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Zusammenfassung

Mit dem kulturwissenschaftlich entlehnten Ansatz von Kulturtechniken als Set sozialer literaler
Praxen wird theoretisch kritisch und mittels einer Mixed-Methods-Studie empirisch befragt,
welche Lesekompetenzen die Relation aus Bildung und grundlegender Teilhabe in Arbeit von
sozial benachteiligten Jugendlichen bis junge Erwachsenen tatsichlich markieren. Die theore-
tische Auseinandersetzung reicht von einer Analyse von ,,Kultur® in unterschiedlichen Lesebe-
griffen bis hin zur linguistischen Dekomposition der aufgefundenen multikodalen Textualitit
an den untersuchten Einfach(st)arbeitsplitzen, die durchaus sozialversicherungspflichtige und
sichere Teilhabe in Arbeit fir die Zielgruppe gewihren. Die empirischen Befunde der Mixed-
Methods-Studie umfassen u. a. die situativen Funktionen des Lesens der aufgefundenen multi-
kodalen Textualitit an den Arbeitsplitzen, einhergehend mit der Relevanz deren Anwendung
als knowing how bei der Verarbeitung. Die tibergeordnete Kernaussage der Studie richtet sich
kritisch an die externe Validitit von Mainstream-Konzepten von Lesekompetenzen entlang
von Kodalitit und Funktion der zugrundeliegenden Textualitdt: Diese Mainstream-Konzepte
haben einen blinden Fleck in der probabilistisch prognostischen Aussagekraft ihres funktiona-
len Mindestlevesl fiir den beruflichen Erfolg im Anschluss an ein (inklusives) Bildungssystem.

Dr. phil. Sven Basendowski lehrt als Juniorprofessor an der Universitit Rostock am Institut
fur sonderpidagogische Entwicklungsférderung und Rehabilitation. Seine Arbeit-/Interessen-
schwerpunkte liegen in den kulturtechnischen und berufsorientierenden Bildungsprozessen
unter prekiren Bedingungen, (liegen) in der netzwerkanalytischen Betrachtung von sozialer
Benachteiligung, Strukturen der Ubergangsregimes Schule/Arbeit im Spiegel sozialer Benach-
teiligung sowie ihrer subjektorientierten Bearbeitung.



Abstract

With the cultural-scientific approach of cultural techniques as a set of social literary practices,
a theoretically critical and empirical study (mixed-methods study) is used to question which
reading competencies mark the relation of education to fundamental participation in the work
of socially disadvantaged young people to young adults. The theoretical discussion ranges from
an analysis of cultural concepts in different reading approaches to the linguistic decomposition
of the explored multi-codal textuality at a choice of examined simple workplaces — which grant
a certain degree of social security and safe participation in work for the target group. The empiri-
cal findings of the mixed-methods study include, inter alia, the situational role of reading of the
multi-codal textuality, along with the relevance of their application as knowing how in proces-
sing. The overall key message of the study is a critical view on the external validity of mainstream
concepts of reading skills along with codality and social role of the underlying textuality: These
mainstream concepts have a blind spot in the probabilistically prognostic significance of their
functional minimum level for professional success in terms of an (inclusive) education system.

Dr. phil. Sven Basendowski teaches as a junior professor at the university of Rostock at the
institute for special educational development and rehabilitation. His main areas of work/inte-
rest are the cultural-technical and vocationally oriented educational processes under precarious
conditions, network-analytical consideration of social disadvantage, structures of the transiti-
onal regimes school/work in the mirror of social disadvantage as well as their subject-oriented
treatment.
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1 Vorwort

Im Zuge der eigenen Dissertationsstudie beschiftigte ich mich mit den mathematischen Anfor-
derungen am Arbeitsplatz von sogenannten einfach(st)en Erwerbstitigkeiten. Die teils induk-
tive empirische Herangehensweise sah vor, situative berufliche Handlungskompetenzen mittels
problemzentrierter Interviews mit einer kontrollierten Auswahl an Mitarbeiter/innen und ihren
Vorgesetzten diverser Berufsfelder aufzudecken. Eine Vielzahl der Schilderungen zu den alltig-
lichen und besonders herausfordernden beruflichen Situationen am Arbeitsplatz verwies immer
wieder auf eine dominante Textform on-the-job: Texte, die gerade nicht in Sitzen, Absitzen
oder gar Kapiteln gegliedert sind. Es sind stattdessen die Arbeitszeiten an einem gerne auch vier
Meter breiten tabellarischen Aushang zu entnehmen oder Ablaufdiagramme informieren tber
bestimmte einzuhaltende Arbeitsabliufe. Raum- oder Lagerpline dienen der Orientierung und
Ordnung. Diese Beispicle verdeutlichen bereits die tiberwiegend fiir Arbeitsprozesse pragmati-
sche Relevanz jener Texte. Sie dienen einer maximal schnellen Informationsentnahme einzelner
Sachverhalte und ihrer Relationen in diversen anspruchsvollen beruflichen Situationen.

Ahnlich noch unstrukeurierte erste Beobachtungen wurden in dem BMBF-Forschungsprojekt
GRAWIRA gesammelt, welches die Anforderungen am Arbeitsplatz von Teilnechmer/innen an
Literalititskursen fiir Erwachsene erforschte. Gespriche mit dem Projektleiter Prof. Dr. Joa-
chim Schroeder fithrten letztlich zu einem Lehr- und Forschungsprojekt, welches gezielt die
Bearbeitung jener typischen Texte in Einfach(st)erwerbstitigkeiten niher erforschen sollte.
Neben der Erprobung von Erhebungsmethoden bis Auswertung von Forschungsdaten offe-
rierte das hochschuldidaktische Format den studentischen Teilnehmer/innen, ihre Abschluss-
arbeiten gezielt zu Teilfragestellungen des Lesens an Einfach(st)erwerbstitigkeiten zu verfassen.
Die vorliegende Hauptstudie rekurriert teilweise auf jene empirischen Vorstudienergebnisse, die
bis 2014 entstanden.

In diesem Zuge danke ich den Studierenden, die sich in den Veranstaltungen zum Lehr-/For-
schungsprojekt an der Goethe-Universitit Frankfurt und an der Universitit Hamburg eingaben.
Zahlreiche Diskussionen, aber letztlich auch wissenschaftliche Arbeiten deckten mafigeblich
offene Fragestellungen auf bzw. fihrten zu einer Weiterentwicklung des erkenntnistheoreti-
schen Ansatzes.






2 Lesen an Einfach(st)arbeitsplitzen

2.1 Um welche Texte geht es?

»Von der Wiege bis zur Bahre: Formulare, Formulare! Diese alte Redewendung spielt auf die Menge
von Formularen an, die uns im Laufe unseres Lebens immer wieder begegnen. Meldet sich jemand
z.B. am neuen Wohnort an, titigt eine Uberweisung oder gibt iiber das Internet eine Bestellung
auf, iiberall st3ft man auf textuelle Formate, die gerade nicht durch Fliefitexte charakterisiert sind.
Zu jenen omniprasenten Texten zihlen folglich nicht nur Formulare. Entlang eines Fufiweges
durch die Stadt wimmelt es von Plakaten zu diversen Veranstaltungen oder Aushingen von Ver-
einigungen. Werbeflyer oder -beilagen, die Ergebnisse der Sonntagsumfrage bis Raumpline sind
weitere Beispiele, sowohl in Print als auch digital, die verdeutlichen, welche Relevanz ein sicherer
Umgang mit denjenigen Texten — nicht nur in 6ffentlichen Verwaltungsangelegenheiten hat, die
sich gerade nicht primar aus Wortern, Satzen, Absitzen, Kapiteln usw. zusammensetzen.

2.1.1 Erste Anniherungan Nicht-FliefStexte

Nicht-Flieftexte werden in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung um kognitive Bearbeitungs-
prozesse oder linguistische bzw. graphische Differenzierungen sehr unterschiedlich bezeichnet. Die
wohl prominenteste Kategorisierung als Textformat der nichtkontinuierlichen (synonym: diskon-
tinuierlichen) in Unterscheidung zu den kontinuierlichen Texten stammt aus der PISA-Studie,
respektive, basiert auf den formal-strukturellen Analysen von Kirsch/Mosenthal (1989-1990).
Die kontinuierlichen Flie3- oder Prosatexte werden von den nichtkontinuierlichen Schaubildern/
graphischen Darstellungen, Tabellen/Matrizen, Diagrammen und Karten unterschieden. Jene
Gliederung findet sich in weiteren wissenschaftlichen Auseinandersetzungen wieder, obgleich mit
alternativen synonymen Bezeichnungen. So werden die Nicht-Fliefitexte als ,,nichtlineare Texte® in
den Bildungsstandards (KMK 2005, 21ff) oder innerhalb von nationalen Schulleistungstests wie
z.B. VERA als ,, diskontinuierliche Texte“ benannt (Projektgruppe VERA 2005). Die Ubersicht in
Abbildung 1 von Haible (2011) bezicht sich nicht zuletzt u. a. auf letzegenannte Quellen und veran-
schaulicht durch Beispiele neben der kategorialen Zuordnung die Bandbreite an Nicht-FliefStexten,
die als nichtkontinuierlich, bzw. synonym als diskontinuierlich oder nichtlinear bezeichnet werden.

