genese dieser Vorstellungen.

7. Zwischenergebnisse und Ausblick

Die Interviewdaten sind zu diesem Zeitpunkt noch nicht vollstindig ausgewer-
tet worden. Dennoch koénnen an dieser Stelle erste Ergebnisse vorgestellt werden,
die sich zumindest auf die erste Forschungsfrage ,,Welche Vorstellungen haben
Langzeitarbeitslose von ihrer beruflichen Zukunft und wodurch sind diese begriin-
det?* beziehen.

Die Vorstellungen von der Zukunft der interviewten Langzeitarbeitslosen sind
sehr unterschiedlich und vielféltig. Sie reichen von keinen Zukunftsvorstellungen
iiber normative Vorstellungen von einem Familienleben mit Arbeit, Haus und Auto
bis hin zu konkreten beruflichen Zielen, fiir deren Umsetzung es auch schon einen
Plan gibt. Es werden Vorstellungen von der beruflichen Zukunft genannt (sich gefor-
dert fithlen, produktiv sein, Altenpflege, Schneiderin, Umschulung), aber auch Ziele
und Wiinsche, die sich grundsitzlich auf die Vorstellung des eigenen Lebens bezie-
hen (ein selbstbestimmtes Leben fithren, Ruhe haben, nicht zu viel planen, nicht
mehr als ,,Schmarotzer* bezeichnet werden).

Zu beobachten ist, dass bei den Interviewten, deren dominante Prozessstruktur
eine Verlaufskurve ist, keine konkreten Zukunftsvorstellungen geduBert werden.
Das Fehlen von Zukunftsvorstellungen wird mit dem Fehlen einer entsprechen-
den Kompetenz, die nach Ansicht eines Interviewpartners dafiir benotigt wird, be-
griindet. Es werden aber auch Handlungsohnmacht sowie die Erfahrung, dass es als
Arbeitslose/r ein Risiko ist, die Zukunft zu planen, als Begriindungen genannt. Alles
auf sich zukommen zu lassen und dann das Beste daraus zu machen, genauso wie
das Gefiihl, nicht selber handeln und richtige Entscheidungen treffen zu konnen,
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oder Ziele anzusteuern und Pldne umzusetzen, ist charakteristisch fiir Verlaufskurven.
Teilweise gab es in der Jugend erste Berufswiinsche, die jedoch nicht erfolgreich
realisiert werden konnten. Auch wenn keine konkreten Zukunftsvorstellungen ge-
nannt werden, fallt es auf, dass viel iiber Hobbies und Interessen sowie die eige-
nen Kompetenzen erzihlt wird, wie diese sich entwickelt haben und wie diese in der
Freizeit angeeignet und ausgeiibt werden. Es werden Wiinsche gedufert, in denen die
Zeit zuriickgedreht werden soll, in denen auf eine lukrative Geschéftsidee gehofft
oder der Wunsch, ,,sein eigener Herr zu sein, gedullert wird.

Bei Interviewpartner/inne/n, deren dominante Prozessstruktur ein biografisches
Handlungsschema ist, werden eher konkrete Ziele und auch Pline zur Umsetzung
dieser Ziele genannt. In einem Fall schildert eine Interviewpartnerin ihren Traum
von einem eigenen Café, das mit einem Schneideratelier kombiniert ist. Dort mdchte
sie traditionelles Gebéck aus ihrer Heimat anbieten und Kleidung aus traditionellen
Stoffen ihrer Heimat ndhen. Da sie aber nie das Lesen und Schreiben lernen konn-
te, plant sie nun die einzelnen Schritte, die sie gehen muss, um dieses Ziel erreichen
zu konnen: Lesen und Schreiben lernen, Rechnen lernen, um die Stoffmengen be-
rechnen zu konnen, ein Praktikum und dann eine Ausbildung als Schneiderin. Die
Zukunft ist fiir diese Interviewpartnerin ein Teil ihrer Biografie. Sie beendet ihre
Erzéhlung nicht in der Gegenwart, sondern setzt sie in ihrer Zukunft fort.

Ein konkretes Berufsziel hat eine andere Interviewpartnerin zwar nicht, dennoch
hat sie ganz bestimmte Erwartungen an ihren Beruf oder eine Beschéftigung, in der
sie tétig ist und die mit hohen Bildungsaspirationen verbunden sind. Hier unterschei-
den sich die Zukunftsvorstellungen von den anderen Interviewpartner/inne/n dahin-
gehend, dass drei unterschiedliche Szenarien ihrer beruflichen Zukunft dargestellt
werden. Sie duflert zuerst den Wunsch, eine Umschulung in einem Beruf zu machen,
in dem sie sich gefordert und produktiv fiihlt, in dem sie zufrieden ist und der mit
den Betreuungszeiten ihrer Kinder vereinbar ist. Mit der Begriindung, dass sie rea-
listisch denken muss, sieht sie sich in der Zukunft wieder in einer Zahnarztpraxis ar-
beiten. Die schlimmste Vorstellung ist fiir sie eine geringfligige Beschiftigung im
Reinigungs- oder Kiichenbereich, weil sie sich dort unterfordert fiihlt. Hier werden
also subjektive Interessen mit objektiven Bedingungen in Verbindung gebracht.

Anhand dieser sehr knapp dargestellten Beispiele zeigt sich einerseits, wie viel-
faltig die Zukunftsvorstellungen und deren Begriindungen dafiir sind und anderer-
seits, dass die Verlaufskurve eher mit einer subjektiv begriindeten Meidung von
Zukunftsgedanken einhergeht, wihrend die Prozessstruktur biografisches Handlungs-
schema hdufig mit ganz konkreten Zukunftsvorstellungen verbunden ist. Eine sys-
tematische und strukturierte Auswertung kann an dieser Stelle noch nicht publiziert
werden. Der Abschluss und die Verdffentlichung dieser Dissertation sind fiir Anfang
2016 geplant.
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Spezifische Lernwiderstande von Kursleitenden

Claudia Schepers

Abstract

Der folgende Beitrag hebt ausgewéhlte Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
hervor, in der Lernhandlungen und Lernwiderstinde von Kursleitenden unter-
sucht wurden. Im ersten Teil des Beitrags wird die empirische Untersuchung in ih-
ren Grundziigen vorgestellt. Dabei wird vor allem die lerntheoretische Grundlage
nach Holzkamp erldutert. Im zweiten Teil des Beitrags werden, als Teilergebnis
der empirischen Untersuchung, zwei Lernwiderstinde dargestellt und plausible
Begriindungsstrukturen aufgezeigt. SchlieBlich wird erklédrt, warum die Lernwider-
stande als spezifisch fiir Kursleitende einzuordnen sind.

1. Wenn Kursleitende lernen: Aufbau und Inhalte der empirischen
Untersuchung

Der vorliegende Beitrag hebt ausgewdhlte Ergebnisse einer abgeschlossenen
Dissertationsarbeit hervor (vgl. Schepers 2014). Untersucht wurden Lernwiderstiande
von Kursleitenden in berufsbegleitenden Fortbildungen. Welche Lernwiderstdnde
konnen beim Lernen von Kursleitenden (in berufsbegleitenden Fortbildungen) auf-
treten? Welche Strukturen und berufsfeldspezifischen Aspekte spielen in Bezug auf
mogliche Lernwiderstinde eine Rolle? Diese Fragestellungen bildeten die Grundlage
der Untersuchung. Lernen wird in diesem Kontext als wichtige Voraussetzung der
Professionalititsentwicklung von Kursleitenden verstanden, da Weiterbildung einen
»leil einer Strategie zur Forderung der Professionalitit™ (Tippelt/von Hippel 2007,
S. 120) darstellt. Voraussetzung hierfiir ist, dass im Rahmen berufsbegleitender
Fortbildungen gelernt wird.

Im ersten Kapitel der hier beschriebenen Studie wird daher die Einordnung der
Fragestellung in den Kontext der Professionsforschung vorgenommen, indem zu-
nichst die Begriffe Professionen, Professionalisierung und Professionalitit kurz
definiert werden (diese sind ausfiihrlich im ersten Teil der Studie zu finden und
dort nachzulesen). Zur weiteren Anndherung an das Konstrukt Professionalitét
werden in einem ersten Schritt die professionstheoretischen Ansétze Schiitzes
(1996), Oevermanns (1996) und Stichwehs (1996) dargestellt. In einem zwei-
ten Schritt werden aus diesen Ansétzen die Aspekte ,,Wissen®, ,Interaktion und
Kommunikation zwischen Klient/in und Professionellem/r*, ,Reflektion® so-
wie die ,,Klientenautonomie“ und das ,,Arbeitsbiindnis® extrahiert und als rele-
vant fiir die Definition von Professionalitét eingestuft. Es folgt die Einordnung der
fiir die Berufsgruppe der Kursleitenden relevanten Zusammenhédnge in Bezug auf
Professionalitdt. Hierbei zeigt sich, dass bisherige Forschungen zu Professionalitit
von Kursleitenden eher auf individuelle Kategorien, wie zum Beispiel individuel-
le Vorstellungen von Bildung (vgl. Kade 1989) und das berufliche Selbstverstindnis
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(vgl. Hof 1999) bezogen sind (vgl. Schepers 2014, S. 34ff.). Vor allem das berufliche
Selbstverstindnis von Kursleitenden wird fokussiert, also die Frage, wie Kursleitende
selbst ihren beruflichen Auftrag verstehen (vgl. Kade 1989; Bastian 1997; Hof
1999/2001; Fuchs 2004; Harmeier 2009). Die Frage nach der Beurteilung individuel-
ler Kategorien in Bezug auf Professionalitdt wird im abschlieBenden Teil erneut auf-
gegriffen und unter dem Stichwort der ,,individuellen Professionalitdtsentwicklung™
kritisch diskutiert (vgl. Schepers 2014, S. 186 und 205).

Um das Lernen als wichtige Voraussetzung fiir die Professionalitidtsentwicklung
hervorzuheben, ist eine Auseinandersetzung mit einer passenden Lerntheorie unab-
dingbar. Die theoretische Grundlegung bezieht sich auf die subjektwissenschaftli-
che Lerntheorie Klaus Holzkamps (1995). Hieraus stammt auch das Konzept des wi-
derstdndigen Lernens, welches als eine ,,widerspriichliche Mischung aus Lernen und
Lernverweigerung® beschrieben wird (Holzkamp 1995, S. 193). Subjekte, die wider-
standig lernen, tun dies nicht aus einem offensiven Handlungsmotiv, sondern weil
hinderliche Auswirkungen des Lernens noch nicht restlos reflektiert sind. Sie ste-
cken also im Lernprozess fest und empfinden diese Verstrickung selbst als hinder-
lich. Wie genau sich die hier beschriebenen Lernwiderstinde in der zugrundeliegen-
den Untersuchung darstellten, wird im Abschnitt 2 beschrieben.

Das methodische Vorgehen folgt einem qualitativen Forschungsdesign. Da die
Forschungsperspektive aus subjektwissenschaftlicher Blickrichtung erfolgt und zu-
dem (widerstindige) Lernprozesse im Fokus der Betrachtung stehen, wurde ein qua-
litatives Forschungsdesign konzipiert. Fiir die Datenerhebung konnten sechs qua-
litative Interviews mit einer teilnehmenden Beobachtung verkniipft werden. Die
teilnehmende Beobachtung (vgl. Friebertshduser/Panagiotopoulou 2010) erfolg-
te in einem Bildungsurlaub, in dem acht Kursleitende zum Thema ,,Menschen
und ihr Verhalten in der Gruppe® lernten. Durch die Triangulation der Daten aus
den Interviews und der Daten der Beobachtung konnte der hier sehr eng gesteckte
Forschungsbereich tiefergehend bearbeitet werden. Die Datenanalyse basiert auf der
Auswertungsmethode der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996) und bezieht
sich auf drei Auswertungsachsen: die Lernwiderstinde der Kursleitenden, das beruf-
liche Selbstverstdindnis dieser und die Teilnehmendenorientierung in der untersuchten
Fortbildung. Die in diesem Artikel dargestellten Lernwiderstéinde entstammen folg-
lich der ersten Auswertungsachse, die in der Abbildung 1 mit allen Kategorien abge-
bildet ist.

Im folgenden Abschnitt wird die Lerntheorie Holzkamps in ihren Grundziigen
dargestellt, um ausgewéhlte Ergebnisse, liber die spezifischen Lernwiderstinde von
Kursleitenden, besser einordnen und verstehen zu konnen.

2. Lernen und Lernwiderstande

Klaus Holzkamp (1995) hat als Begriinder der kritischen Psychologie eine
Lerntheorie entworfen, die Lernhandlungen aus der Perspektive des lernen-
den Subjekts und seiner Griinde fokussiert. Lernen wird als subjektiv begriindetes
Handeln verstanden und somit abgekoppelt von der Vorstellung, Lernen sei nur in
Abhidngigkeit von Lehre moglich. Holzkamp hebt besonders hervor, dass sich durch
Lernen eine Erweiterung subjektiver Erfahrungs- und Lebensmoglichkeiten errei-
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chen lésst und entwickelte dazu die Begriffe ,,defensives” und ,,expansives Lernen®,
um differenzierter beschreiben zu kénnen, warum Menschen lernen (vgl. Holzkamp
1995, S. 190f.).

Im Rahmen dieser Lerntheorie ist der Begriff des ,,widerstindigen Lernens®
verankert (vgl. Holzkamp 1987). Holzkamp fokussiert hiermit eine Ambivalenz
zwischen positiv konnotierten Lernprozessen sowie negativen Lernerfahrungen.
Lernprozesse, die als Mittel zur Lebensentfaltung und zur subjektiven Entwicklung
beitragen, werden als ,,expansives Lernen* bezeichnet (vgl. a.a.O., S. 190). Lernen,
das in Zusammenhang mit Disziplinierungsmitteln und Institutionen realisiert wer-
den muss, erhélt Zwangscharakter. An dieser Stelle greift der Begriff des ,,defensi-
ven Lernens™ (vgl. a.a.0., S. 191). ,,.Defensives Lernen* bezieht sich darauf, einen
»drohenden Verlust der gegebenen Verfiigung/Lebensqualitit durch Machtinstanzen
mittels Lernen abzuwenden® (a.a.O., S. 192). Das Lernen vollzieht sich nur so lan-
ge, bis die Bedrohung abgewendet ist. Im Rahmen eines solchen Spannungsfeldes
konnen Lerngegenstinde, -prozesse und -zugénge mit unterschiedlichen Herrschafts-
interessen behaftet sein, die, da zunidchst dem Zugang der Reflexion entzogen, bei
den Lernenden Widerstdnde hervorrufen kdnnen (vgl. a.a.O., S. 6). Der Lernprozess
wird hierdurch behindert und fithrt nicht zur (vollstindigen) Aneignung des
Lerngegenstands (vgl. Holzkamp 1987, S. 6f.).

Charakteristisch fiir den Widerstandsbegriff von Holzkamp ist, dass nicht von
aktivem, durch das Subjekt forcierten, Widerstand ausgegangen wird, sondern der
Widerstand selbst das Subjekt blockiert und dem reflexiven Zugang des Subjektes
zunidchst versperrt bleibt.

Worin kénnen nun aber Begriindungen fiir Lernwiderstidnde liegen? Im Bereich
der Freiheitsgrade zwischen ,,defensiven” und ,,expansiven Lernhandlungen sind
Griinde und die Bedeutung des Lernens ausschlaggebend (vgl. Faulstich 2006,
S. 22). Griinde zu lernen oder eben auch nicht zu lernen, lassen sich unter ande-
rem an systemimmanente Strukturen riickkoppeln. Sofern das Subjekt bestimm-
te Strukturen seitens der Institution, des Lernarrangements oder des eigenen bio-
grafischen Hintergrunds als hinderlich empfindet, konnen sie als Griinde fiir
Lernwiderstdnde wirksam werden (vgl. a.a.0., S. 19). Lernwiderstinde konnen aber
ebenso mit dem Lerngegenstand und seiner Relevanz, zum Beispiel fiir die Arbeit,
in Verbindung gebracht werden. Auch Lerngegenstinde sind in bestimmte Strukturen
eingebettet und konnen somit zu Interessenkonflikten seitens des Subjekts fiihren
(vgl. Grotliischen 2006, S. 77f.). Enthélt der Lerngegenstand Anforderungen, die
dem Interesse des Subjekts zuwider laufen, konnen Widerstdnde hervorgerufen wer-
den (ebd.).

Im folgenden Abschnitt werden zwei Lernwiderstinde dargestellt, die spezifisch
fiir Kursleitende des untersuchten Samples sind. Zum einen zeigen die Beispiele
wie die Kursleitenden in ihrem Lernprozess verstrickt waren und zum anderen wer-
den plausible Begriindungsstrukturen aufgezeigt, die vor allem die Spezifika der
Lernwiderstinde hervorheben.
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3. Lernwiderstdnde von Kursleitenden: ausgewahlte Ergebnisse

In dem zugrunde liegenden Datenmaterial wurden diverse Lernwiderstinde gefunden
(siche unten). Dabei konnte zwischen Widerstdnden unterschieden werden, die sich
sprachlich aus den Interviews extrahieren und darstellen lieBen und solchen, die im
Bildungsurlaub wihrend der Teilnehmenden-Beobachtung sichtbar wurden. Bezogen
auf die Widerstinde aus den Interviews ist wiederum zu unterscheiden zwischen
Widersténden, von denen die Interviewpartner/innen direkt berichtet haben und sol-
chen, die durch sprachliche Verstrickungen in der Interviewsituation zu Tage traten.
Diese zweite Gruppe der Widerstdnde wurde in der Interviewauswertung definiert.

Relevant in Bezug auf Lernwiderstinde sind stets die zugrunde liegenden
Begriindungsstrukturen, da sie Aufschluss iiber den Charakter des Widerstandes bie-
ten und mogliche Uberwindungen liefern kénnen. Die folgende Abbildung 1 zeigt
die erste Auswertungsachse ,Lernwiderstinde* mit allen eruierten Kategorien.
AuBerdem werden in dieser Auswertungsachse neben den Lernwiderstdnden auch de-
ren Begriindungen und Erscheinungsformen analysiert.

Die Kategorie ,,Die Verstrickung im Lernprozess: widerstindiges Lernen bildet
die Hauptkategorie, die als theoretische Verankerung die von Holzkamp definierte
,»widerspriichliche Mischung aus Lernen und Lernverweigerung™ (Holzkamp 1995,
S. 193) biindelt.

Die zweite Kategorie bildet unterschiedliche Widerstandsphinomene ab (vgl.
Schepers 2014, S. 126). Davon unterschieden ist die dritte Kategorie ,,Lernen trotz
Widerstand®, sie zeigt auf, dass trotz widerstdndigem Lernen dennoch gelernt wer-
den kann (vgl. a.a.0., S. 131). SchlieBlich wird in der Kategorie einer ,,moglichen
Begriindungsstruktur der Lerngruppe besondere Aufmerksamkeit geschenkt (vgl.
a.a.0., S. 133).

Achse I: Lernwidersténde als Grund zur Reflexion

1. Die Verstrickung im Lernprozess: widerstandiges Lernen

1.1 Verstrickung zwischen expansiv motiviertem Lernhandeln und defensiven Lernbedingungen
+1.2 Die eigene Handlungsproblematik in einen von auflen definierten Bedeutungszusammenhang stellen: Lernen durch Zufall

2. Widerstandsphanomene: Subjektiv begriindete Handlungen erwachsener Lerner/innen zwischen offensiven Handlungsmotiven
und defensiver Zuriickhaltung

3. Lernen trotz Widerstand: Qualitat des Lernens und der Lernwidersténde: Unterschiedliche Pole von Lernwiderstédnden

4. Mogliche Begriindungsstruktur: Kursleitercommunity: Lerngruppe als wichtige Determinante des Lernerfolgs?

|:> Lernwidersténde sind kursleiterspezifisch, weil
= die Lerner/innen in lhrer Rolle als Kursleiter/innen verhaftet bleiben (,personale Situiertheit*
Holzkamp 1995, S. 267)
= in einem ,machtdurchwirkten Lernkontext gelernt wird (Seminarleitung; Lerngruppe) (vgl.
Faulstich/Grell/Grotliischen 2005, S. 23)
= Lernwiderstande haufig auf die Interaktion mit der Kursleitung bezogen sind
(vgl.a.a.0.,S.7)

Abbildung 1: Erste Auswertungsachse der empirischen Untersuchung
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Im folgendem Abschnitt wird nun der Fokus auf die zur ersten Kategorie geho-
renden Unterkategorien ,,Verstrickung zwischen expansiv motiviertem Lernhandeln
und defensiven Lernbedingungen und ,Lernen durch Zufall“ als spezifische
Lernwiderstinde von Kursleitenden gerichtet (vgl. Schepers 2014, S. 120ff. und
123ff.). Es handelt sich bei beiden Widerstinden um solche, die durch sprachliche
Verstrickungen im Interviewmaterial definiert werden konnten.

3.1 Die Verstrickung zwischen expansivem Lernhandeln und defensiven
Lernbedingungen

Der folgende Lernwiderstand wurde aus dem Interviewmaterial extrahiert. Hier be-
schreibt eine Interviewpartnerin eine Auseinandersetzung mit der Seminarleitung
des Bildungsurlaubs. Sie entwickelte parallel zum Bildungsurlaub ein eigenes
Seminarkonzept, welches sie dann mit der Seminarleitung besprechen wollte. Hierzu
sagt sie im Interview folgendes:

,»uUnd ich hatte ihm ja am vorletzten Tag auch meinen Plan gegeben, was ich
nichste Woche machen werde, und da hat er ja angefangen drin rumzustrei-
chen. Und ich hab richtig gemerkt, einerseits wollt ich das, dass er sich das
anguckt und was dazu sagt, und andererseits fand ich’s irgendwie, ja, streicht
dann einfach drin rum und sagt mir, wie ich das jetzt machen soll (lacht). Das
find ich dann irgendwie dann doch nicht gut.“ (IP 4)

An diesem Beispiel zeigt sich die Widerspriichlichkeit in der Handlung des ler-
nenden Subjekts wie folgt: Die Interviewpartnerin zeigt ihr selbst entwickeltes
Seminarkonzept der Seminarleitung, um sich ein Feedback abzuholen. Das Feedback
fallt so aus, dass die Seminarleitung in dem Seminarkonzept ,,drin rumstreicht®,
was bei der Interviewpartnerin Unbehagen ausldst. Hierbei ist wichtig zu erwéhnen,
dass sich diese Art des widerstindigen Lernens in der Situation selbst nicht zeig-
te. Lediglich die AuBerung der Interviewpartnerin verweist darauf, dass sie in ihrem
Lernprozess eine ,,widerspriichliche Mischung aus Lernen und Lernverweigerung™
(Holzkamp 1995, S. 193) erfihrt: Einerseits fordert sie das Feedback ein, da sie dies
zur Uberwindung ihrer persénlichen Lernproblematik bendtigt. Andererseits sagt sie,
dass sie das Feedback ,,irgendwie dann doch nicht gut* fand.

Worin begriindet sich dieses Unbehagen? Eine mdgliche Erkldrung kann die Art
und Weise sein, wie hier das Feedback gegeben wird: Die Kursleitende wird nicht
danach gefragt, warum sie ihr Konzept auf diese Weise erstellt hat, sondern es wird
ihr direkt gezeigt, dass sie an einigen Stellen scheinbar ,,falsch* gelegen haben muss.
Die Art und Weise, wie Seminargebende Feedbacks an die Teilnehmenden geben,
ist durchaus von Bedeutung. Wird das Feedback wohlwollend und eher als Angebot
denn als Sanktion erteilt, profitieren Lernende mehr davon und behalten sozusagen
die ,,Hoheit* iiber die eigene Leistung, da sie selbst entscheiden konnen, ob sie das
Feedback annehmen oder eher verwerfen wollen (vgl. Grotliischen 2003, S. 296). In
einem weiteren Zitat duflert die Interviewpartnerin sogar, dass ihr das Feedback in
dieser Weise nicht unbedingt weiterhilft.
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»|---] also, so wie er mache ich es ja eh nicht, warum streicht der jetzt da drin
rum und will, dass ich das mache so wie er das denkt, dabei habe ich mich
doch jetzt schon groBtmdglich diese Sachen aufgenommen und eingearbeitet.*
(IP 4)

Die Interviewpartnerin befindet sich scheinbar in einer Situation, die fiir sie nicht
hinreichend geklart ist. Sie hat zwar den expansiven Lernanspruch, ein eigenes
Seminarkonzept nach dem im Bildungsurlaub neu Gelernten zu entwickeln, den-
noch sieht sie sich darin aufgefordert, ihren ,,Lernerfolg™ (Erstellung des Konzepts)
bei einer Kontrollinstanz (Seminarleitung) absegnen zu lassen (defensiv begriinde-
tes Handlungsmuster) (vgl. Holzkamp 1995, S. 192). Sie duflert zwar, dass sie es
,»eh nicht so machen wird wie er”, dennoch wendet sie sich an ihn und gesteht ein,
dass sie schon ,,groBBtmdglich diese Sachen aufgenommen und eingearbeitet hat®.
Die Verstrickung zwischen dem ,.expansiven Lernhandeln® und den ,,defensiven
Lernbedingungen® verweist laut Holzkamp auf Formen widersténdigen Lernens (vgl.
a.a.0., S. 193).

Um den oben beschriebenen Lernwiderstand auch in seiner Begriindungslogik
zu fassen, wird nun anhand weiterer Zitate derselben Interviewpartnerin aufge-
zeigt, warum es dazu kommen konnte, dass das Subjekt widersténdig lernte. Hierbei
handelt es sich aber nicht um die einzig mogliche Begriindungsstruktur, sondern
um eine plausible, die dem Interviewmaterial entnommen werden konnte. Laut
Holzkamp entstehen widerstdndige Lernformen, ,,wenn ich mir den defensiven
Charakter des Lernens, also den duBleren Lernzwang, nicht bewusst mache™ (ebd.).
Folgende AuBerung zeigt, dass sie sich zum Zeitpunkt des Lernens der defensiven
Lernbedingungen durchaus bewusst war.

,»Du hattest ja auch so ein paar kritische Nachfragen und so, wenn du sie nicht
gefragt hittest, hitte ich sie vielleicht gefragt, obwohl ich mir auch bewusst
war, dass ich eine Woche vor meinem eigenen Seminar bin, und der Dozent
ist quasi mein Chef. Und das war auch von der Situation her nicht ganz so
einfach als wire das jemand externes gewesen, wo man dann einfach noch
mal kritischer nachfragt, sondern ich dachte mir so: ,0k, du willst auch, dass
Du bei der Sache ein gutes Bild hinterldsst, so, und lédsst dich jetzt erstmal
drauf ein, was er sagt!‘“ (IP 4)

Die Interviewpartnerin erkldrt, dass die Seminarleitung des Bildungsurlaubs
ihr eigener Vorgesetzter ist. Sie befindet sich folglich in einer hochst defensi-
ven Lernsituation, die ihr zwar bewusst ist, aber deren Auswirkung auf das eige-
ne Lernen zum Zeitpunkt der Fortbildung nicht restlos abgeschitzt werden konnte.
Durch die Anwesenheit des Chefs bzw. durch das Lernen vom eigenen Chef entsteht
automatisch ein Spannungsfeld, in dem das Lernen der Interviewpartnerin stattfand.
Dies flihrt geméfl den Ausfiihrungen dazu, dass a) bestimmte Lernhandlungen hin-
ten angestellt, also zum Beispiel kritische Fragen nicht gestellt werden oder gar nicht
erst initiiert wurden, und dass b) widerstindig gelernt wurde.

Das Interview, dem diese AuBerungen entstammen, wurde zwei Wochen nach
Stattfinden der Fortbildung gefiihrt. Die Interviewpartnerin hatte also zum Zeitpunkt
des Interviews bereits Zeit, das Geschehene zu reflektieren. Zwar wusste die
Interviewpartnerin auch vor und wéhrend der Fortbildung, dass sie ,,von ihrem ei-
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genen Chef lernen* muss, dennoch war sie sich wéhrenddessen nicht dariiber im Klaren,
dass das Ausmal} dieser Lernbedingung den eigenen Lernprozess bzw. die Entfaltung ei-
gener expansiver Lernanspriiche behindern wiirde. Hier liegt also eine sehr spezifische
widerspriichliche Verstrickung der Lernbedingungen vor, die zudem von der Interviewten
nicht selbststindig gelost werden konnte.

3.2 Die eigene Handlungsproblematik mit Hilfe eines fremd definierten
Bedeutungszusammenhang iiberwinden: Lernen durch Zufall?

Bei der folgenden AuBerung kommt die ,,widerspriichliche Mischung aus Lernen und
Lernverweigerung® (Holzkamp 1995, S. 193) durch die Sprache im Interview zuta-
ge (vgl. Schepers 2014, S. 123ff)). Das Interview, aus dem diese AuBerungen stammen,
ist zum Zeitpunkt des Bildungsurlaubs gefiihrt worden, also unmittelbar im Anschluss
an eine Seminarsitzung. Dies kann ein Grund dafiir sein, dass das eigene Lernen oder
die eigene Handlung im Seminar noch nicht ausreichend reflektiert ist und folglich dazu
fiihrt, dass das Subjekt noch nicht weil}, ob eine Verfligungserweiterung tatsdchlich er-
reicht ist, also gelernt wurde, oder durch diese Lernschleife erreicht werden kann. Das
folgende Zitat ist einem Interview entnommen, in dem der Interviewte dariiber berich-
tet, was er an speziell dieser Fortbildung wichtig findet und was er gerne lernen mochte.
Dazu duBlert er sich wie folgt:

»Also die Fille jetzt, wie ich sie hier geschildert habe, das waren jetzt so meine
,hardcore Fille‘, die beiden Sachen, dh, wo ich jetzt eben so jetzt nicht gewusst
hitte, wie, wie, dh, jetzt, ja, ich hab sie ja jetzt wo, und ein bisschen geldst hab
ich sie ja.“ (IP 1)