Diskontinuierliche Texte

(Nichtlineare Ziele)
[ I i I ]
Tabel.len und Numer1§chc Gra- Exklirgrafiken Topograp.hlsche Mischformen
Listen phiken Graphiken
z.B. Statistiken, z.B.alle Arten von  z.B. schematisierte z.B. Straflenkarten,  z.B. Werbung,
Sportergebnisse, Diagrammen, Arbeitsanleitungen,  Landschaftskarten,  Zeitschriftenseiten,
Klimatabellen, Umfrageergebnisse, Gebrauchsanweisun-  Netzkarten, Relief-  Hypertexte, Lexi-

Stellenausschreibun- Wirtschafts-

gen, Installationsanlei-  karten, Navigations-

konartikel, Reiseka-

gen, Aktienkurse,  entwicklungen, tungen, Erste-Hilfe-  karten, Baupline,  taloge, Karikaturen
Fahrpline, Klimadiagramme, ~ Anlcitung, anatomi- ~ Lagepline
Formulare Landervergleiche sche Zeichnungen,

und Schaubilder

f
erscheinen allein oder in Kombination miteinander z. B. als Schaubilder und komplexe Infografiken

Abb. 1: Deskripitiv-kategoriale Gliederung nichtkontinuierlicher Texte (Quelle: Haible 2011)
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Die Skizzierung gibt bereits eine terminologische Problematik wieder, die sich noch potenziert,
wenn z.B. ferner englische Bezeichnungen einbezogen werden. Chars stehen hier einerseits fir
Tabellen und andererseits fiir Diagramme, die Zusammenhinge zwischen qualitativen Merkmalen
eines Sachverhalts darstellen. Charts werden zudem neben Graphs als Diagrams bezeichnet; wobei

Graphs Zusammenhinge zwischen kategorialen und intervallskalierten oder ausschlieflich inter-

vallskalierten Merkmalen eines Sachverhalts abbilden (Schnotz 1994, 97). Konsequenterweise soll

fur die weitere Analyse an dieser Stelle eine terminologische Setzung von Formaten hinter nichz
kontinuierlichen Texten bzw. synonym logischen Bildern vorgenommen werden:

— Graphische Darstellungen basieren auf realititsgetreuen Abbildungen eines Sachverhalts und
somit auf schematischen Abbildungen, Skizzen bzw. vereinfachten Abbildungen, realistischen
Abbildungen oder Fotographien (vgl. Abbildung 2). Sie kénnen in Texten singulir, aber auch
aneinandergereiht z. B. als Kompositionen (Hase: Kérperteile) oder Prozesse (Hase: Sprung-
bewegung) reprisentiert werden.

N @ —
Abb. 2: Abbildungen von Hasen mit zunchmender Realititsnihe (Quelle: Horz 2009, 110)

— Tabellen sind aus Feldern aufgebaut, die sich in der Regel aus der Kombination von Spalten und
Zeilen ergeben. Die Bezeichnungsfelder, in senkrechten Tabellen iiblicherweise das obere Feld
einer Spalte, bzw. das linke Feld einer Zeile in waagerechten Tabellen, geben die Merkmalska-
tegorie an, nach der die zugehérigen Texsfelder der Spalte bzw. der Zeile zugeordnet sind. Die
Bezeichnungs- und Textfelder konnen durch Zahlziffern, Worter, Buchstaben, Piktogramme
usw. expliziert sein und verweisen auf Gegenstinde und Merkmale eines Sachverhalts, deren
Zusammenhinge mittels Tabellen beschrieben werden konnen: qualitativ/qualitativ, qualitativ/
quantitativ (,informal tables/kategoriale Tabellen) oder quantitativ/quantitativ (;mathematical
or numerical tablesymathematische oder numerische Tabellen). Im einfachsten Fall besteht eine
Tabelle nur aus einem Bezeichnungsfeld entweder fiir eine Spalte oder eine Zeile (Robson 2003).

— Diagramme cignen sich wie Tabellen, um rein qualitative oder auch/rein quantitative Zusam-
menhinge eines Sachverhalts abzubilden. Im ersten Fall setzen sich diese kategorialen Dia-
gramme entweder aus Knoten, meist dargestellt durch geometrische Formen wie Rechtecke
bis Ellipsen, und (un)gerichteten Kanten via Linien oder Pfeilen zusammen. Beispiele hierfiir
sind Struktur- oder Ablaufdiagramme. Andererseits konnen sie auch nur aus geometrischen
Formen gebildet sein, die durch die Anordnung auf kategoriale Inklusions- oder Exklu-
sionsbeziehungen eines Sachverhalts verweisen. Kategoriale Diagramme konnen folglich
begriffliche, topologische oder Verlaufsstrukturen wiedergeben. Fiir den zweiten Fall stehen
neben den ,klassischen” Kreis-, Balken-, Sdulen-, Linien- und Streu- auch die sogenannten
Isotyp-Diagramme, sowie diverse Zwischenformen. Jene metrischen Diagramme greifen glei-
chermaflen auf geometrische Formen wie Kreissegmente oder Rechtecke zuriick, die durch
Grofle oder eingebettet in ein Koordinatensystem ordinale bis stochastische Zuordnungen
veranschaulichen. Abszisse bzw. Ordinate konnen entsprechend kategorial bis intervallska-
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liert unterteilt sein. Den Spezialfall eines Isotyp-Diagramms machen sich Piktogramme fiir
eine, zumeist nicht exakte und nur annihernde, Beschreibung metrischer Zusammenhinge
zunutze; z. B. bei der Abbildung von Einwohnern mehrerer Stidte durch Minnchen-Pikto-
gramme, wobei ein ,ganzes Mannchen® fiir 100.000 und ein ,,halbes Mannchen® fiir 50.000
Einwohner steht (Schnotz 1994; Weidenmann 1994).

— Karten werden eingesetzt, um Zusammenhinge zwischen Gegenstinden bzw. Merkmalen
eines Sachverhalts mit einem Raumbezug unter Betrachtung eines weiteren Attributs dar-
zustellen’. Jenes Attribut kann, erstens, in der Form riumlicher Diskreta (absolutes Vorkom-
men, relatives Vorkommen, Flichen bezogene Merkmale) oder Kontinua (reales Kontinuum,
Modellkontinuum) erscheinen. Zweitens kommet ein sachlicher Bezug in Frage, je nachdem,
ob die Quantitit oder Qualitit der Gegenstinde bzw. Merkmale eines Sachverhalts bespro-
chen wird. Drittens ist zwischen statischen und dynamischen Gegenstanden und Merkmalen
des Sachverhalts zu unterscheiden; es resultiert der zeitliche Bezug der Darstellung durch Kar-
ten. Unabhingig der Objektinformationen werden hierbei stets einzelne und relational zuei-
nander in Beziehung stehende graphische Entititen wie Punkte, Linien oder Flichen genutzt.
Zur Bezeichnung der Gegenstinde und Merkmale des Sachverhalts sowie als Indikator fiir
Relationen zwischen diesen finden sich Kartenzeichen wie Signaturen, Diagramme, Halb-

tone oder Schrift/Worte (Hake et al. 2002, 10ff).

Mischformen reprisentieren primir kontinuierliche oder nichtkontinuierliche Texte, die sekun-
dir aus mehreren bzw. verschiedenen der vorangehenden Textformate zusammengesetzt sind:
Sind sie ohne Verkniipfung zusammengefiigt, werden diese Kombinationen aus nichtkontinu-
ierlichen und/oder kontinuierlichen Texten als ,Gemischte Texte® betrachtet. Liegen die jeweils
zu identifizierenden und zu dekodierenden Verkniipfungen mehreren Quellen zugrunde, wird
von einem ,, Textkomplex* gesprochen (OECD 2010, 42).

2.1.2 Textbeispiele an Einfach(st)arbeitsplitzen

Mit der ersten kategorialen Anniherung sollen die aufgefundenen Texte an Einfach(st)-
arbeitsplitzen (Basendowski 2013; Schroeder 2011) charakeerisiert werden. Der nachfolgen-
den Tabelle 1 sind jene textuellen Beispiele zu entnehmen, die bereits eine Akzentuierung auf
bestimmte analog oder digital dargestellte Textformate erlauben, welche fiir diese Arbeitsplitze
durch ihre Verwendung in unterschiedlichen beruflichen Kontexten als besonders relevant ein-
gestuft werden kénnen. Es handelt sich hierbei zuvorderst um primir oder sekundir durch kate-
goriale Tabellen strukturierte nichtkontinuierliche Print-Texte.

Mit Blick auf die aufgefundene Auswahl verdeutliche sich bereits an dieser Stelle - einzelne Bei-
spiele werden in den weiteren Kapiteln illustriert —, dass ein Grofiteil der insbesondere nichtkonti-
nuietlichen Texte eng zusammenhingen. Obgleich nicht technisch und/oder tiber Seitenangaben
verbunden, handelt es sich in diesen Fillen explizit nicht um eine lose Blittersammlung. Es sind
nicht simple Kombinationen aus nichtkontinuierlichen Texten, die singulr fiir sich zu verarbei-
ten wiren. Stattdessen sind mehrere nichtkontinuierliche Texte nach einer zu dechiffrierenden
Kombination verkniipft, sodass sie als Textkomplexe zu interpretieren sind. Zweifelsohne sind die
textuellen Anforderungen auch durch Textkomplexe aus nichtkontinuierlichen und kontinuierli-
chen analogen und digitalen Reprisentationen von Sachverhalten gekennzeichnet. Der Uberblick
verrit, dass diese im Vergleich eindeutig seltener zugeordnet werden kénnen.

1 Diese verschiedenen Verwendungsbeziige von topographischen bis thematischen Karten wird z.B. durch die Sen-
dung ,,Mit offenen Karten® des Senders ARTE cindriicklich verdeutlicht.
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Tab. 1: Typische Texte in ausgewihlten Einfach(st)arbeitsplitzen