Der Interviewpartner sucht scheinbar noch nach Orientierung: Zum einen konnte er in
der Seminarsitzung zwei Fille aus seinem beruflichen Alltag schildern, die fiir ihn ei-
nen Lernanlass geboten haben. Er beschreibt sie als ,hardcore Félle“ und mdochte sie
im Bildungsseminar bearbeiten. Die Aussage ,ein bisschen geldst hab ich sie” ver-
weist aber darauf, dass die Lernproblematik eben noch nicht vollstindig geldst, also
der Lerngegenstand noch nicht in seiner gesamten Tiefe (vgl. Holzkamp 1995, S. 218)
durchdrungen wurde. Der potenzielle Lerngegenstand ist in einen gesellschaftlichen
Bedeutungszusammenhang eingebunden und wird zwar durch das Subjekt bestimmt,
dennoch kann er nur in gewissen Dimensionen durch das Subjekt lernend erfasst werden
(ebd.). Inwiefern wurden also die Dimensionen bzw. der Lerngegenstand an sich eigen-
stindig vom lernenden Subjekt generiert? Zwar wurde im Bildungsurlaub mit Beispielen
aus der Praxis der Kursleitenden gearbeitet, dennoch wird die Losung der eingebrachten
Handlungsproblematiken von ,,aulen, also durch Dritte, hergestellt. Lernanlass fiir eine
solche Handlungsproblematik ist also zunédchst ein ,hardcore Fall* aus der eigenen be-
ruflichen Praxis. Der Interviewte bringt den Fall in das Seminar ein, da er hierin fiir sich
eine Handlungsproblematik erkennt, die er bearbeiten mdchte. Die Ausgliederung eines
(potenziellen) Lerngegenstands obliegt aber schon nicht mehr dem Interviewten: Die von
ihm eigenstindig eingebrachte Handlungsproblematik wird bewusst in einen fremd defi-
nierten Bedeutungszusammenhang gestellt. Folgende AuBerungen konnen dies unterstrei-
chen:
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,»Ja, also wie gesagt, wenn ich jetzt selber ein Problem einbringen kann, das
aber ja auch Zufall ist, ich wei} es ja gar nicht, ob es passt. Wenn’s nicht
passt, wiirde ich es auch nicht einbringen, dann wiirde ich nur gucken, ob bei
den iibrigen ein Fall dabei ist, den ich mit meinem eigenen Fall vergleichen
kann. Und dann ist, dann reicht das ja auch. Horch’ ich da eben ganz genau
zu.“ (IP 1)

Der Interviewpartner erlebt also in seinem beruflichen Handeln Handlungsproble-
matiken, die er im Seminar anbringt. Er erfdhrt ebenso eine Diskrepanz, die er 16-
sen mochte. Nur initiiert er das Lernen nicht selbst, sondern setzt darauf, dass zu-
fillig ein dhnlicher Fall bearbeitet wird, mit dem er seine Handlungsproblematik
vermeintlich bewéltigen kann. Der Interviewte begibt sich hier scheinbar eigen-
stindig und bewusst in ein defensives Lernhandlungsmuster und macht seinen
Lernerfolg von fremdbestimmten Lernbedingungen abhingig. Dabei nimmt er auch
in Kauf, dass seine Handlungsproblematiken ggf. im Seminar nicht geldst wer-
den. Hier liegt eine Ambivalenz in der Selbstbestimmung des Lernens vor. Der
Interviewpartner beschreibt sehr genau, was er lernen mdchte bzw. wo seine kon-
kreten Handlungsproblematiken liegen. Dennoch hebt er selbst seinen Lernprozess
immer wieder ein Stiick weit auf, subsumiert ihn unter ,,fremde” Bedeutungs-
zusammenhdnge und hofft, dass er zufillig (vielleicht auch unbemerkt?) dennoch ler-
nen kann, um neue Handlungskompetenzen fiir die eigene Berufspraxis zu erlangen.

Auch fiir den eben beschriebenen Lernwiderstand soll eine mogliche, plausib-
le Begriindungsstruktur extrahiert werden. Im folgenden Zitat beschreibt derselbe
Interviewte sehr genau, was er schon gelernt hat und an welchen Stellen es fiir ihn
noch mehr zu lernen gébe:

,,Also das, was wir vorhin einmal hatten, also, dass ich das mit der Gruppe in
einer Gruppe, dhm, wiird’ ich gern noch weiter machen, weil man solche Pha-
nomene ja doch relativ haufig hat. Und die Frage ist, wir haben ja jetzt geklart
oder so eine Idee gehabt, wie man in dieser Orientierungsphase I dann damit
umgehen sollte, 4hm, aber es wire jetzt spannend zu gucken, weil die, du
hast ja manchmal Gruppen, die so erfahren sind, die dann einfach probieren,
ok, das hat er angewendet und wir machen dann in der Orientierungsphase II
oder in der Mittelphase, wir pr... wir machen das gleiche Spielchen wieder
von vorne. Und, also fiir mich wire es einfach von daher schon spannend,
weil ich dann eher die Haltung hab’ ja, das ist jetzt so, ja, das tu ich dann ab,
das ist dann wieder so’n Kinderspielchen, was die da treiben und da hab ich
jetzt keinen Bock dazu, da jetzt zu agieren, die lass ich dann schmoren. Ne,
also das wire jetzt so eine Frage, wie konnte man es geschickter dann 16sen?*
Ip 1)

Warum lernt er nicht zu Ende, bis er seine Lernproblematik iiberwunden hat?
Aus den ersten zwei eingebrachten Zitaten kann entnommen werden, dass er die
Problembearbeitung auch dem Zufall tiberldsst. Wenn ,,bei den iibrigen ein Fall da-
bei ist* guckt er nach, ob er auf diese Weise seine eigenen Lernproblematiken iiber-
winden kann. Die Ambivalenz seiner Selbstbestimmung im Lernprozess kann als
Suchbewegung gedeutet werden: Indem er zwar sehr konkrete Vorstellungen davon
hat, was er lernen mochte, dies aber nicht durchgehend selbststindig ins Seminar
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einbringt, gibt er Verantwortung dafiir ab zu entscheiden, welche Inhalte fiir ihn als
Professionellen wichtig zu lernen sind. Dies kann dann logisch sein, wenn die Suche
nach Orientierung in der eigenen Berufsrolle noch nicht abgeschlossen ist und zu-
dem die Seminarleitung aus subjektiver Sicht so kompetent ist, dass man von ihr
noch lernen kann.

Ebenso ist aber eine plausible Begriindung in der Lerngruppe zu sehen, zum
Beispiel als determinierender Faktor fiir eigene Lernhandlungen. Sofern eige-
ne Handlungsproblematiken in die Fortbildung eingebracht werden, gibt das ler-
nende Subjekt Informationen iiber das eigene professionelle Handeln und mog-
liche Probleme in der Berufspraxis preis. Wurden diesbeziiglich schon einmal
schlechte Erfahrungen gemacht, ist es folglich logisch, mit den eigenen Handlungs-
problematiken erst einmal sparsam umzugehen, da man so auch angreifbar wird. Ein
weiteres Zitat der Person zeigt, dass hierin eine plausible Begriindung liegen kann:

,»Also, du kannst ja genauso gut auf eine Dozentengruppe treffen oder andere
Péddagogen und die sich nicht 6ffnen oder nur einer ist in den Augen der ande-
ren der Idiot, der da Probleme gehabt hat.” (IP 1)

Der Interviewte verallgemeinert seine AuBerung zunichst und benennt vermeintlich
keine konkrete Situation, die er erlebt hat. Dennoch wirkt seine Sprache nicht rest-
los objektiv: ,,Einer war der Idiot, der Probleme hatte.” Diese Aussage bzw. die ihr
zugrunde liegende gemachte Erfahrung kann ein mdglicher Grund dafiir sein, in ei-
ner anderen Situation widerstindig zu lernen. Wichtig dabei ist aber zu beachten,
dass jede/r unterschiedlich mit einer solchen Erfahrung umgeht oder unterschiedliche
Konsequenzen daraus zieht. Widerstéindiges Lernen kann demnach eine Konsequenz
sein, folgt aber nicht zwangsldufig. Dass eine negative Erfahrung in Bezug auf die
Gruppe der Mitlernenden aber kein Einzelfall ist, zeigen auch weitere Zitate anderer
Interviewpartner/innen. Es ist nachvollziehbar, dass es unangenehm ist, sich selbst
mit seinen Handlungsproblematiken einer Gruppe zu Offnen, die dann nicht pro-
fessionell mit der Problembearbeitung umgeht. Zudem muss dann gefragt werden,
ob eine solche unprofessionelle Problembearbeitung Konsequenzen fiir die weitere
berufliche Praxis hat. Gibt es eine Community der Kursleitenden einer Stadt/eines
Landes? Wie grofi/klein ist so eine Community und wie eng ist sie verbunden? Wie
vertraulich ist also folglich eine Problembearbeitung in Kursleitungsfortbildungen?
In einem kleinen Bundesland ist eher davon auszugehen, dass man sich als
Community der Kursleitenden oft ,,iiber den Weg lauft und auch in Fortbildungen
immer wieder aufeinander trifft. Ein Zitat von einer weiteren Interviewten: ,,[...],
weil irgendwie da quasseln mir irgendwie zu viele anschlieBend darum* zeigt, dass
es nicht unproblematisch ist, sich mit seinen Problemstellungen ohne Weiteres einer
Lerngruppe zu 6ffnen. Es kann also verniinftig sein, in einer Kursleitungsfortbildung
zundchst abzuwarten, zu gucken wer teilnimmt und wie offen und professionell die
Lernatmosphére hergestellt wird, bevor man eigene Handlungsproblematiken ein-
bringt und versucht diese lernend zu bewiltigen.
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4. Spezifische Lernwiderstande von Kursleitenden
Worin liegt nun die Spezifik der hier dargestellten Lernwiderstinde? Warum sind
diese Lernwiderstinde spezifisch fiir Kursleitende? Abbildung 2 stellt zur Ubersicht
die Ergebniskategorien dar, die sich auf die spezifischen Lernwiderstdnde von Kurs-

leitenden beziehen.

Ergebniskategorien

L Welche Lernwiderstéande kénnen beim Lernen von Kursleiter/innen (in berufsbegleitenden Fortbildungen) auftreten? J

Kursleiter/innenspezifische Lernwiderstande:
Ambivalenz in der Selbstbestimmung (individuelle vs. Fremdgesetzte Lernproblematiken):
auf Interaktion mit der Seminarleitung bezogen (vgl. Faulstich/Grell/Grotliischen 2005, S. 17): Bleibt Kursleiter/in
in seiner/ihrer Rolle konsistent? Halt er/sie was er/sie verspricht? Lohnt es sich von ihm/ihr zu lernen?

Welche Strukturen und berufsfeldspezifischen Aspekte kdnnen in Bezug auf mdgliche Lernwiderstande (und das Lernen)
eine Rolle spielen?

Rahmenbedingungen des Lernens:
die Gruppe der Mitlerner/-innen als ,Lernschranke” (vgl. a. a. O., S. 23)
das Arbeitsbiindnis zwischen Kursleiter/innen und Teilnehmer/innen: Kursleiter/in als ,Hirte* (vgl. Jochim/Schimpf 2010)
der Lehr—Lernkurzschluss: Das Patentrezept (vgl. Holzkamp 1995, S. 395)
Die Anwesenheit des Vorgesetzten wahrend der Fortbildung (vgl. a. a. O, S. 192: defensives Lernen)

Abbildung 2: Spezifische Lernwiderstande von Kursleitenden

Die spezifischen Lernwiderstdnde sind zum einen auf die in ihrer beruflichen Rolle
verhafteten Kursleitenden zuriickzufiihren. Zum anderen ist die Spezifik genau dieser
Widersténde stark an den sehr eng gesteckten Untersuchungskontext riickzubinden.
Beispielsweise ist der Lernkontext des hier untersuchten Bildungsurlaubs ,,macht-
durchzogen®: Im Abschnitt 2.1.1 konnte gezeigt werden, dass eine Verstrickung der
Lernbedingungen und der strukturellen Gegebenheiten vorlag: Die Seminarleitung
war der Vorgesetzte flir mindestens eine Person, so dass diese sich hier mit defen-
siven Lernbedingungen konfrontiert sah, die dazu fiihrten, dass sie widerstindig
lernte. Die Analyse der Erscheinungsformen von Lernwiderstinden (vgl. Schepers
2014, S. 126ff.)) ergab zudem, dass sich die gefundenen Lernwiderstinde héufig
auf die Interaktion der teilnehmenden Kursleitenden mit der Seminarleitung bezo-
gen. Dies ist dann logisch, wenn das Lernen in Lehrenden-Fortbildungen Suche nach
Orientierung bezogen auf das berufliche Handeln ist (a.a.O., S. 205).

Der letzte wichtige Aspekt bezieht sich auf die Lerngruppe. Im Rahmen der em-
pirischen Studie wurde herausgearbeitet, dass die Lerngruppe eine wichtige Rolle
beim Lernen in Lehrenden-Fortbildungen spielt (vgl. a.a.O., S. 133). Wenn der
Lerngruppe vertraut werden kann und eine offene, wertschitzende Arbeitsatmosphire
gelingt, profitiert das Subjekt im Lernprozess davon. Wenn der Lerngruppe aber
nicht vertraut werden kann, muss sich das Subjekt selbst und seine/ihre berufliche
Position schiitzen, da sonst ein ,,guter Ruf* gefihrdet werden konnte. Fortbildungen
sind dann also als Kontexte zu verstehen, in denen die Professionalititsentwicklung
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eng mit der positiv oder negativ besetzten Rolle der Seminarleitung und den iibrigen
Seminarteilnehmenden zusammenhéangt.

Speziell in dem untersuchten Seminar lagen defensive Lernbedingungen zu-
grunde, die von den Kursleitenden nicht selbststindig aufgehoben werden konnten:
Sofern sich das lernende Subjekt in eine Lernsituation begibt, in der es sich automa-
tisch in einer Abhédngigkeitssituation befindet, da zum Beispiel Vorgesetzte zugegen
sind, kann sich das lernende Subjekt diesen machtdurchzogenen Lernbedingungen
lediglich ,hingeben* und versuchen, unbeschadet wieder rauszukommen. Holzkamp
schreibt, dass im Bereich des ,,defensiven Lernens Lernen ,,nur deswegen bzw. so-
weit angezeigt® ist, ,,wie ich dadurch den drohenden Verfiigungsentzug vermeiden
kann“ (Holzkamp 1995, S. 192). Dabei geht es nicht darum, eine spezielle selbstaus-
gegliederte Lernproblematik zu {iberwinden, sondern einer Situation ,,ohne den dro-
henden Verlust an Verfiigung/Lebensqualitét [...] zu entkommen® (a.a.O., S. 193).

So konnten mogliche Fragen, die sich an die hier beschriebenen, subjektiv lo-
gischen Lernwiderstinde von Kursleitenden anschlieBen, unter anderem wie folgt
formuliert werden: Kann ich mich als Kursleitende/r einer Weiterbildung mit
dem/der eigenen Vorgesetzten entziehen? Kann ich expansiv und offen Hand-
lungsproblematiken aus der eigenen beruflichen Praxis lernend bewéltigen, wenn ich
die Reaktionen der Community der Mitlernenden vorab nicht einschétzen kann?
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Demokratie und Verein

Zum demokratischen Selbstverstindnis von Jugendverbanden’

Wibke Riekmann

Abstract

Die Verwendung der Worter Demokratie und Verein in einem Atemzug ruft nicht sel-
ten hofliche Distanz hervor. Die eigene erlebte Empirie von Vereinsmeierei in vielen
Formen macht es schwer, den Verein als eine demokratische Institution wahrzuneh-
men. Fangen wir also anders herum an und sprechen erst einmal iiber Demokratie.
Denn Demokratie ist in aller Munde. Verschiedene Gruppen in der Gesellschaft
— seien es Parteien, Biirgerinitiativen oder Facebook-Gruppen — fordern mehr
Demokratie. Es soll mehr Mitsprachemdglichkeiten und Entscheidungsrechte fiir
Biirgerinnen und Biirger geben. Welche Motive es auch immer gibt, um nach mehr
Demokratie zu verlangen, immer wird mit der Unterstellung gearbeitet, dass wir alle
bereits Demokratinnen und Demokraten sind und als solche mehr Mitbestimmung
fordern. Wenn wir dieser Unterstellung zunichst zustimmen, stellt sich als néchstes
die erziehungswissenschaftliche Frage: Wie sind wir zu solchen geworden?