Titigkeit Texte Texte
konti- nichtkontinuierlich
nuier- - Graph. Tabellen Dia- Karten
lich  Darst. kateg. math, gramme
Container- Mitarbeiterzeitung X X
umschlag Sicherheitsvorschriften X X X
Crane Work List X
Lageplan X
Materialverbrauchsliste x
Gebiude- Flyer fiir Kunden X X x
reinigung Einweisungsformular X X
Einweisung Abliufe X X
Sicherheitsinf. Reinigungsm. x
Sicherheitsinf. Gerite x x
Leistungsverzeichnis X
Griinflichen-  Regelungen fiir Urlaub X
und Fachzeitschriften b’ (x) (x) (x) (x)
Pflanzenpflege Einweisung Gerite X
Einweisung Dienstleistungen X
Kurzbedienungsanl. Gerite X (x)
Tourenplan (x) x
Arbeits-/Titigkeitsbericht X X
Aushang Gerite-Kodes x
Sicherheitswarnung Gerite X X
Kurzinformation Spritzmittel b
Kantine Hygienevorschriften HACCP x (x) (x)
Infektionsschutzgesetz X
Aushang Hygiene X x
Speisetemperatur X
Rezepte b'e
Bestellliste X
Verpackungsangaben x
Lagerlogistik ~ Handbuch Qualititssicherung X (x) (x) (x)
Formular Serviceanforderung X
Empfangsschein X
Lieferschein x
Lagerplan (x) X
Lagerplatzetiketten x
Logistikprogramm (PC) X
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Titigkeit Texte Texte
konti- nichtkontinuierlich
nuier- - Graph. Tabellen Dia- Karten
lich  Darst. kateg. math. gramme
Maschinen- Sicherheitsbestimmungen X
fithrung Handbuch Maschine X
(Produktion) Aushang Brandverhalten X
Fehleranzeige Geritedisplay x
Kleinstreparaturanleitung X
Produktionsbericht X
Aushang Produktionsleistung X X
Mobel- Schulungsmappe X (x) (x)
montage Montagedokumente
(u.a. Serviceprotokoll) x (x)
Service Arbeitsplan X
Gastronomie Tischplan (x) x
Speise- und Getrinkekarte x
Boniergerit/-kasse; Block X
Kassenbeleg X X
Verkauf: Arbeitsplan X
Kasse Urlaubsformular X
Discounter Kassenbeleg X X
Wochenprospeke X x
Formular Kassenbericht X
Verkauf: Kassenbeleg X b’
Einzelhandel  Rabartliste X
Verkaufsflichenarrangement X X
Inventurliste X
Bestellschein X
Reklamation X X
Wagenpflege  Fahrzeugprotokoll X x
Personalbogen x

Zuordnungsregeln: Ein Text wurde dem kontinuierlichen Typ zugeordnet, falls jener einen Absatz mit mind. drei oder mehr Sitzen
beinhaltet. Die in Klammern gesetzten Zuordnungen bezeichnen, dass jene Textformate zwar eingebunden sind, aber eben sekundir:
Z.B. wenn in einem lingeren Flietext einzelne graphische Darstellungen eingefiigt sind, die jedoch iibergeordnet der Darlegung des
Sachverhalts im FlieStext folgen.

2.2 Lesen fiir einfache Erwerbstatigkeiten?

In der 6ffentlichen Debatte um Bildung und Arbeit findet sich wiederkehrend die Aussage, dass
formale schulische, aber insbesondere berufliche Abschliisse mafigeblich die zukiinftige Teil-
habe der heranwachsenden Generation in diversen Lebensbereichen prognostizieren. Die Rede
um ,,Bildung schiitzt vor Arbeitslosigkeit®, d. h. die Rede um die Steigerung und Sicherstellung
schulischer oder beruflicher Kompetenzoutputs aus ihrer postulierten probabilistischen Rele-
vanz fiir die Teilhabe in Arbeit hat sich dabei lingst von den nationalen Grenzen gelost. Die
OECD-Welt spricht hier sozusagen in einer Sprache und nicht nur alle Bildungsprogramme der
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grof8en bundesdeutschen Parteien, die Bildungspline der allgemeinbildenden Schulen in den
Bundeslindern oder die einer zunehmenden Homogenisierung unterliegenden Abschlusstests
eines Bildungsgangs. Wenn in diesem Zuge die funktionalen Lesecompetencies einer ,befrie-
digenden Lebensfithrung’ bereits nahezu weltumfassend geklirt zu sein scheinen, wirkt deren
kritische Befragung im Kontext von Einfach(st)arbeitsplitzen auf den ersten Blick als unnétig -
auf den zweiten Blick, so die bisherigen historischen und semiotischen Analysen zu Verarbei-
tungsprozessen, gilt es diese Position zu justieren.

Obgleich im Grunde ein probabilistisches Modell der Relation von Bildung und Teilhabe in
Arbeit mit starker Kausalitit beansprucht wird, in dem anerkannte Bildung wahrscheinlicher
eine anerkannte Teilhabe prognostizieren lisst, verschwimmen somit die Grenzen zu einem
Modell eines universellen linear-kausalen Zusammenhangs. Walther (2014) kann daher durch-
aus zugestimmt werden, wenn er funktionale Handlungscompetencies als determinierende Vor-
aussetzung fiir Teilhabeanspriiche und -chancen enttarnt. Ungeachtet dieser verschwimmenden
Grenzen bleibt aus der obig dargelegten Problematik von Kausalititsaussagen in deduktiven
Modellen von Analysen von Jugendarbeitslosigkeitsstatistiken oder Studien der strukturdeter-
minierten Ubergangsforschung der Umstand von ,unaufgeklirten Varianzen® prisent. Diese lei-
ten iiber, dass diese deduktiven Modelle letztlich ,Schlussfolgerungen auf die beste Erklirung’
liefern, insbesondere wenn die wahrscheinlichkeitsstatistisch mehr oder weniger bedeutsamen
Fille, die gegen eine Determination von Teilhabe durch Bildung sprechen, tiber Alltags- und
nicht empirische Kausalititen aufgeldst werden:

Besonders anfillig fiir solche Fehlschliisse des Alltagswissens sind erstens empirische Untersuchungen,
bei denen Gegenstandsbereiche erforscht werden, in denen raumlich und zeitlich abgegrenzte soziale
Milieus und (Sub-)Kulturen eine Rolle spielen. Die Erforschung jugendlicher Subkulturen und von
deviantem Verhalten sowie berufs- und organisationssoziologische Untersuchungen, um nur einige Bei-
spiele zu nennen, finden oft in Handlungsfeldern statt, in denen spezifische, fiir Auf8enstehende nur
schwer erschlieSbare Handlungsregeln gelten. Mitglieder der untersuchten (Sub-)Kultur besitzen dann
wesentliche gréfere Kompetenzen zur Erklirung der Handlungen anderer sozialer Akteure als ein sozi-
alwissenschaftlicher Untersucher, denn sie verfiigen iiber jenes praktische Wissen, das benétigt wird, um
empirisch gehaltvolle Hypothesen dariiber zu formulieren, welche Handlungsziele und Situationswahr-
nehmungen ein bestimmtes Handeln rational erklirbar machen (Kelle 2008, 108f.).

Jene ,Schlussfolgerungen auf die beste Erklirung® der Relation von Bildung und Teilhabe triffc
fir die Anforderungen on-the-job an Einfach(st)arbeitsplitzen, und letzelich auch fiir das
Lesen von Texten und Textkomplexen zu. Dabei wird diese Form von Teilhabe in Arbeit in der
pidagogischen Debatte um Lesckompetenz(en) kaum als Bewihrungsfeld fiir cine postulierte
,befriedigende Lebensfithrung’ mitgedacht — und dies ohne empirische Bekraftigung als wahr-
scheinlichkeitstheoretisch ,unbefriedigende Lebensfithrung’. Es resultiert die Annahme, dass
die Mindeststandards der funktionalen Grundbildungscompetencies daher ,ohne eine externe
Validititsprifung’ postulieren, eine Teilhabe in dieser Form von Arbeit dennoch probabilistisch
prognostizieren zu kénnen. Spitestens unter der Folie national-historisch gewachsener Systeme
zwischen allgemeinbildenden Institutionen und Beschiftigungssystem, wie es die Analysen zum
deutschen Ubergangsregime“ (Walter/Walther 2007) eindriicklich empfehlen, treten nicht
zuletzt einige vermeintlich gesellschaftlich-konventionelle Setzungen bzw. einige Mythen zu die-
sem Qualifikationsniveau von Beschiftigung auf den Plan. Diese verhirten cher den determinie-
renden als den probabilistischen Charakter von funktionalen Grundbildungscompetencies fiir
anerkannte Teilhabe in Arbeit: Einfach(st)arbeitsplitze gelten als grundsitzlich von schlechter
Bezahlung, durch unsichere Vertragsverhiltnisse, durch geringe Weiterqualifizierungsméglich-
keiten, durch ungiinstige Arbeitsbedingungen und von einer schwachen Zukunftstrichtigkeit
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geprigt. Von Einfach(st)arbeit bedroht sind Ubergangsbiografien zwischen Schule — (anerkann-
ter) Ausbildung — Arbeit (mit hohem sozialem Status), die als ,,gescheitert” kategorisiert werden.
Infolge bspw. eines fehlenden anerkannten Schulabschlusses (vgl. z. B. Gaupp et al. 2012, 311)
ist nicht die Rede von wahrscheinlichem Scheitern oder von einer Gefahrdung eines Scheiterns,
sondern eben einer Determinierung des ,Scheiterns®. Die deduktive, strukturdeterminierende
Ubergangsforschung generalisiert derart nicht selten die Relevanz bspw. des in der Hierarchie
untersten anerkannten Bildungsabschlusses in Deutschland — dieser ist iiber Rahmenlehrpline
wiederum mit den funktionalen Grundbildungscompetencies verkniipft — fiir den weiteren
beruflichen Werdegang und eine strukturell-konventionalisiert prognostizierbare berufliche
Zukunft.

Eher der determinierende als der probabilistische Charakter der Ursache funktionaler Grund-
bildungscompetencies in der Relation von Bildung und Teilhabe beeinflusst gleichsam die
Debatte um chancengerechte inklusive Bildungssysteme; z.B. positionierte prominent die
Deutsche Unesco-Kommission einen qualifizierten beruflichen Bildungsabschluss als ,,Voraus-

setzung” fir das Recht an Teilhabe in Arbeit!

Fiir Menschen mit Behinderungen besteht das gleiche Recht auf Arbeit, cinschlief8lich des Rechts, ihren
Lebensunterhalt durch frei gewihlte Arbeit zu verdienen, verankert in Art. 27 der UN-Behindertenrechts-
konvention. Eine Voraussetzung zur Wahrnehmung dieses Rechts ist eine qualifizierte Berufsausbildung
und/oder Hochschulbildung. Obwohl in Art. 24 der UN-Behindertenrechtskonvention der gleichberech-
tigte und diskriminierungsfreic Zugang zu Berufsausbildung und Hochschulbildung festgeschrieben ist,
steht die Inklusionsdebatte in Deutschland in diesem Bereich noch am Anfang (DUK 2014, 16).

2.2.1 Mythos der grundsitzlich einfachen Arbeit

(Einfach(st)-)Arbeit ist in Deutschland eng an den Begriff ,,Beruf“ gekniipft. Diese Verkniip-
fung der beiden Begriffe, Arbeit und Beruf, fiihrt bis heute die historischen Strukturen der
tradierten Stindeordnung fort (Walter/Walther 2007). Beispicelsweise verdeutlicht sich dies in
den Qualifizierungsniveaus von Arbeit, welches in den offiziellen Statistiken zur Erwerbstitig-
keit, Arbeitslosigkeit usw. der Bundesagentur fiir Arbeit folgendermafien aufgegliedert wird:
»ohne beruflichen Ausbildungsabschluss®, ,,Abschluss einer anerkannten Berufsausbildung®
»Meister-/ Techniker- oder gleichwertiger Fachschulabschluss®, ,Bachelor®, ,,Diplom/Magister/
Master/Staatsexamen®, ,Promotion“ und ,,Abschluss unbekannt®. Hierbei ist eine ,,anerkannte
Berufsausbildung” bundesrechtlich geregelt. Sie miinden in eine Sammlung von anerkannten
zwei- oder dreijihrigen Ausbildungsberufen?, ergo von einerseits den Dualen Ausbildungen,
den frither durch die Kammern und gegenwirtig teils nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG)
geregelten anerkannten Ausbildungsberufen. Andererseits zihlen zu den ,anerkannten Berufs-
ausbildungen® die nicht selten gleichermaflen dual organisierten, aber berufsschulischen Aus-
bildungen nach linderspezifischen (z.B. zum/r Erzicher/in) — oder bundeseinheitlichen (z.B.
nach dem Krankenpflegegesetz (KrPflG)) gesetzlichen Regelungen auf8erhalb des Geltungsbe-
reiches des BBiG oder der Handwerksordnung (HwO). Der dahinterliegenden Setzung von
»Beruf “ geschuldet, zihlen in Deutschland dagegen die folgenden Ausbildungen und Qualifi-
zierungen nicht zu den ,anerkannten Berufsausbildungen® und stattdessen zu unqualifizierter
bzw. gering-qualifizierter Arbeit: Es handelt sich dabei bspw. um weitere nach dem Bundes-
gesetzblate (BGBI) geregelte Ausbildungen - z.B. nach der ,Verordnung iiber die Priifung
zum anerkannten Abschluss Gepriifter Taucher/Gepriifte Taucherin®, oder weiterer nach lan-

2 Ein Verzeichnis der als ,anerkannt“ bezeichneten Berufsausbildungen wird, jihrlich aktualisiert, vom BBiB veréf-

fentlicht; 2015: http://www.bibb.de/dokumente/pdf/Verzeichnis_anerk_AB_2015.pdf
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derspezifischen Ausbildungsregelungen — z.B. zum/r ,staatlich gepriften Assistent/in in der
Systemgastronomic® — sowie um diejenigen nach Sach- und Fachkundepriifungen — z.B. im
Sinne des § 34a GewO (Gewerbeordnung) fiir das Personal im Bewachungsgewerbe — oder
auch nach berufsgenossenschaftlichen Zertifizierungen — z.B. zum/r Kranfithrer/in nach BGV
D6 (Berufsgenossenschaftliche Vorschriften). Inwiefern Ausbildungen nach den Sonderausbil-
dungsregelungen fiir Menschen mit Behinderung im Sinne des § 66 BBiG zu den ,,anerkannten
Berufsausbildungen® zihlen, wird mit Blick auf den, auf europaische Homogenisierung und
gegenseitige Anerkennung von beruflichen Ausbildungen ausgerichteten Deutschen Qualifika-
tionsrahmen (DQR) zweifelhaft: Weder in den veréffentlichten ,,Listen von Qualifikationen®
noch in der Webabfrage tritt eine dieser Sonderausbildungen auf.

Es resultiert eine erste Skizzierung von Einfach(st)arbeitsplitzen als Arbeitsplitze von Beschif-
tigten ohne einer der als anerkannt geltenden Ausbildungen. Aus einer fritheren Analyse dieses
Typus von Arbeitsplitzen ging jedoch hervor, dass die Beschaftigten selbst zahlreich eine arer-
kannte Berufsausbildung vorweisen kénnen. Denn an der Mehrzahl der untersuchten Arbeits-
plitze derselben Arbeitsplatzprofile arbeiteten gleichsam Beschiftigte mit einer anerkannten,
zumeist 2-jihrigen Berufsausbildung (Basendowski 2013, 200, 242fF.). In Ubereinstimmung
mit Brandherm (2007, 1) werden im Weiteren daher Einfach(st)arbeitsplitze in Deutschland
mit einer Beschiftigung verkniipft, die eine anerkannte Berufsausbildung nicht zwingend erfor-
dert. Oder in anderen Worten, Einfach(st)arbeitsplitze konstituieren sich nicht durch die Ein-
fachheit der zu bewiltigenden Anforderungen am Arbeitsplatz, sondern aus der Setzung eines
kulturellen Codes heraus, was als eine anerkannte Berufsausbildung gilt, respektive, nicht gilt.
Konsequenterweise ist es nicht verwunderlich, wenn mehrerenorts wissenschaftlich festgestelle
wurde, dass diese zu bewiltigenden Anforderungen an Einfach(st)arbeitsplitzen alles andere
als grundsitzlich ,einfach® sind (Enggruber et al. 2003, 138f.; Weinkopf/Jachrling 2005, 17£.).

2.2.2 Mythos der grundsitzlich prekiren Arbeit

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Niedriglohnanteil in Deutschland in den vergangenen finf
Jahren zwischen gut 23 % und knapp 25 % schwankte. Niedriglohne betreffen keineswegs tiberwiegend
gering Qualifizierte oder Jingere. Vielmehr hat die groffe Mehrheit der Niedriglohnbeschiftigten eine
abgeschlossene Berufsausbildung und stammt aus den mittleren Altersgruppen. Im Niedriglohnsektor
werden auch keineswegs ausschliefSlich ,cinfache® Titigkeiten geleistet (http://www.iaq.uni-due.de/
iaq-report/2014/report2014-02.pdf).

Arbeitsmarktberichte, wie der zitierte, stchen dem immerwihrend von der strukturdetermi-
nierten Ubergangsforschung bis von der Bildungspolitik hervorgehobenen Zusammenhang
zwischen formaler Bildung und Teilhabe in Arbeit unter gesicherten Bedingungen gegeniiber.
Dieser Zusammenhang driickt sich in den Analysen der Jugendarbeitslosigkeits- und Beschifti-
gungsstatistik aus, ergo in Analysen, die Personen z. B. eines Qualifikationsniveaus/beruflichen
Rangs oder in Erwerbslosigkeit tibergeordnet nach ihrem schulischen Bildungsabschluss mit-
einander vergleichen: Es soll an dieser Stelle weder negiert werden, dass Einfach(st)arbeit im
Vergleich zu unterschiedlich qualifizierter Arbeit, ergo Arbeit, die mindestens eine anerkannte
Berufsbildung zwingend voraussetzt, statistisch wahrscheinlicher mit prekiren Beschiftigungs-
verhiltnissen verbunden auftritt. Noch soll negiert werden, dass Personen ohne eine anerkannte
Berufs- oder Hochschulbildung im Vergleich zu denen mit einer anerkannten Berufs- oder
Hochschulbildung haufiger erwerbslos gemeldet sind. Kritisch betrachtet wird jedoch, dass
zwischen den einzelnen probabilistischen Inter-Gruppenvergleichen Ableitungen auf Intra-
Gruppenvergleiche gezogenen werden, die letztlich eine lineare Kausalitit in Aussagen wie in
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(formelle) ,,Bildung schiitzt vor Arbeitslosigkeit” verkérpern: Fiir ,jede/n” lohnt ein zusitzli-
ches anerkanntes Bildungszertifikat dahingehend, dass es linear-kausal das Risiko im Zugang zu
Arbeit minimiert, und dies ohne empirische Betrachtung der Wahrscheinlichkeiten innerhalb
einzelner Gruppen selbst.

Fiir eine empirische Uberpriifung stochastischer Kausalerklirungen sozialer Handlungen (also von
Hypothesen iiber einen probabilistisch kausalen Zusammenhang zwischen Handlungsbedingungen
und Handlungen) bedeutet dies: Der Nachweis einer statistischen Assoziation zwischen unabhingigen
Variablen, die Handlungsbedingungen reprisentieren, und abhingigen Variablen, die die Handlungen
bzw. deren Resultate abbilden, ist fiir sich genommen nicht ausreichend, um eine kausale Hypothese
zu stiitzen. Denn die statistische Assoziation kann ebenso durch bislang unbekannte, im Modell nicht
berticksichtigte common causes zustande kommen, die eine gleichzeitige Verinderung sowohl der unab-
hingigen als auch der abhiingigen Variablen bewirken (Kelle 2008, 202).

Exemplarisch kann jene ,Assoziation’ zwischen probabilistischen Inter-Gruppenvergleichen in
einem Intra-Gruppen-Ursachen-Wirkungs-Modell entlang der Schlussfolgerungen der BIBB-
Erwerbstitigenbefragung 2012 (vgl. Tabelle 2) verdeutlicht werden. Wenn es hier heiflt, ,,Eine
abgeschlossene Berufsausbildung senke das Niedriglohnrisiko deutlich, werden tatsichlich niche
die probabilistischen Zusammenhinge fiir einerseits Manner und andererseits Frauen betrachtet:
»Die Chance, einen Bruttostundenlohn oberhalb der Niedriglohnschwelle zu bezichen, ist fiir
Minner und Frauen mit dualer Berufsausbildung um rund das Dreifache héher als fiir nicht for-
mal Qualifizierte” (BIBB 2013, 290). Die deskriptiv-statistischen Werte verweisen zuvorderst auf
statistische Zusammenhinge einerseits abhingig und andererseits unabhingig des strukeurellen
Gruppenmerkmals Geschlecht. Zwischen den Gruppen streuen die Verteilungswerte jedoch hoch,
dass z. B. nahezu identische Anteile von Niedriglohnbeschiftigung bei Minnern ,,ohne Berufsaus-
bildung” (gemifl SOEP-Definition (ebd., 287)) und Frauen ,,mit einer dualen Berufsausbildung*
festzumachen sind. Die kausale Ableitung eines probalistischen Inter-Gruppen-Zusammenhangs
im Rahmen der Schlussfolgerung basiert weniger auf den probabilistischen Intra-Gruppen-
Zusammenhingen, sondern vielmehr auf ex post commion senses. Zur Enttarnung jenes leitenden
common sense im assoziierten Zusammenhang kénnte die Schlussfolgerung unter einer alternati-
ven, zugegeben provokanten, Alltagsannahme auch lauten, dass ,Geschlechtsumwandlungen von
Frauen deutlich das Niedriglohnrisiko senken: Die Chancen, einen Bruttostundenlohn oberhalb
der Niedriglohnschwelle zu bezichen, ist bei Frauen mit einer dualen Berufsausbildung in etwa
gleich hoch wie bei nicht formal qualifizierten Méannern*.