Im vorliegenden Artikel geht es um die Frage, wo Kinder und Jugendliche in ih-
rer Lebenswelt Demokratie lernen und praktizieren kénnen und fokussiert dabei auf
Jugendverbénde als eine der bedeutendsten Bildungsinstitution der auBerschulischen
Jugendbildung. Im Folgenden werden dafiir zunidchst Potenziale herausgearbeitet,
die Vereine strukturell dafiir pradestinieren, zur Demokratie zu bilden. AnschlieBend
wird auf der Basis der Ergebnisse von Gruppendiskussionen mit ausgewahlten
Jugendverbanden dargestellt, wie es um das demokratische Selbstverstindnis dieser
Jugendverbénde steht.

1. Demokratie und Bildung

Demokratie ist eine Lebens- und Regierungsform, die immer wieder neu gelernt wer-
den muss. Um dieses Lernen zu ermdglichen, bedarf es Institutionen, die demokra-
tisch organisiert sind. Diese Erkenntnis ist nicht neu, von der Umsetzung sind die
meisten unserer Bildungsinstitutionen allerdings noch weit entfernt.

,Demokratie [ist] die einzige staatlich verfasste Gesellschaftsform, die gelernt
werden muss. Dabei geht es um die Entwicklung eines demokratischen Be-
wusstseins bei den Heranwachsenden, indem man sie aktiv an Gestaltungs-
prozessen in Schule und Hochschule beteiligt. Konsequent umgesetzt, wiirde

1 Der Text basiert auf der Dissertation ,,Demokratic und Verein®, die 2011 im VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften erschienen ist. Bei diesem Text handelt es sich in weiten Teilen um
einen Re-Abdruck eines Textes, der bereits in der Zeitschrift ,,deutsche jugend* publiziert
wurde. Die Literaturangabe hierzu lautet: Riekmann, Wibke (2011): Demokratie und Verein.
Zum demokratischen Selbstverstindnis von Jugendverbdnden. In: deutsche Jugend, 59. Jg.
H.2, Weinheim, S. 68-75.
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dies die Bildungsinstitutionen in ihrer Kultur und Struktur grundlegend verén-
dern.” (Negt 2008)

Dass Demokratie und Bildung in einem engen Verhiltnis stehen, wird zumeist
nicht bestritten. In der Erziechungswissenschaft aber wird die Frage, wie und wo der
Mensch zur Demokratin oder zum Demokraten wird, erstaunlich weit ausgeblendet.
So gibt es bisher kaum systematische Antworten, ,,was genau es heilen und auch
nicht heilen soll, Demokratie und Bildung zu verbinden®, es ,,ist ein {iberraschend
vage besetztes und eher vernachléssigtes Theorieproblem, das erst in den letz-
ten Jahren, nicht zufillig angelsdchsisch gesteuert, Auftrieb gefunden hat* (Oelkers
2000, S. 334). Ob und auf welche Weise sich die Verbindung von Demokratie und
Bildung auch in der Struktur unserer Bildungsinstitutionen zeigen kann und sollte,
gerét folglich auch erst allméhlich in die Diskussion.

Die Jugendverbiande scheinen hier bereits einen Schritt weiter und bezeichnen
sich gerne selbst als ,,Werkstitten der Demokratie” (Deutscher Bundesjugendring
2010). Sie seien dafiir priadestiniert, Kindern und Jugendlichen Demokratie bei-
zubringen: ,In den Jugendverbdnden als Selbstorganisation von Kindern und
Jugendlichen findet personlichkeitsbildendes, Demokratie forderndes und politisches
sowie soziales Lernen statt“ (Deutscher Bundesjugendring 2008, S. 4). Wie aber
steht es um das demokratische Selbstverstdndnis der Jugendverbénde und welche be-
griindeten Annahmen gibt es dafiir, dass gerade die Jugendverbinde eine Institution
seien, die demokratische Bildung vermittelt?

Zunichst aber bedarf es der Kldrung des Demokratiebegriffs, den man ana-
lytisch als einen doppelten fassen kann: Einerseits kann man Demokratie als eine
Regierungsform ansehen. Demokratie ist hier als ein Konkurrenzmodell angelegt,
vorrangig als Kampf um die Macht im Staat. Diese Vorstellung von Demokratie
wird auch als Elitendemokratie oder Fiithrerdemokratie bezeichnet und vor allem
mit Max Weber oder Joseph Schumpeter in Verbindung gebracht. ,,Die demokrati-
sche Methode ist diejenige Ordnung der Institutionen zur Erreichung politischer
Entscheidungen bei welcher einzelne die Entscheidungsbefugnis vermittels ei-
nes Konkurrenzkampfs um die Stimmen des Volkes erwerben* (Schumpeter 1950,
S. 428). Demgegeniiber bringen die partizipatorischen Demokratietheorien das zum
Ausdruck, was mit John Dewey auch in die deutsche Debatte wieder hereingekom-
men ist: Demokratie wird nicht vorrangig als Regierungsform betrachtet, sondern
als eine Lebensform und ist bei Dewey konstitutiv mit Bildung und Erziehung ver-
kniipft.

»A democracy is more than a form of government; it is primarily a mode
of associated living, of conjoint communicated experience.” (Dewey 1916,
S. 87)

Nach Deweys Vorstellung sind Demokratie und Erziehung konstitutiv {iber die
Erfahrung (Experience) miteinander verbunden. Die 6ffentliche Sphére sollte demo-
kratisch organisiert sein, damit die Menschen ein Hochstmal an Erfahrungen ma-
chen konnen. Dewey ist der Uberzeugung, dass es im Leben des Menschen um das
Wachstum der Erfahrung geht, um die individuelle Selbstverwirklichung. Beides
kann aber nur im gemeinschaftlichen Handeln verwirklicht werden: Der Mensch ist
somit ein soziales Wesen, das seinen eigenen Charakter und seine eigenen Wiinsche
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erst im Zusammenleben mit anderen Menschen herausbilden und fortentwickeln
kann (vgl. Jorke 2003, S. 241). Je demokratischer nun die jeweiligen Sphéren organi-
siert sind, desto groBer ist die Chance, in Auseinandersetzung mit anderen Menschen
an Erfahrungen hinzuzugewinnen.

Das Streben nach Demokratie liegt nach Dewey in der Natur des Menschen und
er stellt zwei Kriterien heraus, an denen sich eine demokratische Institution, aber
auch jede soziale Gruppe messen kann: ,,How numerous and varied are the interests
which are consciously shared? How full and free is the interplay with other forms of
association? (Dewey 1916, S. 83). Pddagogik hétte also die Aufgabe, solche demo-
kratischen Offentlichkeiten herzustellen, in denen es eine Vielfalt bewusst geteilter
Interessen gibt und gleichzeitig sehr verschiedene Assoziationen aufeinandertreffen
(vgl. dazu Coelen 2005, S. 24).

Nun hat Dewey keine Institutionentheorie entwickelt, an die in der Jugendarbeit
direkt angeschlossen werden konnte. Im Gegenteil: In Bezug auf Institutionen bleibt
Dewey diffus. Ausgangspunkt und Keimzelle der demokratischen Gesellschaft sind
fiir Dewey einzig die Schulen, obwohl er auch Betriebe, Kirchen, politische Gremien,
Assoziationen und Kommunen immerhin erwéhnt, aber nicht genauer auf sie ein-
geht. Es fehlt Dewey dariiber hinaus ein analytischer Gegenbegriff zur lebensweltli-
chen Demokratie, so dass er gegeniiber der 6konomischen Zweckrationalitdt nur eine
abwehrende Haltung einnehmen kann. Ein solcher analytischer Gegenbegriff kann
im Anschluss an die deliberative Demokratietheorie von Jirgen Habermas und sei-
nem Verstindnis von Gesellschaft als Einheit der ausdifferenzierten Lebensbereiche
von System und Lebenswelt, eingefiithrt werden. Vor dem Hintergrund eines solchen
Verstdndnisses kann Demokratie als Lebens- und Regierungsform angesehen werden.

Die Institutionen der Lebenswelt, auf die Habermas in der Neuauflage von
Strukturwandel der Offentlichkeit® zu sprechen kommt, sind die Institutionen
des Vereinswesens, die auf freiwilliger Mitgliedschaft basieren sowie ,.egalitd-
re Verkehrsformen, Diskussionsfreiheit, Majorititsentscheidungen usw. praktizie-
ren” (Habermas 1999, S. 13f)). Die Jugendarbeit kann an dieser Stelle mit ihren
Institutionen direkt anschlieBen, da diese zumeist in Vereinsform organisiert sind.
Am deutlichsten zeigt sich dies in der Jugendverbandsarbeit, deren Basis die Vereine
vor Ort sind. Im Folgenden wird die Jugendverbandsarbeit unter dem vorgestellten
theoretischen Fokus betrachtet.

2. Jugendverbandsarbeit und Demokratie

Vereine und Verbédnde sind ein zentraler Triger der Jugendarbeit. Thre Aufgaben er-
geben sich dabei vor allem aus § 11 und § 12 des SGB VIIL. In § 11, Absatz 3
wird formuliert, dass zu den Schwerpunkten der Jugendarbeit die auBlerschulische
Jugendbildung mit allgemeiner, politischer, sozialer, gesundheitlicher, kultureller, na-
turkundlicher und technischer Bildung gehort. § 12 bezieht sich auf die eigenverant-
wortliche Tatigkeit der Jugendverbidnde. Beschrieben wird, dass die Jugendarbeit in
den Verbdnden von den Jugendlichen selbst organisiert, gemeinschaftlich gestaltet
und mit verantwortet wird. Jugendbildung in Vereinen und Verbénden umfasst also
ein breites inhaltliches Spektrum, wéhrend der gemeinsame Fluchtpunkt das eigen-
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verantwortliche Handeln bleibt, in selbstorganisierten Strukturen zur Heranbildung
einer eigenverantwortlichen kritischen Personlichkeit.

Der Beginn einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Jugendbildung
kann mit der Publikation von Miiller u.a. 1964: ,,Was ist Jugendarbeit? ange-
nommen werden (Miller et al. 1972/1964). Die sich nach und nach entwickeln-
de Theorie der Kinder- und Jugendarbeit wird von Anfang an von einem emanzi-
patorischen Bildungsanspruch durchzogen, der sich dafiir eignet, die heute in einer
Hochphase befindliche Debatte um Qualifikation und Ausbildung von Kindern und
Jugendlichen um den wesentlichen Punkt der erweiterten Handlungsfahigkeit zu
iiberschreiten. Walter Hornstein beschreibt einen fiir die Jugendarbeit anschlussfa-
higen kritisch-emanzipatorischen Bildungsbegriff mit den Elementen der eigen-
verantwortlichen Bildung der Jugendlichen, des Selbst- und Weltverstindnisses
von Bildung, der Befdhigung zum kritischen und selbstbestimmten Handeln sowie
dem Aspekt, dass Bildung sich immer gegen Verzweckung, Instrumentalisierung
und Vereinnahmungen wendet (vgl. Hornstein 2004, S. 17f.). In der Theorie der
Jugendarbeit geht es also wesentlich um eine Auseinandersetzung mit den gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen, in denen Kinder und Jugendliche aufwachsen
und um die Frage der Mit- und Neugestaltung der gesellschaftlichen Verhiltnisse.
wJugendarbeit ist Bildung in Freiheit zur Freiheit” (Kentler 1972/1964, S. 51),
so schreibt es Kentler in seinem Beitrag in ,,Was ist Jugendarbeit (Miiller et al.
1972/1964) und pladiert dabei fiir Jugendarbeit als engagierte kritische Aufklarung.
Dabei will er die Aufklarung der Jugendarbeit nicht als etwas Zusitzliches aufgege-
ben, sondern Ansétze entdecken und entwickeln, die ,,in der Jugendarbeit langst ent-
halten sind“ (Kentler 1972/1964, S. 42). Diesem Ansinnen Kentlers folgend, wird
Demokratie als ein Potenzial entfaltet, das in der Jugendverbandsarbeit bereits struk-
turell enthalten ist. Dazu gilt es zunichst ein Missverstindnis auszurdumen, nim-
lich dass jegliches Engagement zur Demokratie beitragen wiirde, egal in welchen
Strukturen es geschieht. So steht in der Shell-Studie 2010:

»Neben der politischen Partizipation und den damit verbundenen Aktivité-
ten ist fiir die Bestdndigkeit und den Zusammenhalt einer Demokratie auch
ein hinreichendes soziales Engagement unerldsslich, wie dies im modernen
Leitbild einer Biirgergesellschaft zum Ausdruck kommt.“ (Schneekloth 2010,
S. 152)

Wenn wir aber nicht nur von einem sozialen Miteinander auf der Basis der
Biirgergesellschaft, sondern von einer demokratischen Gesellschaft sprechen wollen,
dann ist es nicht egal, in welchen Strukturen man sich engagiert. Die Jugendverbéande
sind hier in der Tat fiir ein demokratisches Engagement pradestiniert und zwar auf-
grund ihrer strukturellen Prinzipien. Diese sind die Prinzipien von Freiwilligkeit,
Mitgliedschaft, Ehrenamt, lokaler Organisationsstruktur und Offentlichkeit (vgl.
Biihler et al. 1978) und konnen auch als Vereinsprinzipien bezeichnet werden. Sie
gelten unabhdngig von dem Verein als Rechtsform.

Die Freiwilligkeit der Teilnahme bedingt, dass die Jugendlichen sich aussu-
chen konnen, ob und wo sie teilnehmen, und sie konnen ihre Teilnahme jederzeit
wieder beenden und die Institution Jugendarbeit verlassen. Damit ist die freiwilli-
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ge Teilnahme eines der wichtigsten Unterscheidungsmerkmale zur Familie und zur
Schule.

Die Verpflichtungsebene wird durch das Prinzip der Mitgliedschaft gestérkt.
Mit der Mitgliedschaft wird eine Bindung eingegangen, die sich in Rechten und
Pflichten von Mitgliedern niederschligt. Uber die Mitgliedschaft konnen Jugendliche
auf die Gestaltung der Jugendarbeit Einfluss nehmen. Jugendarbeit setzt somit eine
Beziehung voraus, damit sie funktioniert, denn die Teilnehmenden miissen immer
wieder untereinander und mit den hauptamtlichen Piddagoginnen und Piddagogen
Ziele, Inhalte und Arbeitsweisen neu verhandeln.

Im Ehrenamt engagieren sich die Jugendlichen aus einem inneren Anliegen he-
raus, weil sie Spal an ihrem Engagement haben und sie hier ihre Freunde tref-
fen. Es findet gesellschaftliche Integration statt, ohne dass Geld flieBt, hier kon-
nen sich Jugendliche ausprobieren, ohne Noten zu bekommen, ohne Angst zu
haben, den Arbeitsplatz zu verlieren, oder gegen eine Familientradition zu versto-
Ben. In ein Ehrenamt wird man gewahlt und auf eine bestimmte Dauer fiillt man
sein Amt aus. Die Aufgabe wird grundsétzlich unentgeltlich wahrgenommen,
Aufwandsentschidigungen oder vergleichbare Honorierungen sollten aber nicht aus-
geschlossen sein.

Die lokale Organisationsstruktur weist darauf hin, dass die Basis der Vereine in
der jeweiligen Gemeinde oder Kommune vor Ort liegt. In GroBstddten kann man
diese Grofe etwa auf die Stadtteile beziehen. Das demokratische Prinzip, das hin-
ter der lokalen Organisationsstruktur steht, ist das Prinzip der Betroffenheit. Wenn
die Vereine sich ihrer lokalen Verankerung im Stadtteil bewusst sind, gilt die dort an-
séssige Bevolkerung — sei sie ménnlich oder weiblich, deutsch oder ausléndisch, be-
hindert oder nicht — wegen ihrer Betroffenheit als Bezugsebene fiir ihre Aktivitdten
und fiir die Mitgliedschaft (vgl. Richter/Riekmann/Jung 2007, S. 31). Damit beugen
Vereine gleichzeitig der ,,Vereinsmeierei* vor. Die Chance, sich dieser Lokalitit wie-
der zu erinnern, liegt darin, dass sich die Vereine in den Stadtteil integrieren, indem
sie sich als deren Offentlichkeit verstehen und sich der Stadtteil in den Vereinen wi-
derspiegelt. Der Verein agiert demzufolge in der Offentlichkeit und ist damit Teil
der organisierten und nicht vermachteten Offentlichkeit des lokalen Ortes, der sich
im Verein widerspiegelt (vgl. Richter 2001, S. 209ff.). Das Zusammenspiel der
Prinzipien qualifiziert den Verein zu einem Bildungs- und Lebensort der Demokratie.