Tab. 2: Niedriglohnbeschiftigung nach Geschlecht und héchstem Ausbildungsabschluss

Ausbildungsabschluss Prozentuale Anteile
Gesamt  Minner  Frauen
ohne Berufsausbildung 40,7 27.8 51,4
mit Berufsausbildung 16,9 11,0 23,6
duale Berufsausbildung 17,6 11,0 26,8
schulische Berufsausbildung 14,6 11,4 15,7
sonstige Berufsausbildung 13,9 10,1 20,0
Aufstiegsfortbildung 4,8 2,6 10,6
Fachschule, Universitit 4,5 2,9 6,3
Gesamt 15,5 9,8 222

(Quelle: BiBB 2013, 284)
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Tab. 3: Typische vs. atypische Beschiftigungsverhaltnisse nach Qualifikation im zeitlichen Ver-

gleich

Qualifizierungs-  Anteile Bildungsstand Beschiftigungs- Prozentuale Anteile
niveau 2005 2010 merkmale 2003 2010
Vollzeit, unbefristet 10 9

. Vollzeit, befristet 16 14
1:;‘:;1 dung 29,1 269 Teilzeit 14 13
geringfligig 26 20

Leiharbeit 20 20

Vollzeit, unbefristet 69 67

Vollzeit, befristet 53 56

fggﬁung 59,4 577 Teilzeic 71 69
geringfligig 64 71

Leiharbeit 67 64

Vollzeit, unbefristet 21 24

Fach-/ Vollzeit, befristet 31 30
Hochschul- 13,1 14,8 Teilzeit 16 18
abschlusss geringfligig 10 10
Leiharbeit 13 15

Quellen: Keller et al. (2012, 17fF); Genesis-Online Datenbank des Statistischen Bundesamtes (Bevélkerung nach héchstem beruflichem
Bildungsabschluss in Deutschland; 2005: 15-65 Jahre, 2010: 15-65 Jahre)

Ein weiterer statistischer Einblick zu den Erwerbstitigkeiten ,,ohne Berufsausbildung® macht
zugleich eine weitere Unschirfe in den common senses fest und lasst die gingigen linearkau-
salen Assoziationen von probabilistischen Intra-Gruppenvergleichen weiterfithrend fraglich
erscheinen: So umfasst einerseits die Schlussfolgerung bzw. der abgeleitete Inter-Gruppen-
vergleich die unaufgeléste Varianz, die im probabilistischen Zusammenhang verborgen liegt,
dass die Mehrheit der Beschiftigten ,ohne Berufsausbildung® oberhalb des Niedriglohns
entlohnt wird. Keller et al. (2012) liefern andererseits mit ihren Auswertungen der SOEP-
2003- und SOEP-2010-Daten nicht nur Angaben zur probabilistischen Verteilung von
Beschiftigungsverhiltnissen nach Qualifizierungsniveaus in einem zeitlichen Vergleich (vgl.
Tabelle 3), sondern auch Anhaltspunkte fiir einen common sense hinter diesem Zusammen-
hang: Wider den immerwihrenden Prognosen der gesamtwirtschaftlichen Abnahme der
Relevanz von Einfach(st)arbeitsplitzen — unter der Setzung, dass Personen ohne anerkannte
Berufsausbildung eben an Einfach(st)arbeitsplitzen beschiftigt sind - verharren ihre Anteile
zwischen 2003 und 2010 unter sowohl den sogenannten ,,Normalarbeits- ,,als auch unter den
verschiedenen Formen von ,atypischen” Beschiftigungsverhilenissen bei nahezu identischen
Werten; zu diesen ,atypischen® werden hierbei neben den sozialversicherungspflichtigen
geringfigigen und befristeten, der in Teilzeit und in Leiharbeit auch die auflerhalb sozia-
ler Sicherungssysteme und in der Auswertung nicht berticksichtigten Formen als Freelancer,
Ein-Euro-Jobber/in oder Langzeitpraktikant/in gezihlt (ebd., 1). Die anteilig grofite Verin-
derung tiber diesen Zeitraum hinweg zeichnet sich unter den Personen ohne ,anerkannte
Berufsausbildung® im Zugang zu einer geringfiigigen Beschiftigung ab, und nicht, wie ver-
meintlich zu erwarten wire, im Zugang zu einer unbefristeten Vollzeitbeschiftigung. Lag ihr
Anteil 2003 unter allen Qualifizierungsniveaus noch bei 26 %, sank er bis 2010 auf 20 %.
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Zwar nahm ihr Anteil an den ,,Normalarbeitsverhiltnissen” durchaus zu einem Prozentpunkt
ab, doch dieser Trend verzeichnet sich gleichermaflen unter den Personen mit einer ,aner-
kannten Berufsausbildung”. Betrachtet man diese beiden Qualifizierungsniveaus im Spiegel
ihrer ebenso zeitlichen anteiligen Abnahme tiber die Zeit, verliert dieser Trend an Gewicht; in
der Tabelle 3 durch Angaben zum Bildungsstand des Statistischen Bundesamtes fiir 2005 und
2010 erginzt. Nichtsdestotrotz gilt klarzustellen, dass v.a. unter den Beschiftigten in ,,Nor-
malarbeitsverhiltnissen® diejenigen ,ohne Berufsausbildung” anteilig unterreprisentiert sind
und dies haufiger als in allen anderen Beschiftigungsformen. Allerdings nimmt jene Unter-
proportionalitit zwischen 2003 und 2010 eher ab als zu. Uberproportionale Anteile und eine
tiberproportionale Zunahme im zeitlichen Vergleich in Beschiftigung (Ausnahme: geringfii-
gige Beschiftigung) lassen sich iiberdies nur dem Niveau ,,Fach-/Hochschulabschluss“ zuord-
nen. Oder in anderen Worten, Beschiftigung iiber Einfach(st)erwerbstitigkeiten kann kaum
in den vergangenen Jahren eine zunchmende Tendenz zur Exklusion auf den Arbeitsmirkten
per se zugesprochen werden.

Entgegen der determinierenden Risiko-Relation von anerkannter Bildung und Teilhabe in
Arbeit unter gesicherten Bedingungen lasst sich entlang aktueller offizieller Statistiken wei-
terhin verorten, ob es gefillt oder nicht, dass es durchaus keine zu vernachlissigende Zahl an
Personen gibt, die in Einfach(st)erwerbstitigkeiten sowohl unbefristet als auch sozialversi-
cherungspflichtig beschiftigt sind. Linear-kausale Ableitungen entlang probabilistischer Intra-
Gruppen-Verteilungen nach Geschlecht, Qualifizierungsniveaus etc. reproduzieren zuvorderst
ex post common senses eines generalisierbaren Zusammenhangs zwischen anerkannter Bildung
und typischer Teilhabe fiir 2//e, und dies unverindert trotz einerseits z. B. der mittlerweile seit
Jahren fortbestehenden Konstellation vieler junger, auch formal hoch-qualifizierter Erwachse-
ner auf einigen ,Krisenarbeitsmirkten der EU. Andererseits akzentuiert Mertens (1985) mit
dem ,Qualifikationsparadoxon® oder Hradil (2006) mit der Methapher der ,Warteschlange®
unlingst komplexere Bezichungen in dieser Relation von auch anerkannter Bildung und typi-
scher Teilhabe in Arbeit: Formale Bildungszertifikate sichern im Wettbewerb um Arbeits-
plitze hochstens eine bessere Startposition. Eine Determinierung weder des Zugangs zu diesen
Arbeitsplitzen noch der ,typischen Beschiftigungsbedingungen a/ler Berufstitigen konnen
sie serios nicht leisten. Sie garantieren folglich nicht, bzw. nicht hinreichend, den Zugang zu
einer sozialversicherungspflichtigen Beschiftigung, im besten Fall mit tariflichem Kiindigungs-
schutz, einer erweiterten Altersabsicherung durch eine Betriebsrente usw. Common senses, die
im Kontext der Relation von Bildung und Teilhabe nachweislich unaufgeklarte Varianzen in
ihren probabilistischen Zusammenhingen nicht aufnehmen und empirisch fortfithren, sind als
irrtumsanfillig zu enttarnen.

2.2.3 Mythos der pidagogischen Determiniertheit in der Risiko-Relation von Bildung und
Teilhabe in Arbeit

Die Relation von Bildung und Teilhabe aus einer pidagogischen Perspektive betrachtet (Wal-
ther 2014), schreibt Bildung einen Voraussetzungscharakeer fiir Teilhabe zu. Diese Richtung
des Zusammenhangs verdeutlicht sich bspw. an den funktionalen Grundbildungskompeten-
zen im allgemeinbildenden Schulsystem und an den beruflichen berufliche Handlungskompe-
tenzen im Berufsbildungssystem, die Teilhabeanspriiche und -chancen markieren - sollen (vgl.
Basendowski 2014). Die Relation wird durch den Auslésungscharakter von Teilhabe fiir Bil-
dung komplettiert: In Konsequenz zeigt sich, dass offizielle Bildungsstatistiken zur sogenann-
ten 1. oder 2. Schwelle fast ausschlielich nur erstere Wirkungsrichtung beanspruchen, um
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die Relation von Bildung und Teilhabe zu analysieren. Alsdann ist eben, erstens, im Kontext
der obligatorischen Schulzeit zu gewihrleisten, dass a/le Jugendlichen tber die festgelegten
grundbildenden kognitiven competencies zu verfiigen haben, ,die in modernen Gesellschaf-
ten fur eine Teilhabe am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Leben notwendig
sind“ (Internetseite der PISA-Studie Deutschland). Und zweitens, im Kontext der Berufsori-
entierung, -auswahl, -vorbereitung und -qualifizierung wire zu gewahrleisten, dass a//e tiber
diejenigen Fach-, Sozial-, Methoden- und Selbstkompetenzen verfugen, die als berufliche
Handlungskompetenzen gefasst einen reibungslosen Ubergang von der Schule bis in Arbeit
garantieren sollen. Wenn die Relation von Bildung und Teilhabe (in Arbeit) auf eine lineare
Kausalitit der Ursache (=,anerkannte” Bildung) verengt wird, so liegt nahe, dass die dahinter-
liegenden funktionalen Grundbildungs- und beruflichen Handlungskompetenzen als funktio-
nale Basiszielsetzungen fungieren. Oder in anderen Worten, die Frage um die determinierende
Relation von ordentlicher Bildung und ordentlicher Teilhabe ist, im Schleier einer probabilisti-
schen These, letztlich auch eine padagogische.

2.2.3.1 Theoretischer Ansatz zur Befragung der Determinierung der Risiko-Relation von
Bildung und Teilhabe: Grundlagen einer systemtheoretischen Analyse auf der
Organisationsebene
Jenes pridikativen Zusammenhangs verdichtigt, soll an dieser Stelle die Determinierung von
Teilhabe in Arbeit durch Bildung befragt werden. Es wird dieser verdichteten These mittels
der Systemtheorie sensu Luhmann entlang der Differenz Inklusion/Exklusion nachgegan-
gen. Als theoretischer Bezug empfiehlt sich dieser soziologische Ansatz, denn er eignet sich
gerade bei der Beschreibung von iibergeordneten strukturellen Prozessen an den Schnittstel-
len zwischen unterschiedlichen Systemen, wobei gesellschaftlichen Realititen geschuldete
Komplexitit weder negiert noch vollumfinglich als erfassbar gilt. Auch aus der Richtung des
pradikativen Zusammenhangs heraus begriindet, miisste tiber diese soziologische Theorie
des Strukuralismus darzulegen sein, dass sich eine Ubernahme gewisser sozial vermittelbarer
Aussagen der Institutionen der Sekundarstufe I auf Seiten der berufsbildenden Institutionen
(Erzichungssystem) und weiter von den Institutionen des Wirtschaftssystems im Kontext
von Beschiftigung als funktional aufdecken lassen. Oder in anderen Worten, es soll der Frage
nachgegangen werden, ob die determinierte Risiko-Relation als fiir in einer Gesellschaft als
universell giiltig bezeichnet werden kann, respektive, als lokaler kultureller Code zu bezeich-
nen ist.
Hervorzuheben ist, dass mit der Differenz Inklusion/Exklusion systemtheoretisch keine gesell-
schaftlichen Zustinde beschrieben werden, sondern — und im Vergleich zur politischen und
ethischen Diskussion wertfrei — nicht mehr und nicht weniger die Bezichung/Kopplung zwi-
schen psychischen und sozialen Systemen. Respektive, diese Differenz kann als ein theoretisches
Schema verstanden werden, mit Hilfe dessen man die sich verindernden Relationen zwischen
psychischen und sozialen Systemen in ihrer Komplexitit angemessen, aber auch beobachterab-
hingig annihern kann. Den Verinderungen, respektive, dem sozialen Wandel geschuldet, ist
diese Beschreibung der Bezichung/Kopplung temporir zu aktualisieren (Stichweh 2009, 36fF.).
Hierbei gilt, dass, wenn eine Seite der Unterscheidungen zwischen Inklusion und Exklusion
beobachtet wird, die andere komplementir berticksichtigt werden muss. Dies verdeutlicht sich
z.B. an dem Verstindnis von Exklusion in seiner Differenz zu Inklusion, dass soziale Systeme
fiir jeweilige Kommunikation nicht erkennbar sind und infolge Kommunikation auch niche als
aussichtslos antizipiert in Gang gesetzt wird.
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Eine Analyse entlang jenem Verstindnis von Inklusion/Exklusion innerhalb der Relation
von Bildung und Teilhabe in Arbeit wird auf der Funktionssystemebene jedoch als wenig
aufschlussreich betrachtet, wenn im schulischen Bildungskontext Stichweh (2013) pointiert,
dass alsdann Kommunikation in einer Geltungsreichweite betrachtet werden miisste, die ,,nur
auf der Ebene der Weltgesellschaft sinnvoll identifiziert werden kann®: Exklusion wiirde sich an
einem dauerhaft und gar Gber alle Intra-Systemgrenzen wirkenden Ausschluss an funktionaler
Kommunikation von Personen?® zeigen, d.h. eine Person wire von jeglicher Kommunikation
der intentionalen Becinflussung auf der Welt durch die Funktionssysteme, und dies dauerhatt,
nicht angesprochen bzw. mitbedacht. Kurzum, immerwihrende Vollinklusion ist somit wie
allgegenwirtige Vollexklusion ein nicht denkbarer Fall; mit einer Ausnahme, der Tod (ebd.,
37f.; Windolf 2009, 12). Nicht systemtheoretisch formuliert, ein jeder junger Erwachsene unter
»allenkann auf der Ebene der Funktionssysteme weder gesellschaftlich vollstindig drinnen noch
draufSen sein. Auf der Ebene der systemtheoretischen Interaktion konnte Inklusion/Exklusion
cher ungefihr als ein Mitdenken der Personen in einem losen Gesprich verortet werden. Oder,
wenn z. B. die Kommunikation im Unterricht die Person ,Peter” nicht mitdenkt, manifestiert
sich Exklusion von Alter durch Ego — oder umgekehrt — in der Kommunikation durch
wiederholende Ereignisse (Stichweh 2013), bspw., wenn die Person Peter von der Person Frau
Miiller — oder umgekehrt — wiederholt z. B. im Leseunterricht nicht angesprochen wird. Nicht
angesprochen wird der 15-jihrige Schiiler einer 8. Klasse im Bildungsweg Hauptschulabschluss
(geringe Lesckompetenzen; prekires soziales Milieus) wenn symboltragende Aspekte der
Kérperlichkeit fiir die Kommunikation im Sinne ,,symbiotischer Mechanismen® (Luhmann
2009, 262ff.) wiederholt im Unterricht nicht mitgedacht werden. Es verdeutlicht sich die
einhergehende Komplexitit fiir eine Analyse auf dieser Ebene sozialer Systeme, was zur Folge
hat, dass diese im Weiteren ausgeblendet wird.

Fiir die Ubertragung von Inklusion/Exklusion auf die Organisationsebene ausgehend von der
Skizzierung fur die systemtheoretische Interaktion gilt zu beachten, dass die Person abstrake
gefasst wird. Wenn zunehmend iibergeordnete Adressatengruppencigenschaften mitgedacht
werden miissen (ebd.), konnte dies in etwa durch a/le 15-jihrigen Schiiler/innen der 8. Klas-
sen im Bildungsweg Hauptschulabschluss mit geringen Lesekompetenzen und/oder aus einem
prekiren Milieu an Sekundarstufenschulen illustriert werden; und entsprechend auch fiir a/le
Lehrer/innen dieser Schiiler/innen. Gleichzeitig werden durch die Unschirfe in den Adressa-
tenzuschreibungen zunechmend mehr Personer inkludiert, d. h. die strukturelle Differenzierung
liegt asymmetrisch zur Binnendifferenzierung der funktionalen Teilsysteme. Dies hat zur Folge,
dass wihrend Systeme der Organisationsebene auf diesen Umstand mit weiteren funktionalen
Ausdifferenzierungen reagieren kénnen, um a//e mitzudenken, die Moglichkeit der unmittelba-
ren Exklusion in den loseren systemtheoretischen Interaktionen zunimmt*.

In jenen komplexeren Teilsystemen sind entgegen einer loseren Interaktion zudem auch immer
funktionale Gliederungen durch Rollen, respektive soziale Adressaten’, immanent. Organisati-
onsspezifische Inklusion/Exklusion einer Adressatengruppe im Bildungssystem ist daher auch

3 Der Mensch in der systemtheoretischen Kommunikation ist eine Person, ein soziales Strukturbiindel, und nicht das
Individuum (Weinbach 2004; Fuchs 1997).

4 Beispiel: Wihrend man z.B. in seiner Berufsrolle tolerant gegeniiber diversen Adressatengruppen spricht, begrenzt
sich der Kreis der Eingeladenen auf einer privaten Geburtstagsfeier.

5 In auf Adressabilitit ausgerichtete Kommunikation werden der Persoz, am chesten im Sinne cines sozialen Adres-
saten zu verstechen, Rollenerwartungen zugeschrieben (vgl. Weinbach 2004; Fuchs 1997), wobei gilt: ,,Eine Person
wird vielmehr konstitutiert, um Verhaltenserwartungen ordnen zu kénnen, die durch sie und nur durch sie eingelost
werden konnen (Luhmann 1984, 429).
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immer vor der Folie von primiren® Leistungs- vs. Komplementirrollen zu differenzieren. Wih-
rend erstere das System sozusagen ausfithren und stabilisieren — z. B. ein/e Richter/in, Arzt/Arz-
tin, Lehrer/in, Personalverantwortlicher/e, usw. — stellen zweitere eine/n Leistungsabnehmer/
in und/oder eine Beobachter/in im Verhiltnis zu den Leistungsrollen dar — ein/e Angeklagte/r,
Patient/in, Schiiler/in oder eine Stellenbewerber/in. Wihrend fiir die Leistungsrollen teils
bestimmte Nachweise oder herausragende Leistungen im System primir differenzierend sind
und ggf. stark exkludierend wirken, sind die Organisationssysteme eines Funktionssystems in
den Komplementirrollen entlang ihrer Funktionsparadigma auf das Mitdenken ,,aller” sozialer
Adressaten bedacht. Beispicelsweise richtet sich die Kommunikation privater Kliniken an die
Leistungsabnehmer Patient/in mit der Krankheit x tiber medizinische Behandlungsangebote.
Diese Kommunikation ist jedoch nur aussichtsvoll in Gang gesetzt fiir die Leistungsabnehmer
Patient/in mit der Krankheit x, die sich diese Angebote leisten konnen. Oder, Banken eroff-
nen die Teilnahme am Zahlungsverkehr, und richten ihre spezifischen Angebote teils an sehr
spezifische Kundengruppen. Exklusion lasst sich folglich auf der Organisationsebene nicht nur
an einem Nichteinbezogensein auf der Seite des Systems in Leistungs-, sondern auch in der
Berechtigung der Betreuung/Ausschluss an Moglichkeiten in Komplementirrollen — im wei-
teren Mitgliedsbedingungen genannt — funktional beschreiben. Exklusion einer Personengruppe
lasst sich in der Differenz zur Inklusion der Organisationen des Gesundheitssystems z. B. an der
Mitgliedsbedingung festmachen, dass das bei einem Patienten angenommene Krankheitsbild x
nicht Teil der Kommunikation ist; Exklusion lasst sich aber auch an der Mitgliedsbedingungen
feststellen, wenn schlichtweg keine Organisation die medizinischen Behandlungsangebote fiir
Patienten/innen mit einem bestimmten 6konomischen Kapital anbietet.