,»Es sind die Vereinsprinzipien, die den Verein in ausgezeichneter Weise und
in eindeutiger Differenz zur Schule dafiir qualifizieren, den Menschen zu-
gleich in einer Weltanschauung und/oder Sachorientierung und zum Demo-
kraten — und das heiBt in dem hier entwickelten Begriff von Offentlichkeit zu-
néchst einmal zum kommunalen Demokraten — zu bilden, und ihn dabei auch
immer schon voraussetzungslos Demokrat sein lassen.” (Richter 2011, S. 233)

Die Prinzipien wirken also im Hinblick auf Jugendbildung als Ermd&glichungs-
strukturen fiir selbstorganisierte und emanzipatorische Bildungsprozesse mit ei-
nem demokratiebildenden Potenzial. Dabei geht es nicht nur um die Funktion ei-
ner ,,Schule der Demokratie”. Es geht nicht nur um eine Vorbereitung auf etwas, was
dann im ,,wirklichen Leben* relevant wird. Jugendarbeit als Vereinsarbeit verwirk-
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licht demokratisches Handeln bereits in der Lebenswelt, weil sie selber demokra-
tisch ist.

Dies greift die Erkenntnis Deweys wieder auf, dass man nicht nur fiir et-
was lernt, sondern durch etwas lernt, durch Erfahrungen nimlich (vgl. Dewey
1916/1944). Es zeigt sich also, dass sich fiir die Realisierung des Bildungsanspruchs
der Jugendverbinde die Frage nach der Organisation und den internen Struktur-
bedingungen von Jugendverbidnden ebenso stellt, wie aus der Perspektive einer fort-
schreitenden Demokratisierung. Es geht vor diesen beiden Hintergriinden um die
Realisierung von Eigenstindigkeit und Miindigkeit (vgl. Riekmann/Bracker 2008).

3. Entdemokratisierungstendenzen in Jugendverbanden

Die Vereinsprinzipien stehen hier folglich fiir ein Potenzial von Vereinen — sie sagen
noch nichts zur empirischen Realitdt aus. Die empirische Untersuchung zielte inso-
fern darauf, das demokratische Selbstverstdndnis der Jugendverbinde zu erforschen
und die Selbstetikettierungen der Jugendverbédnde als ,Werkstitten der Demokratie*
kritisch anzufragen. Dabei sollte besonders auch auf Entdemokratisierungstendenzen
geachtet werden, die fiir die Vereine relevant werden. Jugendverbiande sind ndm-
lich gleichzeitig den kolonialisierenden Tendenzen des Systems ausgesetzt und
miissen sich zu okonomischen oder staatlichen Zugriffen verhalten. Neben der
Dienstleistungsorientierung/Verbetrieblichung soll aber auch die Familiarisierung an-
gesprochen werden. Die Familiarisierung wird dann deutlich, wenn die Mitglieder-
struktur sehr homogen ist und grundsitzlich auf Gemeinschaft und nicht auf die ge-
sellschaftliche Eingebundenheit abgezielt wird. Der Zugang zum Verein lduft in so
einem Fall hiufig iiber familidre Beziige und auch Amter werden im Familienkreis
oder zumindest im ndheren Bekanntenkreis weiter,vererbt. Haufig werden in
Vereinen und Verbidnden auch Entscheidungen auf der Basis von Freundschaften
und Gemeinschaftserlebnissen getroffen. Diese basieren darauf, ,,dass man einan-
der kennt“. Dadurch, dass nicht die abstraktere Ebene der Mitgliedschaft eingezo-
gen wird, kann es schnell zu Binnenhierarchisierungen zwischen verschiedenen
Generationen oder auch den Geschlechtern kommen. Es ist dann unausgesprochen
festgelegt, wer in den Vereinen die Entscheidungen trifft. In Spannung steht die
Familiarisierung zur Milieuorientierung der Jugendverbinde, da gerade die Bindung
an ein Milieu fiir einen Jugendverband charakteristisch ist.

»~Entwicklungsfordernde Milieus brauchen beides: zum einen soziale Begren-
zung und Profil, ohne die sie fiir die Beteiligten nicht (wieder-)erkennbar, at-
traktiv und beheimatend wiren; andererseits bendtigen sie eine Offnung, die
— iiber den Kontakt zu anderen — Selbstreflexion, neuen Zuwachs und Weiter-
entwicklung ermoglichen kann.“ (Sturzenhecker 2007, S. 116)

Da nach Bohnisch Gemeinschaft auch immer krisengespeiste Sehnsucht nach
Gemeinschaft ist (Bohnisch 1994, S. 200), muss sie sich unter Demokratieaspekten
durch eine kulturelle Integration des Bevolkerungsspektrums vergesellschaften,
sonst entfernt sie sich und damit auch der Jugendverband von einer demokratischen
Organisationsstruktur. Von Familiarisierung kann also gesprochen werden, wenn
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die Milieus sich verschlieBen und nicht bereit sind, Fremdheit zuzulassen. Dann wird
das demokratische Potenzial der Vereine unterlaufen. Der Verein wird hier zur ,,Ersatz-
Familie®.

Die Verbetrieblichung/Dienstleistungsorientierung fordert die Verbreitung einer
Kundenorientierung, jenseits eines Verstdndnisses einer ,,konstitutiven wertorientierten
Ehrenamtlichkeit von Mitgliedern fiir Mitglieder” (Richter 2001, S. 217). Kunden von
Vereinen fragen ein Angebot ab und sind nicht daran interessiert, mit einer Mitgliedschaft
oder einem Ehrenamt den Verein mitzugestalten. Die Dienstleistungsorientierung kann
mit Habermas als Kolonialisierung der Lebenswelt beschrieben werden. Durch die zu-
nehmende Rationalisierung des Systems neigt dieses dazu auf die Lebenswelt iiberzu-
greifen. Es kommt zu einer erzwungenen Assimilation von Vorgidngen der symbolischen
Reproduktion der Lebenswelt an die systemischen Integrationsmechanismen (a.a.O.,
S. 153ft.). Der Verein entwickelt sich zum Betrieb.

Nicht zuletzt diese Entdemokratisierungen fiihrten zu der Forschungsfrage, inwieweit
das strukturelle demokratische Potenzial der Vereine in den Jugendverbianden iiberhaupt
wahrgenommen wird und zu ihrem Selbstverstindnis gehort.

4. Das demokratische Selbstverstindnis von Jugendverbanden

Die hier vorgestellte empirische Untersuchung sah insgesamt acht Gruppendiskussionen
mit vier ausgewdhlten Hamburger Verbdnden vor. Zum einen wurde mit Jugendlichen
gesprochen, die heute ein Ehrenamt ausiiben und zum anderen wurden Zeitzeug/inn/en
befragt, die zum Zeitpunkt des Wiederaufbaus bzw. der Griindung der Vereine nach 1945
ehrenamtlich engagiert waren. Im Vergleich der Aussagen und des Selbstverstindnisses
dieser verschiedenen Generationen von Ehrenamtlichen konnten Entwicklungen nach-
vollzogen und Differenzen aufgezeigt werden. Die Untersuchung wurde durch eine
Sekundéranalyse ergénzt, die auf die Entwicklung der Vereine in den 1970er Jahren be-
zogen ist. Die vier ausgewéhlten Verbidnde sind: Die SJD — die Falken, die Sportjugend,
die Pfadfinderinnen und Pfadfinder des BdP (friiher BDP) und die Jugendfeuerwehr. Bei
den folgenden Analysen handelt es sich um qualitative Auswertungen. Riickschliisse
auf den jeweiligen Gesamtverband oder die Jugendverbénde insgesamt sind nicht mdg-
lich. Ein wesentliches Merkmal von Jugendverbandsarbeit ist die hohe Heterogenitit,
die innerhalb von Verbénden zugelassen werden kann. Die folgenden Ergebnisse kon-
nen aber durchaus so gelesen werden, dass es nicht zufillig ist, aus welchem Verband
die vorgestellten Begriindungen und Argumentationen in Bezug auf ihr demokratisches
Selbstverstindnis erfolgen. Sie stehen beispielhaft fiir typische Begriindungen im Feld.

Insgesamt ist festzustellen, dass es den Vereinen nach 1945 im Wesentlichen darum
ging, ihre Vereinskultur als Gemeinschaft wiederzubeleben. Mitgliedschaft und Ehrenamt
gehorten dabei selbstverstidndlich dazu, letzteres war jedoch nicht demokratisch legiti-
miert. Die Verbindung der wiederauflebenden Vereinskultur mit einer Demokratiebildung
war einzig bei den Falken zu erkennen. Hier wurden partizipative Verfahren in
Zeltlagern und im Verbandsalltag umgesetzt. Den anderen Verbidnden erschienen formale
Verfahren, wie etwa Wahlen fiir Ehrendmter, eher als storend denn als forderlich fiir die
Gemeinschaft.
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A: Um das Demokratieverstdndnis der damaligen Zeit auch ein bisschen zu
beleuchten: Die Gruppenfithrer wurden in der Regel auch nicht gewihlt,
sondern die Gruppenfiihrer machten sich ihre Gruppe selber. Ich weil3 es
ja von mir. Ich ging zur der Schule hin und rekrutierte meine Jungen auf
dem Schulhof, da hab ich mir die geholt, da kam keiner auf die Idee,
mich zu wihlen, sondern ich hab meine Gruppe gebaut, und als ich der
Meinung war, das sind genug, habe ich gesagt, so jetzt ist Schluss, jetzt

sind wir eine Sippe. Ende. (Interviewpartner aus dem Bund Deutscher
Pfadfinder)

Im Gesprdch mit den ehemaligen Ehrenamtlichen der Pfadfinder wird deutlich,
dass sie die Demokratie nicht als eine Lebensform wahrgenommen haben, die sich
auch in ihren Gruppen umsetzt. Ein dhnliches Verstindnis zeigt sich auch in ande-
ren Vereinen. So wird aus der Sportjugend von undemokratischen Verfahren in der
Besetzung des Amtes des Jugendwartes berichtet.

B: Meine Sportlichkeit war wohl nicht so sonderlich groB3, und dann sagten
sie, da ist eine Hauptversammlung, da kannst du auch mitgehen. Im Haus
des Sports, das war bei uns vor der Tiir. Vollig arglos gehe ich dorthin
und dann sagen die: ,,Mensch, wir brauchen noch einen Jugendwart! Den
brauchen wir, weil wir sonst keine Turnhallenmietbefreiung fiir die Ju-
gendabteilung kriegen.* Ich miisste nur unterschreiben und das wir’s, das
wire ganz harmlos. Gut, denke ich, mach das man. Das war alles sehr
nett und sie haben mir auch noch ein Bier ausgegeben. (Interviewpartner
aus der Sportjugend)

Als Prinzip der Mitgestaltung und Mitbestimmung trat das Ehrenamt erst ein-
mal nicht ins Bewusstsein. Vorrangig ging es darum, den Verein wieder zu bele-
ben. Trotzdem ist es kein riickwértsgewandtes Verstédndnis, was hier vertreten wird,
Demokratie wird nur eben vor allem als Regierungsform des Staates wahrgenommen
und als solche auch von allen akzeptiert.

Die Jugendfeuerwehren mussten sich in ihrer Griindungszeit um die
1960er/1970er Jahre damit auseinandersetzen, dass die bestehende Kultur in der
Erwachsenenfeuerwehr weder partizipativ war, noch waren die Freiwilligen Feuer-
wehren bereit, den Jugendfeuerwehren Eigenstindigkeit zuzubilligen. Diese Vor-
stellungen der lediglich gemeinschaftlichen orientierten Vereinskultur mussten also
mit den neu aufkommenden Ideen von Jugendarbeit erst einmal iiberwunden werden.

C:  Vor allem, wenn ich blo daran denke, als die Jugendfeuerwehr bei uns
gegriindet wurde, war das schon soweit klar, dass 50% Feuerwehrdienst
und 50 % Jugendarbeit sein sollten, und dann ging das ja schon los: ,,Was
wollt ihr mit Jugendarbeit? und so weiter und so fort, das waren die Al-
ten: ,,Wir brauchen mehr Feuerwehrnachwuchs und fang nicht das Spin-
nen an®, und so ging das ja schon los, und ich hab das auch bei uns in der
Wehr knallhart durchgezogen. (Interviewpartner der Jugendfeuerwehr)
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Insgesamt erscheint es berechtigt, fiir die 1970er Jahre von einer Demokratisierung
der Vereinskulturen und damit der Verbidnde zu sprechen, auch in den Satzungen
wurden neue Ziele aufgenommen, die auf die Demokratie bezogen waren:

Die Pfadfinderinnen und Pfadfinder wollen ,,als verantwortliche Biirgerinnen
und Biirger eine demokratische, weltoffene Gesellschaft mitgestalten und mittragen
(Bund der Pfadfinderinnen und Pfadfinder, BdP 2002 S. D3).

Die Jugendfeuerwehr mdochte ,,die Jugendlichen zu Nichstenhilfe, demokrati-
schem Bewusstsein, Gleichberechtigung, solidarischem Handeln, zur Fairness und
Toleranz erziehen* (Jugendordnung der Jugendfeuerwehr Hamburg o. J.).

Die Hoffnungen der 1970er auf eine radikale Demokratisierung der Gesellschaft
aber zerschlugen sich und die Verbinde mussten sich mehr und mehr mit knapper
werdenden Ressourcen auseinandersetzen. Seit den 1990er Jahren ist es nun die zu-
nehmende Dienstleistungsorientierung der Jugendarbeit, mit der die Verbinde sich
konfrontiert sehen.

Wie sehen also die ehrenamtlichen Jugendlichen heute das demokratische
Selbstverstindnis ihrer Verbinde?

Die Realitdt der Arbeit der Hamburger Falken ist es, dass die iiberwiegende
Arbeit in ausgegliederten Trigervereinen mit hauptamtlichen Mitarbeiter/inn/en
durchgefiihrt wird. Der Jugendverband aber bewahrt sich trotz dieser zunechmenden
faktischen Dienstleistungsorientierung ein ungebrochenes lebensweltlich-demokrati-
sches Selbstverstindnis mit dem Ziel des Sozialismus.

D: Also, es ist nicht Verbandsziel oder mein Ziel, den Kindern und Ju-
gendlichen Demokratie beizubringen. Also nicht Demokratie als etwas,
was auflerhalb von einem ist. Wir sind nicht die demokratische Jugend
Deutschlands, sondern die sozialistische Jugend Deutschlands. Und der
Demokratiebegriff, der taucht zwar immer wieder auf, aber es ist jetzt
nicht etwas, was wir uns auf die Fahne schreiben. Also das kann man so
und so sehen. In manchen Kontexten, wenn man davon spricht, ist es halt
die biirgerliche Demokratie, die eben Herrschaft legitimiert durch Schein-
mitbestimmung und so was, und im anderen Kontext ist es dann aber das,
was man sich vielleicht wiinscht oder so wie es ideellerweise auch biir-
gerlich-ideellerweise eigentlich gedacht ist, wirklich die Mitbestimmung
und Beteiligung aller. Also fast sozusagen zwei Bedeutungen. Es wird in
zwei Bedeutungen verwendet im Verband. (Interviewpartner der SJD —
Die Falken)

Die Falken stehen hier beispielhaft fiir ein Vereinsverstdndnis, indem Demokratie
zwar als Regierungsform abgelehnt wird, als Lebensform demgegeniiber aber um-
fangreich praktiziert wird.