2.2.3.2 Systemtheoretisches Beschreibungsschema zur Befragung der Determinierung in der
Risiko-Relation von anerkannter Bildung und typischer Teilhabe in Arbeit:
Erziechung
Mit der Entscheidung einer systemtheoretischen Anniherung an die ausgehende These auf der
Organisationsebene wird an eine, noch als jung zu bezeichnende Diskussion in der Soziologie um
die Thematik Inklusion/Exklusion angeschlossen, die sich u.a. mit der Ausdifferenzierung (Luh-
mann 2002, 111ff) von Funktionssystemen beschiftigt. Dieser Ansatz bleibt nicht auf die in
der Wissenschaft weithin bekannten Codes, Programm usw. von Erziehung als Funktionssystem
begrenzt, sondern erweitert diese entscheidend. Vielmehr riicken Technologien entlang der Aus-
differenzierung in Organisationen der allgemeinen, beruflichen, hochschulischen, usw. Bildung
in den Mittelpunke und verriicken vermeintlich funktionale Systemparadigmen von Erziehung:

Ausdifferenzierung heifit Selbstautonomie und Selbstautonomie heifft Notwendigkeit von Selbstorga-
nisation. Aber es kommt hinzu, daf§ damit ein Wachstumsprozef eingeleitet wird, den die Gesellschaft
nicht mehr kontrollieren kann. [...] Es geht nur noch zu einem geringen Teil um ,Kinder', von denen
man annchmen konnte, dafl sie auf Grund ihrer Natur Erzichung nétig haben. Wie in anderen Funk-
tionssystemen muf§ die Semantik der Natur aufgegeben werden. [...] Sie wird durch die Semantik der
Werte® ersetzt. Mehr und mehr Zertifikate gelten als forderlich [...] (ebd., 123).

Das Zitat verweist zum einen auf den historischen Charakter sozialer Systeme hin, bzw. die
bereits angedeutete zeitliche Dynamik in organisatorischen Ausgestaltungen. Im Spannungs-
feld der Funktion eines Erzichungssystems leitet sich zum anderen die Notwendigkeit der Tech-

6 Daneben kann es auch sekundire Leistungsrollen geben, die die Systemausfithrung irritieren: Gutachter, engagierte
Eltern im schulischen Bildungsprozess usw.; im Sinne einer Komplexititsreduktion werden diese im Weiteren aus der
Analyse herausgenommen.
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nologisierung begriindet ab; eben einhergehend mit dem Zwang zur innovativen Anpassung.
Zu den Technologisierungen zihlen Bewertungsprogramme bspw. zur Gewihrleistung einer
chancengerechten Zertifizierung, Beschulungsprogramme z.B. zur Gewihrleistung von Unter-
richt tiberhaupt oder Unterrichtsprogramme zur Gewihrleistung von erfolgreichem Unterricht.
Des Weiteren zihlen hierzu auch die Griindung sowie Weiterentwicklung von ordentlichen
Schulen/Universititen und ihren ordentlichen Professionen zur Gewihrleistung von Inno-
vation von Unterricht, sei es ein weiterfithrendes, ein spezialisiertes oder ein anderes mehr an
Bildung. Diese Institutionen differenzierten sich gleichwohl wie die Gesellschaft zunehmend
weiter aus, nach eigenen Gesetzmifigkeiten unter Berticksichtigung des zeitlich sich wandeln-
den ,Wertes“ eines ordentlichen Bildungsweges. Diese Gesetzmifigkeiten bauen aufeinander
auf, z.B. zwischen den Institutionen der Primarstufe und der Sekundarstufe I, oder fungieren
nebeneinander her, wie bspw. zwischen den Institutionen der Sekundarstufe I (ebd., 161fF.). Mit
einer Analyse auf der Organisationsebene richtet sich das primire Interesse nicht auf universelle,
funktionale Systemparadigmen von Erziehung, so z.B. auf die Auflésung des Technologiede-
fizits des Erziehungssystems, welche in den vergangenen Jahrzehnten die systemtheoretische
Debatte mitbestimmte. Vielmehr richtet es sich auf die gegenwirtig beobachtbare Relevanz fiir
die Beschulungs-, Bewertungs- und Unterrichtsprogramme der Organisationen des Erzichungs-
systems. Entsprechend wird diesbeziiglich an die bei Urban (2009, 2471F.) oder Kurtz (2006,
114ff) verwiesenen Empfehlungen einer primiren sowie einer sekundiren Codierung in bes-
ser/schlechter und vermittelbar/nicht-vermittelbar iibernommen.

Einerseits dringen sich die Beschulungs-, Bewertungs- und Unterrichtsprogramme im Gestus
von Programmen des Erzichungssystems auf der Funktionsebene auf, als ein, sensu Stichweh,
»Weltprogramm® von Bildung; und dies insbesondere, wenn man sich bspw. der Urheber von
gegenwirtigen pidagogischen Leitideen vergewissert: Kompetenz(en) lassen sich auf die OECD
und Lebenslanges Lernen auf die Weltbank zuriickfithren (vgl. Basendowski 2013, 110fF.),
gemeinhin globale, auf primir ckonomische Zusammenarbeit ausgerichtete Konsortien. Man
mag suggerieren, dass mit den Homogenisierungen einhergeht, dass die sozial vermittelbaren
Aussagen der Organisationen des Erzichungssystems der ,Welt” zwischen nationalen Bildungs-
und globalen Arbeitsmirkten moderieren. Die nationalen Bildungsmarkte wiirden sich dem-
nach tiber Zertifikate sich selbst erhalten, indem sie ihre Funktion sichern, was eng mit einem
sozial vermittelbaren Adressatenmerkmal der Komplementirrollen auf den globalen Arbeits-
mirkten in Verbindung steht (Hillmert 2009, 86). Diese Outputs sind konsequenterweise mafi-
geblich durch die Antizipierung der Codierung von haben/nicht-haben der Organisation im
System Wirtschaft beeinflusst: der Wettstreit um human capitals. Die mitschwingende L, Oko-
nomie der Produktion von Wissens-Knappheiten“ (Bellmann/Priddat 2006, 162) versicht auf
gewisse Weise den hinter den tibernommenen padagogischen Leitidee-Konzepten liegenden
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften mit einem Wert von human capital. Oder in ande-
ren Worten, human capital haben/nicht-haben wird in der Wertigkeit von Zertifikaten ausge-
driicke, iiber die das Erzichungssystem wenig Einfluss hat: Wihrend vor einigen Jahrzehnten
z.B. ein Hauptschulabschluss/Erster allgemeinbildender Schulabschluss einen aussichtsreichen
Platz im Wettbewerb um den Zugang zu den Arbeitsmirkten gewihrte, ist gegenwirtig das
dahinterliegende Standard- und insbesondere knappe Spitzenlevel in human capital rasant ange-
stiegen. Dass sich dieser Trend der Bildungskapitalmaximierung fortsetzt, manifestiert sich z. B.
nicht zuletzt an der Anteilsverschiebung zwischen beruflicher und akademischer Berufsausbil-
dung: ,2013 gab es erstmals mehr Studienanfinger als Anfinger in der dualen Ausbildung® lief
unlingst die deutsche Bundesregierung verlauten. Aber auch am unteren Limit, an der Grenze
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von haben/nicht-haben verfestigen sich zunechmend funktional festgelegte Grade von human
capital, so bspw. auch von schriftsprachlichen Kompetenzen eines funktionalen Analphabetis-
mus. Diese decken sich weder mit dem Programm der funktionalen Grundbildungskompeten-
zen der allgemeinbildenden (vgl. Grotliischen 2011; Kretschmann 2011) noch mit dem der
beruflichen Handlungskompetenzen in der Ausbildungsreife (vgl. Basendowski 2013).
Andererseits muss kritisch befragt werden, ob tatsichlich von einem ,Weltprogramm® von Bil-
dung ausgegangen werden kann, an dem sich a/le nationalen Bildungsmirkte orientieren. So
kann ,Unterricht* grundsitzlich auch aufSerhalb von Institutionen stattfinden (Luhmann 2002,
161f)) und zwingt das Erzichungssystem abzusichern, dass es in seinen Organisationen iiber-
haupt zu den fur ,erfolgreiche” Erziechung notwendigen regelmifigen Interaktionen kommt
(Vanderstraeten 2006, 107). Entlang der in diesem Sinne entwickelten Technologie der kon-
tinuierlichen und sesshaften Beschulung, in Deutschland findet sich diese als verortete Schul-
pflicht wieder (Schroeder 2012, 40fF.), kann eine zunechmende globale Beeinflussung zumindest
festgemacht werden: Mit Ausnahme einiger Linder mit Unterrichtspflicht hat sich in den soge-
nannten developed countries die kontinuierliche und sesshafte Beschulung mehrheitlich durch-
gesetzt. Die sogenannten Entwicklungslinder werden dahingehend, mit den damit verkniipften
Reproduktionen von Ungleichheit, beeinflusst, diese Technologie zu iibernehmen (Windolf
2009, 14).