Im Bund der Pfadfinderinnen und Pfadfinder (Landesverband Schleswig-
Holstein/Hamburg) bleibt das Demokratieverstdndnis hingegen vor allem auf die
Regierungsform beschriankt. Die demokratische Umsetzung der Vereinsprinzipien
spielt bei ihnen nur eine randstidndige Rolle.
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E:  Wenn ich mir tiberlege: Bei uns kandidieren zwei Stammesfiihrer gegen-
einander und dann kommt wirklich so eine Wahl mit Abstimmung — also,
ich glaube, es kann viel Streit geben.

Da kann der ganze Stamm dran zu Grunde gehen.

Genau. Ich weil3, dass es bei anderen Stimmen auch so ist, dass die sich
dann deshalb gespalten haben. Oder da ist die eine Hilfte dann ausgetre-
ten und damit dann auch noch viele andere. Ich denke, es ist sinnvoller,
das nicht iiber so eine blode Abstimmung zu regeln, sondern sich hinzu-

setzen und zu reden. (Interviewpartner aus dem Bund der Pfadfinderinnen
und Pfadfinder)

Durch die Infragestellung von innverbandlichen demokratischen Verfahren ent-
wickeln die Pfadfinderinnen und Pfadfinder eine Tendenz zur Familiarisierung.
Demokratische Verfahren werden als anstrengend und wenig zielfiihrend beschrie-
ben.

Einzig fiir die Sportjugend erscheint die Dienstleistungsorientierung als Teil ih-
rer tiglichen Arbeit, die unter anderem durch die Konkurrenz zu Fitnessstudios her-
vorgerufen wird. Damit miissen die ehrenamtlichen Jugendlichen immer wieder ar-
gumentieren, dass zu einem Sportverein mehr dazu gehort als nur Sport zu treiben.
Andererseits finden sie es aber auch legitim, dass die Jugendlichen nach der Schule
endlich mal ,,wegkommen wollen vom Schreibtisch.*

G: Wir fragen uns generell, wenn Jugendliche in den Verein kommen, was
die eigentlich machen wollen. Und wir sind an dem Punkt angelangt, dass
sie eigentlich Sport machen wollen. Schule aus, Sport, duschen und nach
Hause und nicht noch reden miissen auf Sitzungen oder so. (Interview-
partnerin aus der Sportjugend)

Die Ehrenamtlichen der Sportjugend schitzen die Moglichkeiten fiir demokratisches
Handeln im Verein grundsétzlich positiv ein, sie sehen deutlich die Potenziale des
Vereins, erleben aber hiufig in den Vereinen eine andere Realitdt und sind angesichts
ihrer eigenen Erfahrungen skeptisch.

Fir die heutigen Ehrenamtlichen der Jugendfeuerwehr sind demokratische
Verfahren etwa fiir die Wahl der Jugendfeuerwehrwarte oder der Jugendsprecher ein-
gefiihrt worden und die Gespriachspartner halten solche Verfahren auch fiir wich-
tig. Aber sie zweifeln doch daran, dass die Jugendlichen solche Verfahren ebenfalls
sinnvoll finden und beobachten, dass Jugendliche damit auch teilweise liberfordert
sind. So scheinen sich die heutigen Ehrenamtlichen der Jugendfeuerwehr selbst die
Frage zu stellen, warum sie partizipative Verfahren durchhalten sollten und sehen
es in letzter Konsequenz doch als eine Aufgabe der Schule an, die Einsicht in die
Demokratie zu vermitteln.

Zusammenfassend ist in den Gesprachen mit den Vertreterinnen und Vertretern
der Verbénde deutlich geworden, dass die Vereinsprinzipien in der Regel unterstiitzt
werden, der Bezug zur demokratischen Bildung allerdings bisher wenig thematisiert
wird. Ahnlich verhilt es sich mit dem Verein als Institution. Wihrend Demokratie
als Prinzip unterstiitzt wird, wird der Verein demgegeniiber als Institution hiufig ab-
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gelehnt und kritisiert, obwohl alle Gesprachspartner/inn/en in einem Verein tétig
sind. In der Kritik des Vereins unterscheiden sich die Ehemaligen nicht von den heu-
tigen Aktiven der Vereine. Der Verein tritt also als demokratische Institution nicht in
Erscheinung und die Vereinsprinzipien werden wenig im Hinblick auf demokratische
Bildung reflektiert.

Dariiber hinaus werden die Begrifflichkeiten von Mitgliedschaft und Ehrenamt
durch die Interviewpartner/inn/en kritisiert. Offensichtlich wird bereits durch die
Begriffe eine Hiirde aufgebaut, um iiber das Thema Demokratie und Verein mitein-
ander ins Gesprdch zu kommen. Der Versuch, neue Bezeichnungen wie Freiwilligen-
arbeit oder biirgerschaftliches Engagement einzufithren, hat aber eher zu einer
Verunklarung der Begriffe gefiihrt und es fiir die Vereine auch nicht leichter gemacht,
Ehrenamtliche zu finden. Wiinschenswert wiére aber eine Debatte liber das Ehrenamt
und die anderen Vereinsprinzipien in Verbindung mit demokratischer Bildung in den
Vereinen, um so auch eine stirkere Identifikation mit der eigenen Institution zu er-
reichen — vielleicht entwickeln sich hieraus auch neue Begrifflichkeiten, ohne die
Beliebigkeit zu steigern.

5. Fazit: Strukturen bilden

Wie gezeigt wurde, haben Vereine und Verbinde ein hohes Bildungspotenzial. Auch
wenn dies am Beispiel der Jugendverbinde ausgefiithrt wurde, gilt dies grundsitz-
lich fiir alle Vereine. Die Analyse ist also in vielen Teilen auch auf Erwachsenen-
organisationen iibertragbar. Das Wissen um das Bildungspotenzial und die
Ausschopfung des Potenzials ist in allen Vereinen noch gering. Damit steht die
Bildung der Institution Verein fiir die Vereine selbst, aber auch fiir Wissenschaft
und Politik erst am Anfang. Strukturen bilden — in der doppelten semantischen
Bedeutung. Hiufig tun sie es, ohne dass die Verbinde wissen, was sie eigentlich
tun. Sich darauf auszuruhen aber wire zu wenig. Angesichts der Entwicklungen
zur Verbetrieblichung und Dienstleistungsorientierung und einer zunehmenden
Unklarheit im Mitgliedschafts- und Ehrenamtsbegriff sollte nicht nur darauf gewar-
tet werden, dass Strukturen bilden, vielmehr gilt es auch, Strukturen zu bilden. Die
Vereine sollten die Chance ergreifen, in einen Diskurs iiber die Potenziale ihrer eige-
nen Prinzipien zu treten, um sich institutionenbewusst in der Bildungsdiskussion po-
sitionieren zu konnen.
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Alf-Tomas Epstein

Abstract

Dem Artikel' liegt die Auswertung der Empirie der ,,Jugendverbandsstudie* zugrun-
de. Fiir diese qualitative subjektwissenschaftliche Erhebung werden leitfadengestiitzte
Interviews gefiihrt. In dem Artikel wird von Grotliischens erneuerter Interessetheorie
ausgehend untersucht, wie das Engagement in Jugendverbidnden dazu beitrigt, bei
Engagierten neue Interessen zu generieren. Zusitzlich wird betrachtet, inwieweit dy-
adische Forderbeziehungen die Entwicklung neuer Interessen bei den geforderten
Engagierten anregen bzw. verstirken. Schlie8lich wird herausgearbeitet, wie sich die-
ses Kennenlernen neuer Themen und das Wecken neuer Interessen auf die Berufs-
und Bildungsorientierungen der Engagierten auswirken.

1. Untersuchungsgegenstand Jugendverbande

Die erncuerte Interessetheorie (Grotliischen 2010) basiert auf mehreren Unter-
suchungen, die in unterschiedlichen Weiterbildungsformaten vorgenommen wurden:
in Kursen fiir Studierende und in der wissenschaftlichen Weiterbildung (Grotliischen/
Kramer 2009), in Kompetenzfeststellungen fiir Migrantinnen und Migranten so-
wie in Aufstiegsfortbildungen flir Handels- und Finanzfachwirtinnen und -wirte
(Grotliischen/Kubsch 2010). In dem Forschungsprojekt ,,Jugendverbandsstudie*? sol-
len nun Jugendverbénde unter anderem als Orte der Interessegenese untersucht wer-
den.

Jugendverbande und chrenamtliches Engagement spielen im Gegensatz zu
Schule, Familie, Medien und Peers in der Bildungsforschung bisher eine eher un-
tergeordnete Rolle. Allerdings liegt die Zahl der Jugendlichen, die in mindestens
einem Verein Mitglied sind, je nach Untersuchung bei 40 Prozent und hoher (vgl.
Riekmann 2011, S. 50ff.). Jugendverbédnde sind eine besondere Sozialisationsinstanz,
die im Gegensatz zu Familie und Institutionen des formalen Bildungswesens den
Prinzipien von Freiwilligkeit, Selbstorganisation und Partizipation folgen (Diix et
al. 2008, S. 108f.). Trotzdem tragen Jugendverbinde selbst dazu bei, gesellschaft-
liche Ungleichheit zu perpetuieren. Nicht intendierte Exklusionsprozesse sind in der
Dominanz bestimmter Milieus im Verband begriindet (Kleemann-Go6hring/Epstein,

1  Dieser Beitrag ist eine iiberarbeitete Fassung zweier Artikel, die unter den Titeln ,,Interessege-
nese, Weitergabe von Verbandserbe und Forderprozesse in Jugendverbénden als Beitrdge zur
Ubergangsgestaltung™ (Epstein, im Erscheinen) und ,,Lernort Jugendverband — Einblicke in
soziale Praktiken non-formalen und informellen Lernens vor dem Hintergrund milieuspezifi-
scher Verbandskulturen® (Kleemann-Gohring/Epstein, im Erscheinen) erscheinen werden.

2 Der Artikel beruht auf der Empirie der ,,Jugendverbandsstudie — Zur kompensatorischen Be-
deutung von Jugendverbdnden als Bildungsorte®. Das Kooperationsprojekt der Universititen
Hamburg (Leitung und Projektkoordination: Anke Grotliischen) und Duisburg-Essen (Leitung:
Helmut Bremer) wird geférdert vom BMBF unter dem Foérderkennzeichen 01JC1124. Die
Verantwortung fiir den Inhalt des Beitrags liegt beim Autor.
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im Erscheinen). Soziale Selektivitdt zeigt sich beispielsweise auch darin, dass sich in
Jugendverbénden vor allem Jugendliche ohne sogenannten Migrationshintergrund en-
gagieren (vgl. Munsch 2010).

Unter Engagement werden hier — in Anlehnung an Diix et al. (2008, S. 28) —
freiwillig tibernommene unentgeltliche Tatigkeiten verstanden, die im Kontext von
Gruppen oder Organisationen mit einer gewissen RegelmdBigkeit ausgeiibt wer-
den. Der Begriff Ehrenamt wird hier nicht verwendet, denn er wird ,,zunehmend
als veralteter Begriff eingeschitzt und durch das freiwillige oder biirgerschaftliche
Engagement ersetzt* (Riekmann 2011, S. 28).

2. Fragestellungen und Hypothesen

Im Hamburger Teilprojekt des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

(BMBF) geforderten qualitativen Forschungsprojekts ,,Jugendverbandsstudie® wer-

den folgende Fragestellungen untersucht:

— Inwiefern kommt es zu neuen interessethematischen Beriihrungen durch Engage-
ment in Jugendverbidnden?

— Welche Rolle spielen hierbei Forderbeziehungen innerhalb des Verbandes?

— Wie verdndern sich unter diesem Einfluss Bildungsstrategien, aber auch Berufs-
orientierungen Engagierter?

Bei der Untersuchung der angefiihrten Fragestellungen wird von folgenden Arbeits-
hypothesen ausgegangen: Jugendverbiande konnen offenbar eine interessegenerieren-
de Rolle spielen, indem sie ihre engagierten Mitglieder immer wieder auf bestimm-
te verbandstypische Themen — Interessegegenstinde — stoflen (Grotliischen/Epstein
2014). Es wird davon ausgegangen, dass dyadische Forderbeziehungen bei diesen
Prozessen eine wichtige Rolle spielen.

Es sind Hinweise zu finden, dass Forderbeziehungen und Interessegenese dabei
eng verzahnt sind, indem Engagierte zum Teil erst durch Forderprozesse an bestimm-
te Interessegegenstinde herangefiihrt werden. Es wird angenommen, dass durch
Forderung noch intensivere Berithrungen mit Interessegegenstdnden angeboten wer-
den. Es wird davon ausgegangen, dass die Notwendigkeit, die eigene Nachfolge si-
cherzustellen, damit der Verband weiterexistiert, zu diesen Forderbeziehungen fiihrt.
Diese Hypothesen und Annahmen speisen sich vor allem aus zwei Theoriefeldern,
die nun vorgestellt werden sollen: der erneuerten Interessetheorie und Befunden aus
der Forschung zu Mentoring.

3. Theoretischer Hintergrund

3.1 Interessetheorie

Eine wichtige Variante der Interessetheorie ist die Miinchner Schule (Uberblick bei
Krapp 2004; Krapp 2005), die die individuelle Interessiertheit und die Interessantheit

des Gegenstands und damit die Existenz von Interesse in den Fokus riickt. Wie
das Interesse an bestimmten Themen entsteht, ist Gegenstand der erneuerten
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Interessetheorie (Grotliischen 2010), die also stirker auf die Interessegenese fokus-
siert. Die Miinchner Schule wie die erneuerte Interessetheorie gehen davon aus, dass
es nicht allgemeines Interesse gibt, sondern Interesse immer in Bezug auf bestimm-
te Themen besteht. Interessen schlummern dabei nicht in den Subjekten, sondern es
muss zur — manchmal mehrmaligen — Beriihrung mit einem Thema kommen, bevor
Interesse an einem Interessegegenstand aufkeimt. Grotliischens Interessetheorie hat
— auf der ,,pragmatischen Achse* (a.a.O., S. 188) — drei Hauptphasen der Interesse-
genese identifizieren konnen: (nach einer ersten Berithrung) die Latenz-, Expansions-
und Kompetenzphase (sowie Distanzierung, falls das Thema aufgegeben werden
muss).

Die Latenzphase ist besonders auf vielféltige Einfliisse der Umgebung angewie-
sen. In ihr kann es Unterbrechungen in der Beschéftigung mit dem Thema geben.
Das Neue fasziniert, aber die Bindung an das Gebiet ist noch lose. Es ist moglich,
dass sich ein neues Interesse erst bei mehrmaliger Beriihrung entwickeln kann.

In der Expansionsphase hingegen werden zunehmend Ressourcen wie Zeit,
Geld und Energie in das neue Gebiet investiert. Die Interessenentwicklung wird
sich vorrangig selbst zugeschrieben. Einfliisse von Dritten werden hdufig vergessen
(Grotliischen/Kramer 2009).> Dieses Phdnomen ist aus der Weiterbildungsforschung
bekannt und wird von Friebel et al. als ,,Selbst-Festivalisierung* bezeichnet (2000,
S. 325).

Die Kompetenzphase ist durch vertieftes und detailreiches Wissen iiber das
Themengebiet charakterisiert. Die Fahigkeit zu differenzierten Fragen, die auch
Begeisterung und Leidenschaft transportiert, geht einher mit Vernetzung und einer
Bereitschaft zum Lobbying, also fiir das Thema oder die das Thema vertretenden
sozialen Gruppen einzutreten.

Welche Menschen mit welchen Interessegegenstinden in Beriihrung kom-
men, hingt ganz wesentlich von ihrer sozialen Verortung ab. Vermittelt {iber den
Habitus (Bourdieu 1987, S. 277f.) finden sich gewisse Geschmacksvorlieben. Die
Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe beeinflusst also die Wahrscheinlichkeit mit
bestimmten Interessegegenstinden in Beriihrung zu kommen und diese als posi-
tiv bzw. negativ wahrzunehmen. Dies bildet die ,,habituelle Achse* in Grotliischens
Modell ab (Grotliischen 2010, S. 216-248). Hierbei werden zum einen die Einfliisse
untersucht, die bei der Wahl der Interessegegenstinde auf das Subjekt einwirken
(vgl. a.a.0., S. 217-230) und zum anderen steht bei der Kategorie Beteiligung ,,eher
im Vordergrund, was aus welchen Griinden ausgewihlt wird” (a.a.O., S. 231).

3.2 Theorien zu Foérderung und zum Mentoring

Unter Forderung werden hier Prozesse einer personlichen Unterstiitzung in Dyaden
verstanden. Dabei ist das Dienstalter relevanter als das kalendarische Alter, auch
wenn diese hiufig miteinander einhergehen: Insofern fordert ein/e Dienstéltere/r in
einem freiwilligen Setting jeweils eine/n Dienstjlingere/n.

3 Zur ,vermeintlichen Selbstbestimmung bei der Interessegenese* vergleiche den Beitrag ,,Vom
Vergessen der Einflisse” von Anke Grotliischen und Judith Elise Kridmer in diesem Sammel-
band.
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Forderbeziehungen sind den Beteiligten — insbesondere den Geforderten — nicht
immer bewusst. Der Miinsteraner Politikwissenschaftler El-Mafaalani (2011, S. 209)
bezeichnet auBlerfamiliale Fordernde als ,,soziale Paten, wobei er deren Rolle fiir
Bildungsaufstiege von Kindern von Arbeiterinnen bzw. Arbeitern untersucht. Weil je-
doch kaum spezifischere Studien zu Forderbeziehungen im Engagement existieren —
die ,,Jugendverbandsstudie* also Neuland betritt — sind die Ergebnisse der internati-
onalen Mentoring-Forschung zu beriicksichtigen. Allerdings weisen Mentoring und
Coaching einen stirker formalisierten Rahmen auf, wohingegen im Jugendverband
Geforderte und Fordernde im Verbandsalltag {iber informelle Mechanismen zuein-
ander finden. Die Qualitdt und Dauer einer Mentoring-Beziehung ist ein Pradiktor
fiir den Beitrag zum Bildungserfolg (vgl. Thomson/Zand 2010, S. 434). Anhaltende
Beziehungen und eine starke emotionale Bindung sind wichtige Faktoren fiir erfolg-
reiches Mentoring (vgl. Spencer 2006, S. 288). Offenbar entsteht stabiles Engage-
ment, wenn die Jiingeren die Beziehung als egalitdr wahrnehmen und merken, dass
ihnen etwas zugetraut wird (vgl. O’Donoghue/Strobel 2007).

4. Sample

Jugendverbénde stellen ein duBerst heterogenes Feld dar. Die Auswahl der Verbénde

fiir die ,,Jugendverbandsstudie” folgt dem Prinzip der maximalen Kontrastierung —

etwa in Bezug auf dort vermutete Milieus als auch weltanschauliche Vorstellungen.

Engagierte aus folgenden Verbinden werden befragt:

— Bund der deutschen Landjugend (BDL; im Folgenden Landjugend),

— Deutsche Jugendfeuerwehr (DJF; im Folgenden Jugendfeuerwehr),

— 1G-Metall Jugend (im Folgenden IGM-Jugend),

— eine migrantische Selbstorganisation, die eng mit dem Jugendwerk der Arbeiter-
wohlfahrt zusammenarbeitet (im Folgenden: migrantische Selbstorganisation),

— Verband christlicher Pfadfinderinnen und Pfadfinder (im Folgenden: VCP),

— eine FuBball Ultra-Gruppe (im Folgenden: Ultra-Gruppe).

Bei letzterer handelt es sich um einen eher informellen Zusammenschluss, der iib-
licherweise im Diskurs um Jugendverbinde keine Rolle spielt. Auf Ultra-Gruppen
treffen aber die jugendverbandlichen Prinzipien Freiwilligkeit, Selbstorganisation,
Partizipation und ehrenamtliche bzw. unentgeltliche Tétigkeit zu. Die Beriick-
sichtigung der Ultra-Gruppe soll auch dazu dienen, Jugendliche einzubeziehen, die
von ,.klassischen” Jugendverbanden kaum erreicht werden.

5. Methodisches Vorgehen

Das Duisburg-Essener Teilprojekt, dessen Erhebungen den hamburgischen vorausge-
hen, versucht, den milieuspezifischen Charakter von Mitarbeit in Jugendverbdnden
und die damit einhergehenden Ein- und AusschlieBungsprozesse zu kldren. Dafiir
werden in der Duisburg-Essener Auswertung von sogenannten ,,Gruppenwerkstitten™
verbandstypische Muster herausgearbeitet. Zudem werden Personen, die nicht
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diesen verbandstypischen Mustern entsprechen, identifiziert.* Besonders diese
Engagierten werden im Hamburger Teilprojekt vertiefend mittels leitfadengestiitz-
ter Einzelinterviews befragt. Dabei stehen subjektive Logiken und Sichtweisen im
Vordergrund der Befragung.

Erhebungsmethode des Hamburger Teilprojekts

Es wurden im Hamburger Teilprojekt insgesamt 40 Interviews gefiihrt. Viele wur-
den nur als Geforderte befragt, manche ausschlielich als Férdernde, einige sowohl
als Geforderte wie auch als Fordernde. Es wurden mehr Ménner (n = 26) als Frauen
(n = 14) interviewt, weil insbesondere bei der IGM-Jugend, der Jugendfeuerwehr
und den FuB3ball-Ultras deutlich mehr Ménner organisiert sind.

Die befragten Geforderten sind in der Verbandshierarchie unterhalb der Ebene
von Funktionir/inn/en angesiedelt, haben aber bereits Amter inne und leiten etwa
Stadtteil- oder Ortsgruppen. Diese Auswahl ist darin begriindet, dass zum einen die
Interessegenese nicht zu weit zuriickliegen sollte, damit sich die Engagierten noch
daran erinnern konnen. Zum anderen besteht bei Interviews mit Funktionér/inn/
en die Gefahr, dass allgemeine Verbandspositionen referiert, aber weniger eigene
Erfahrungen geschildert werden. Die Fordernden hingegen sind zum Teil bereits auf
Landesebene aktiv. Zudem wurde ein Hauptamtlicher befragt.

Fordernde und Geforderte werden gleichermaf3en zu ihren Erfahrungen miteinan-
der befragt, was in der Forschung selten vorkommt: ,,Mentoring studies rarely inclu-
de data from both mentors and mentees™ (Thomson/Zand 2010, S. 443). Geforderte
und Fordernde werden einzeln interviewt. Brake, die mit Biichner zur Transmission
von Bildung iiber mehrere Generationen forscht, empfiehlt ein derartiges Design, um
nicht ,,die Generationenspezifik der Sichtweisen einzuebnen (Brake 2006, S. 50).

Der Aufwand, Teilnehmende fiir die Gruppenwerkstitten der Universitit
Duisburg-Essen, die dem hier dargestellten Teilprojekt vorausgingen, a) zu gewinnen
und b) dann auch noch einen gemeinsamen Termin pro Verband zu finden, an dem
alle Interessierten konnten, war zum Teil immens. Fiir vertiefende Einzelinterviews
waren die meisten — von Ultras und einigen Férdernden abgesehen — vermutlich des-
halb relativ leicht zu gewinnen, weil sie zumeist iiber ihre Lieblingsbeschiftigung
berichten.

Die Auswertung erfolgt mittels Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996), wobei
allerdings nicht von einer theoretischen tabula rasa ausgegangen wird. Vielmehr flie-
Ben bei der Interpretation die oben ausgefiihrten Theorieelemente zu Interessegenese
und Forderbeziehungen ein. Die Interpretation der Daten wird zudem durch
Bourdieus Habitus-Ansatz beeinflusst.

4 Nihere Informationen zum Duisburg-Essener Teilprojekt sind zu finden unter: https://www.
uni-due.de/biwi/politische-bildung/jugendverbandsstudie
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6. Empirische Ergebnisse
6.1 Interessegenese

Im Folgenden werden zundchst die Ergebnisse zu Interessegenese vorgestellt, die der
habituellen Achse von Grotliischens Modell der Interessegenese zuzuordnen sind; im
Anschluss werden die Ergebnisse zur pragmatischen Achse des Modells referiert.

Die Engagierten lernen in den Jugendverbdnden ganz unterschiedliche Interesse-
gegenstidnde kennen. Die verschiedenen Verbandslogiken, aber auch die Dominanz
unterschiedlicher Habitus in den einzelnen Jugendverbinden tragt zu differierenden
Priaferenzen bei verbandsspezifischen Themen bei. So findet sich Technik mit einer
Orientierung an Helfen und damit Niitzlichkeit bei der Jugendfeuerwehr gegeniiber
Abenteuer in der Natur beim VCP als Ausdruck einer spielerischen Vorstellung von
Gegenwelt. Hier werden Zelte aufbauen, Feuer machen und Knoten lernen als ver-
bandsspezifische Themen genannt.

Auf der habituellen Achse wird der Zusammenhang zum dominierenden
Habitus® im Verband besonders deutlich im Bereich der politischen Orientierungen.
Bei den untersuchten Segmenten der Jugendfeuerwehr und Landjugend wird eher
auf eine formale Demokratielehre® (Wie funktionieren die Institutionen und lau-
fen Wahlen ab?) abgehoben, die auf das Einfiigen in Bestehendes und auf prakti-
sche Arbeit zielt, was wiederum zur Orientierung an Niitzlichkeit passt. Bei der mi-
grantischen Selbstorganisation findet sich eine &hnliche Orientierung der befragten
Einzelmitglieder, aber Politik stellt eher keinen Teil der Verbandsaktivitiat dar. Bei
den Befragten aus dem VCP herrscht antirassistisches Engagement vor, das sich aus
Vorstellungen von Gemeinschaft (zwischen allen Menschen) speist und Elemente
einer Gegenwelt enthilt. Uber antirassistische Aktivititen hinaus wird bei den
Interviewten aus der IGM-Jugend allgemeines gesellschaftspolitisches Engagement
eingeilibt. Die Orientierung ist gesellschaftskritisch auf kollektive Gegenwehr ge-
richtet. Die befragten FuBball-Ultras wenden sich gegen eine Kommerzialisierung
des FuBballs und zum Teil gegen Kommerzialisierung allgemein und gegen den
von ihnen als repressiv. wahrgenommenen Staat — insbesondere die Polizei. Sie
entwickeln damit eine Art von Gegenkultur. Somit {ibernehmen alle untersuchten
Jugendverbinde — zumindest zum Teil unbewusst — eine gewisse politisch-sozialisa-
torische Funktion.

Grotliischens Phasenmodell der Interessegenese, das die pragmatische Achse des
Modells umfasst, findet Bestitigung, indem Latenz-, Expansions- und Kompetenz-
phasen bei der Beschiftigung mit verschiedenen Interessegegenstinden identifi-
ziert werden konnten, die die Jugendlichen und jungen Erwachsenen bei ihrem
Engagement kennenlernen. In diesem Artikel soll das Engagement im Jugendverband
selbst als Interessegegenstand betrachtet werden. Die meisten Engagierten sind
durch Eltern oder andere Familienmitglieder, Mitschiiler/innen oder Peers zu ihrem
Verband gekommen. Nur in einem Fall erfolgt die erste Beriihrung klassisch iiber
eine Verbandsveranstaltung:

5  Die vorherrschenden Milieus (und Habitus) werden besonders im Duisburg-Essener Teilpro-
jekt herausgearbeitet. Die Ergebnisse sind dort nachzulesen.

6  Vergleiche dazu den Beitrag ,,Demokratie und Verein“ von Wibke Riekmann in diesem Sam-
melband.
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,»Ich war mal Besucher beim Scheunenfest damals und hatte mit Landjugend noch
gar nix am Hut. Und irgendwie ja die Leute da gefielen mir ganz gut und ja, bin
dann quasi zum Kennenlernabend, dann irgendwie 'ne Woche nach dem Scheu-
nenfest, spiter auch gegangen und bin da gleich in den Vorstand reingegangen.*
(Emil, Landjugend)

AuBer Stefan vom VCP duBlert sich beim Interessegegenstand Jugendverband nur ein
weiterer Befragter zur Latenzphase, in der das Interesse wieder verloren gehen kann:

»E]s gab so 'ne Zeit, da waren dann ’n paar ziemliche Chaoten da mit dabei. Das
hat mir dann irgendwie dann nicht mehr so wahnsinnig viel Spafl gemacht, auch
wenn ich Feuerwehr an sich immer interessant fand. Da hab ich dann irgendwie
'n dreiviertel Jahr pausiert.” (Paul, Jugendfeuerwehr)

Bei anderen Interessegegenstinden fillt es den Interviewten leichter, sich an die
Latenzphase zu erinnern. Moglicherweise mogen die Interessierten nicht zugeben, dass
sie jemals Zweifel hatten oder nicht sofort von ihrem Jugendverband begeistert wa-
ren. Das lange Zuriickliegen, aber auch die Selbst-Festivalisierung bilden alternative
Erklarungsmoglichkeiten.

Von der Expansionsphase, in der alle Informationen iiber den Interessegegenstand be-
geistert aufgesogen werden, berichten viele Interviewte ausfiihrlich. Ein Beispiel hier-
fiir ist die AuBerung eines Befragten iiber seine Entwicklung in Bezug auf Gesell-
schaftspolitik:

»[Ich bin] Jugendvertreter geworden und kam so dann auch in diesen, den Ortsju-
gendausschuss. Und damit ging das so von Arbeitsbedingungen, Tarifpolitik, dann
immer weiter so iiber die Ortsjugend gesellschaftspolitisch und es nimmt kein
Ende. [...] Beim OJA [Ortsjugendausschuss], so iiber die IG Metall-Jugend und
haben unter anderem Arbeitskreis Anti-Rassismus gemacht so. Da wollt ich auch
mitmachen. Und das hat mich natiirlich auch gepréigt dann so die Arbeit. [...] [H]
alt all die Facetten und so dann eben auch weitere Themen eben von Diskrimi-
nierung iiber Sexismus und dann eben feministische Bewegungen und so Gender-
Theorien. Also immer weiter quasi.” (Nick, IGM-Jugend)

Die Kompetenzphase, die von Lobbying und Fragen stellen in Bezug auf den Gegenstand
charakterisiert ist, haben einige Engagierte erreicht. Ein junger FuBlball-Ultra, der sehr
frith in den ,,inner circle” der Ultra-Gruppe aufgeriickt ist, vertritt die Gruppe nach au-
Ben durch das Verfassen von Texten oder auch Verhandeln mit den Vereinsoffiziellen.
Gleichzeitig zu diesem Lobbying stellt er zentrale Eckpunkte des eigenen Engagements
und die ,,Glaubenssdtze* der Ultras in Frage — etwa die Kritik an der Kommerzialisierung
des FuBballs, die zu kurz greife:

»Was am Anfang dieses Kommerzkritische unter dem Slogan ,Gegen den moder-
nen FuBlball® oder so war, wo dann irgendwann, so mit der Zeit hab ich mir auch
irgendwann gedacht: Ja, gut das kann dann jetzt aber irgendwie auch nicht alles
sein, dass man da immer so moralisch argumentiert [...]: ,Ja, dem FuBball, dem
geht seine Seele verloren®, oder so, sondern dass man auch fragt, was fiir Logiken
und so weiter dahinter stecken und so habe ich mich auch echt angefangen so fiir
gesellschaftliche und wirtschaftliche Sachen zu interessieren. [...] Was glaubt man
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denn, dass Fuf3ball irgendwie so ein sozialromantisches Biotop innerhalb der
Marktwirtschaft sein kann.* (Luca, Ultra-Gruppe)

Auch Polizei sieht er in Abgrenzung zum verbreiteten Ultrabild ,,All cops are bas-
tards“ zum Teil als gesellschaftlich notwendig an. Er stellt grundlegende Orien-
tierungen der Ultras in Frage, um damit Weiterentwicklungen im eigenen Bereich
voranzutreiben. Er denkt {iber das Bestehende hinaus und will andere Engagierte da-
bei mitnehmen. Seine Konsequenz aus den von ihm identifizierten Inkongruenzen
besteht hingegen nicht darin, das Engagement zu beenden.

Mehrere Frauen, aber keine Ménner, berichten von (einer Unterbrechung oder) ei-
nem Abbruch ihres Engagements im Verband, der Distanzierungsphase, also von ei-
ner Phase, in der das Engagement aufgegeben wird bzw. werden muss. Zwei Frauen
beenden (oder unterbrechen?) ihr Engagement fiir ein auswértiges Studium. Eine be-
griindet diese Entscheidung mit Alters- und Erfahrungsunterschieden:

»In meinem Stamm, hab ich das Gefiihl, bin ich weitestgehend raus, einfach
weil ich zu alt bin. [...] [M]an wird auch nicht praktisch rausgedriickt, aber
man selber hat dann das Gefiihl, ok, eigentlich will mich hier gerade keiner
mehr haben. [...] [D]as kann ich auch verstehen irgendwie, wenn da jemand
ist, der dann irgendwie ewig sagt, so ach, das wissen wir doch alles schon,
das miissen wir jetzt nicht nochmal machen.“ (Annika, VCP)

Es konnten also in der ,Jugendverbandsstudie® Hauptphasen der Interessegenese
identifiziert werden, die den Phasen der pragmatischen Achse bei Grotliischens
Theorie der Interessegenese entsprechen.

6.2 Forderbeziehungen

Forderbeziehungen spielen in Jugendverbdnden offenbar eine wichtige Rolle. Dabei
finden sich vor allem Forderketten, in denen Ménner Ménner férdern, was an das
klassische Konzept der Old Boys’ Networks’ erinnert. Es ist allerdings nicht klar, ob
dies auch im Sampling begriindet ist, weil mehr Méanner befragt wurden. Anders als
erwartet, begriinden nur einige Interviewte Forderbeziehungen mit der Notwendigkeit
der Nachwuchsrekrutierung:

»[D]ie sagten so in 5 Jahren miissten schon die meisten austreten. [...] Nach
der Vollendung des 30. [Lebensjahrs] da darf man nicht mehr Mitglied des Ju-
gendwerks sein [...] und [es] wire natiirlich schade, wenn das Projekt einfach
nur dann baff Ende ist.“ (Nikolaj, migrantische Selbstorganisation)

Die meisten Befragten liefern keine Begriindung fiir Forderprozesse; einige ver-
neinen explizit die Notwendigkeit der Nachfolgeregelung als Grund. Auch wenn
Forderung insgesamt eine wichtige Rolle spielt, gibt es einige nicht Geforderte —

7  Der Begriff impliziert im engeren Sinne Netzwerkstrukturen aus studentischen Verbindungen
in den USA und Grofbritannien aber auch bei deutschen Burschenschaften. Hier wird er al-
lerdings im weiteren Sinne zur Beschreibung von ménnlichen Netzwerk- und Forderstruk-
turen verwendet.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



Interessegenese bei Engagierten in Jugendverbanden

die dann allerdings angeben, dass in ihrem Umfeld generell nicht gefordert werde.
So konnten beispielsweise bei der Ultra-Gruppe keine dyadischen Forderbeziehungen
identifiziert werden.

Es konnen zwei Hinderungsgriinde fiir das Offenlegen von Forderprozessen an-
genommen werden: Zum einen die Selbst-Festivalisierung; zum anderen die Sorge
der Fordernden vor dem Verdacht der Manipulation oder dem Vorwurf der Ungleich-
behandlung. Einige Interviewte betonen, dass sie niemanden begiinstigten oder
sich zumindest um Ausgewogenheit bemiihten. Zwischen den beiden Polen Selbst-
Festivalisierung und Manipulationsvermeidung finden sich vielféltige Formen von
Forderung und Forderstrategien.

Anders als in unserer Vorannahme finden sich nicht nur dyadische Forder-
beziehungen, sondern zudem Sandwich-Modelle, bei denen der Geforderte bereits
jemanden fordert, wihrend er selbst noch gefordert wird. Beispielsweise fordert ein
Ortsjugendfeuerwehrwart seinen Nachfolger, wahrend er gleichzeitig von seinem
Bezirksjugendwart darauf vorbereitet wird, dessen Nachfolger zu werden. Weiterhin
findet sich ein Uberspringen von Generationen: Hendrik von der IGM-Jugend fordert
sowohl Nick als direkten Nachfolger wie auch dessen Nachfolger Finn — also jeman-
den aus der ,,3. Generation“. Dabei greift er auf unterschiedliche Forderstrategien
zuriick: Wéhrend er Nick offen und passiv fordert, greift er bei Finn zu einer ver-
deckten und aktiven Strategie.

Bei offenen Forderstrategien ist den Geforderten bekannt, dass sie gefordert wer-
den. Gemeinsam werden Karriereziele sowie Schritte dahin, etwa der Besuch be-
stimmter Kurse oder Feedback zu iibernommenen Aufgaben, festgelegt. Bei ver-
deckten Forderstrategien legen die Fordernden nicht offen, dass sie die Geforderten
ausbilden wollen und mit welchem Ziel. Es werden beispielsweise Aufgaben iiber-
tragen, damit sich die Geforderten weiterentwickeln, ohne dabei die Absicht dahinter
transparent zu machen. Hendrik beschreibt dies etwa pragnant als: ,,gucken lassen,
nachfragen und reindriicken®. Dieses ,,Gucken lassen beschreibt er ndher:

,Da kannst du mitkommen, so oder komm doch mal da mit. Ja und dann
kommt er halt da mit.”

»Reindriicken* expliziert er wie folgt:

»[M]eistens ist es ja auch so, einmal dagewesen und dann hast du gleich ir-
gendwelche Aufgaben mitgenommen, dass du beim zweiten Mal wieder da
sein musst, um eben den Sachstand da wieder kund zu tun. So funktioniert
das auch manchmal.” (Hendrik, IGM-Jugend)

Bei aktiven Forderstrategien werden die Geforderten ,,an die Hand genommen® und
ihnen werden die wichtigen Schritte aufgezeigt. Der einzige Fall im Sample, bei dem
eine Frau eine Frau fordert, ist hierfiir ein typisches Beispiel:

Die ehemalige Gruppenleiterin ,.hat mich dann bei der Hand genommen und
mich auf Landesversammlungen mitgenommen. Und mich den ganzen andern
Menschen vorgestellt. Und die hat mich bei der Hand genommen und mich
auf diese Gruppenleiterschulung gesteckt™. (Denise, VCP)
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Bei passiven Forderstrategien beantworten die Fordernden Fragen oder warten auf
Hilferufe.

Die Engagierten berichten von mehreren Voraussetzungen fiir wirksame Forder-
beziehungen. Wichtig ist den Geforderten das Gefiihl, ernstgenommen und auf
Augenhdhe behandelt zu werden und zudem, dass ihnen Zutrauen und Vertrauen si-
gnalisiert wird. Letzteres erfolgt auch dariiber, dass liber zu iibernehmende Aufgaben
sachlich informiert wird und die Moglichkeit der Ablehnung besteht. Allerdings fin-
den sich im Feld auch Stimmen, dass Druck oder gar Zwang ausiiben ein wirksa-
mes Mittel der Forderung sei. Geforderte berichten, dass scheinbar {iberfordern-
de Aufgaben auch zu ihrer Weiterentwicklung gefiihrt hétten. AuBerdem ist hiufig
die Argumentation mit dem Verbandsinteresse ein adidquates Mittel. Dabei werden
die positive, Vertrauen signalisierende Figur ,,Du kannst das (am besten)“, oder die
Druck ausiibende Variante ,,Sonst macht das niemand.“ verwendet.

6.3 Berufs- und Bildungsorientierungen

Durch das Kennenlernen neuer Themen und zum Teil als Folge von Forderungs-
prozessen dndern einige Engagierte ihre Berufsorientierungen. Anregungen kom-
men aber vor allem aus dem familialen Umfeld und von Peers sowie von Mitschiile-
r/inne/n und Bekannten. Ein Fall im Sample thematisiert im Interview sowohl
den Einfluss des professionellen Bereichs als auch der informellen Forderung
im Jugendverband auf seine Berufswahl: Stefan vom VCP orientiert sich bei der
Berufswahl sowohl an seinem ehemaligen Gruppenleiter, den er als Vorbild ansieht,
als auch an den Vorschldgen seiner Lehrerin.

Die stirkste Entwicklung ist offenbar bei Lia von der IGM-Jugend zu konsta-
tieren. Zunéchst arbeitete sie als Mechatronikerin bei einem GrofB3betrieb am Band.
Inzwischen studiert sie unter dem Einfluss der IGM-Jugend, die nicht nur auf kollek-
tive Gegenwehr, sondern auch auf individuellen sozialen Aufstieg orientiert ist. Fiir
Lia war es zunéchst nicht vorstellbar zu studieren und sie stiel in dieser Frage auf
familialen Widerstand:

»Aber das war flir mich alles SO weit weg, es war gar nicht greifbar, weil ich
also tatsdchlich so aus dieser Arbeiterfamilie komme und meine Eltern, als
ich ihnen dann auch von meinem Entschluss erzihlt habe, dass ich studieren
gehen mochte [...], haben die mir das ausreden wollen. Also weil das ja, wie
gesagt, was ganz Fremdes fiir meine Familie ist.”

Thre Entscheidung fiir ein Studium erklért sie folgendermaf3en:

»Wenn es wirklich mal so kommt, dass die Bude hier zumacht [...], [wiirde]
ich in der Leiharbeitsfirma landen. [...] Und fiir mich war das so, das Studi-
um holt mich jetzt noch mal raus, das ist nochmal 'ne Weiterbildung.*

Dass dies gelang, liegt offenbar neben den erfahrenen Anregungen im Verband auch
an der konkreten Unterstiitzung durch ein Netzwerk von Gewerkschaftsmitgliedern.
Ihr Ortsjugend-Sekretdr half ihr bei der Vorbereitung fiir die Aufnahmepriifung
an einer Hochschule des zweiten Bildungswegs. Gewerkschaftsmitglieder am
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Hochschulstandort unterstiitzten sie bei der Orientierung an der Universitdt und
beim Organisieren eines Zimmers. Jugendverbidnde leisten also Berufsorientierung
und -beratung und zum Teil kontinuierliche Unterstiitzung. Damit {ibernehmen sie
Funktionen pidagogischer Arbeit und eines Ubergangsmanagements.

7. Zusammenfassung und Ausblick

Die ,,JJugendverbandsstudie” zeigt, dass Forderprozesse zur Interessegenese bei
geforderten Engagierten beitragen. Wie vermutet, greifen also Forderung und
Interessegenese in der Praxis ineinander. Jugendverbiande fungieren zum Teil als
Sozialisationsinstanz, wirken orientierend, tragen zur Verinderung von Bildungs-
strategien bei und iibernehmen Funktionen im Bereich der beruflichen Orientierung.
Diese Aufgaben bewusst an Jugendverbande zu delegieren, ist vermutlich nicht sinn-
voll. SchlieBlich scheint die Wirksamkeit in der Freiwilligkeit, der vertrauensvollen
Atmosphére und der Begegnung auf Augenhdhe begriindet zu sein.
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2010, 212 Seiten, Loseblattsammlung, 49,90 €,
ISBN 978-3-8309-2465-4

as Ziel des lea.-Projektes ist die Entwick-

lung einer erwachsenengerechten For-

derdiagnostik mit Arbeitsweltbezug. Der
lea.-Diagnostik-Ordner bietet die Méglichkeit, auf
die Bediirfnisse junger Lernender am Ubergang
Schule—Beruf sowie erwerbsfahiger Lernender
zwischen 18 und 64 Jahren einzugehen und Betrof-
fene individuell und prozessbegleitend zu fordern.
Das Instrument lea.-Diagnose wurde empirisch
Uiberprift, klassifiziert und mit den Einrichtungen
abgestimmt.

l WAXMANN

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.


http://www.waxmann.com/buch2465
http://www.waxmann.com

lea.-

Evo Quante-Brandt
Anjuscha Jager
(Hrsg)

Lernmaterialien Qlea .

WAXMANN

Literaltatsentwicklung

von Arbeitskrdften

Eva Quante-Brandt,
Anjuscha Jager (Hrsg.)

lea.-Lernmaterialien

2013, 232 Seiten, Loseblattsammlung, 59,90 €,
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ie lea.-Lernmaterialien sind eine Sammlung

mit Ubungsvorschliagen zur Férderung von

Lese- und Schreibkompetenzen junger
Erwachsener im System der Berufsausbildung. Sie
bietet Lehrenden Anregungen und Hilfestellungen,
um das Lehrprogramm mafRgeschneidert auf die
jeweils Lernenden zusammenzustellen.

Der Materialienband ist als Toolbox konzipiert,
d.h. die einzelnen Lerneinheiten lassen sich je nach
,Kompetenz-Patchwork” der Lernenden adaptiv
einsetzen.

Die Materialien zielen speziell auf Lernende ab,
die sich im Ubergang von Schule und Beruf befinden
und bereits (erste) Arbeitserfahrungen in gewerblich-
technischen Berufen oder im personenbezogenen
Dienstleistungssektor gesammelt haben. Moéglich
ist der Einsatz beispielsweise in berufsbildenden
Schulen oder in seitens der Agentur fiir Arbeit
finanzierten Qualifizierungsmafnahmen.
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A‘ = L Funktionaler Analphabetismus

Analphabetismus

in Deutschland in DeutSChIand

ngebmssedereg!sg.mvel-f)nesmme Ergebnlsse der erSten Ieo' -
Level-One Studie

2012, 300 Seiten, br., 36,90 €,
ISBN 978-3-8309-2775-4

ie GroRenordnung des funktionalen Analpha-

betismus in Deutschland war lange Zeit

unbekannt. Geschatzt wurden vier Millionen
Erwachsene, die nicht richtig lesen und schreiben
kdnnen. Die Level-One Studie (leo.) belegt, dass
mebhr als sieben Millionen Menschen in Deutschland
betroffen sind. Sie analysiert Literalitdt und Erwerbs-
beteiligung, sozialen Nahraum, Migration, Alters- und
Geschlechterverteilung sowie die Schulerfahrungen
und die Weiterbildungsbeteiligung der Betroffenen.
Vergleiche mit der Studie mit Alphabetisierungskurs-
Teilnehmenden (AlphaPanel) zeigen wichtige
Differenzen auf. Der Vergleich mit englischen und
franzosischen Erhebungen rundet die Darstellung ab.
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