Als kritischer Einwurf interessiert an dieser Stelle primir, ob human capital im Sinne eines
Adressatenmerkmals zwischen ,allen” Bildungs- und Arbeitsmirkten funktional moderiert.
Diesbeziiglich decken sich die in den vorherigen Unterkapiteln bereits zusammengetrage-
nen Argumente mit der in der Systemtheorie begriindeten Schliefung der Systeme, hier der
Wirtschaft und der Erzichung - iibertragen somit auch auf der Organisationsebene (Hillmert
2009, 86ft.). Eine funktionale Kopplung konnte demnach héchstens innerhalb nationaler Bil-
dungsmirkte ausgemacht werden, welche nicht unmittelbar durch Organisationen des globalen
Wirtschaftssystems entschieden werden. Dieser Fall soll im Weiteren als zwischen reinen Bil-
dungsmirkten bezeichnet und durch das Beispiel des Zugangs zam Hochschulstudium an Uni-
versititen iiber bestimmte Zertifikate in Deutschland illustriert werden. Zwischen den unreinen
Bildungs- sowie zu den Arbeitsmirkten ist dagegen eine gewisse Kontingenz in der Kopplung
festzumachen. So wird der Zugang zu einer betrieblichen dualen beruflichen Ausbildung und
die Besetzung cines Arbeitsplatzes alleinig durch ein Haben/Nicht-Haben nach Prinzipien
des Wirtschaftssystems reguliert; und nicht alleinig nach den technologisierten Zertifikaten
der Organisationen des Erzichungssystems (Plake 2010, 112ff.). Was fiir die Kopplung zwi-
schen den unreinen Bildungs- aber auch Arbeitsmirkten gilt, miisste wiederum gleichsam die
Konzepte hinter den pidagogischen Leitideen der Kompetenz(en), den funktionalen Grund-
bildungs- und beruflichen Handlungskompetenzen, umfassen. Das erste ohne externe Validi-
titsprifung auskommen, ergo, ohne den empirischen Nachweis, dass bestimmte Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Bereitschaften explizit mit einem ,erfolgreicheren® Lebenslauf einhergehen,
stittzt diese Schlussfolgerung. Gleiches gilt fiir einige Methoden- oder Sozialkompetenzen aus
der Matrix beruflicher Handlungskompetenzen fiir einen ,erfolgreichen® Einstieg in das Berufs-
leben im Anschluss an eine berufliche Ausbildung (Miiller 2008).

In der Adaption des Bewertungsprogramms treten jene Kompetenz(en) in den Bildungsstan-
dards und weiter in Deutschland in Abschlusspriifungen und Klausuren gemif der Lehr- bzw.
Bildungspline bis hin zu den Hausaufgaben nach Schulbiichern als Mafistab fiir die Differenz
besser/schlechter auf. Nicht zuletzt am Tag der PISA-Tests haben reprisentativ ,global alle®, in
den Bundeslindern gleichsam am Tag der zentralen Abschlussprifungen ,landesweit alle” in
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derselben Zeit das gleiche Wissen iiber dieselbe Modalitit nachzuweisen. Auch die Unterrichts-
programme sind zumindest in der Zielperspektive auf dieses Bewertungsprogramm ausgerichtet.
Die selektiven Erwartungen richten sich jedoch nicht nur an den Leistungsbereich, sondern auch
an angemessenes soziales bzw. normgerechtes Verhalten zur Gewihrleistung von ,erfolgreichem®
Unterricht. Vanderstracten (2006, 101) wirft an dieser Stelle die ,,grammar of schooling* ein und
hebt weitere Konstrukte vor, mit denen Komplementirrollen als sozial beschreibbar gefasst wer-
den konnen; z.B. durch das Konstrukt der Entwicklungstempi, der Aufmerksamkeit oder der
Anstrengungsbereitschaft. Die Unterrichtsprogramme umfassen entsprechend einer zeitlichen
Dynamik unterliegenden Setzungen, wo — in z.B. bestimmten Schulen, Klassen- und Fachriu-
men usw. —, wie — didaktische Konzepte gemifl dem Bewertungsprogramm und/oder der ,,gram-
mar of schooling” — und durch wen — spezifische ordentliche Professionen/Leistungsrollen je
Schulform” — das Mitdenken von Gruppen ,aller” Schiiler/innen — bestimmte Schiiler/innen-
gruppen als Komplementirrollen der Organisationen — gewiahrleistet wird. Dabei ist auch durch
die Ausgestaltung eines Bildungssystems in Institutionen eine breite Vielfalt an Unterrichts-
programmen denkbar, solange sie gemifl dem Bewertungsprogramm zu angemessenen erfolg-
reichen Effekten beitragen und das Beschulungsprogramm einhalten (Stichweh 2013; Urban
2009, 247fF.; Kurtz 2006, 1144.). Diese Technologien sind unter systemspezifischer Perspektive
jedoch nicht ,Unterricht®, sondern letztendlich als ein Evolutionsergebnis zu verstehen, welches
sich entlang von Standards beobachten lisst, die zunehmend hochrangiger und parallel hierarchi-
scher wurden. Dies verdeutlicht sich alleinig daran, dass ein Schultag nicht erst dann endet, wenn
allen” dieselbe(n) oder dhnliche(n) bestimmte(n) Kompetenz(en) tatsichlich vermittele wurden
(Vanderstraeten 2006, 101).
Zusammenfassend lassen sich drei systemimmanente Differenzen zur Beschreibung gegen-
wirtiger Technologisierungen der Organisationen ausmachen, welche unter der Folie hierar-
chisch geordneter Institutionen der allgemeinen, beruflichen und hochschulischen Bildung
zu interpretieren sind. Sie gestalten ein Schema, mit welchem entlang der standardisierten
Beschulungs-, Bewertungs- und Unterrichtsprogramme eingeordnet werden kann, welche
unter ,allen® zu Betreuenden hierunter mehr oder weniger ein- oder ausgeschlossen sind, und
zwar indem Mitgliedsbedingungen die Komplementirrollen
— erstens funktional durch (ordentlich) beschulbar/nicht-beschulbar charakeerisieren: Es geht
hierbei um die Betrachtung der Setzungen, welche Adressaten tiberhaupt fiir die Schulbil-
dung der Organisationen ansprechbar sind, ergo betreubar und bewertbar, sind. Sowohl die
allgemeinbildenden Primarstufen- und Sekundarstufenschulen kennen diese Mizgliedsbedin-
gungen entlang dem Merkmal Alter/Schuljahre oder Wohnort, nach welchem bestimmte
Adressaten inkludiert werden, um andere gleichsam zu exkludieren. Fiir die inkludierten
Adressaten werden ein ordentlicher Ort und ordentliche professionelle Betreuung fir den
Unterricht usw. vorgehalten. Formen systemimmanenter Exklusion in den Organisationen
von Erzichung kénnen bei den zu Betreuenden unter ,allen” aufgedeckt werden, die der
kontinuierlichen und sesshaften Beschulung nicht nachkommen, weshalb sie sich dieser aus
diversen Motiven heraus verweigern (Schroeder 2012, 2581F.; Stamm 2012), weil sie z. B. kei-
nen festen Wohnsitz haben (Schroeder 2012, 44ft.), weil sie eine Mutterschaft mit dieser nur
schwer vereinen konnen (ebd., 365fF.), usw.

7 Daneben kann es auch sekundire Leistungsrollen geben, die die Systemausfiihrung irritieren: Gutachter, engagierte
Eltern im schulischen Bildungsprozess usw.; im Sinne einer Komplexititsreduktion werden diese im Weiteren aus der
Analyse herausgenommen.
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- zweitens funktional durch (ordentlich) bewertbar/nicht-bewertbar charakterisieren: Bewer-
tungsprogramme des Erziehungssystems tragen grundsitzlich zu einer Komplexititsre-
duktion, der ansonsten nicht beobachtbaren Effekte der Einwirkung auf Lernende bei
(Vanderstracten 2006). Jegliche Bewertung im institutionellen Erzichungssystem fiihrt fol-
gerichtig zugleich zur Erzeugung einer systemimmanenten Ungleichheit, welche letztlich in
Zertifikaten summiert zu einer sozialen Adressatenzuschreibung fithren. Diesen Zusammen-
hang hatte bereits Luhmann im Zuge der ,,Paradoxie der Ungleichheit des Gleichen* (Luh-
mann 2004, 220) herausgearbeitet. In diesem Sinne finden Adressatenmerkmale der einzelnen
Komplementirrollen auf der Funktionssystemebene keine Berticksichtigung, d. h., weil hier
Kommunikation a//e ungeachtet von z. B. Geschlecht oder Ethnie als Gleiche mitdenkt, for-
mieren seine standardisierten Programme aus diesen Gleichen Ungleiche. Die Reaktion auf
dieses Paradoxon stellen ,Regeln zur ,gerechten’, im System kontrollierten Herstellung von
Ungleichheit [dar] - also Standards fiir Leistungsbeurteilungen, Zensierung sowie Selektion
fiir Schulen und Schulklassen, kurz: die Codierung (besser/schlechter) und Programmierung
der Selektion (ebd.). Die systemimmanente Unterscheidung in bewertbar/nicht-bewertbar
auf der Organisationsebene unterscheidet demgemif, welche Lernende tiber Mizgliedsbedin-
gungen in ihren Institutionen mit Bezug auf diese Standards Betreuungsangebote vorgehalten
bekommen. Eine Exklusion aus den Unterrichts- und Beschulungsprogrammen geht nicht
zwingend hervor. Den systemimmanenten Charakeer lisst sich bspw. zwischen den allge-
meinbildenden Primarstufen- und Sekundarstufenschulen verdeutlichen, denn die Sekun-
darstufenschulen verkniipfen ihre ordentlichen Betreuungsangebote, zumindest auf Dauer,
an bestimmte Mitzgliedsbedingungen. Mindeststandards (Hupka-Brunner et al. 2011) kénnen
unter diesen Bedingungen funktional die Kopplung zwischen reinen Bildungsmarkten kenn-
zeichnen.

— drittens funktional durch (ordentlich) betreubar/nicht-betreubar charakeerisieren: Die Unter-
richtsprogramme machen, gemeinsam mit den Bewertungsprogrammen, erst den Kern des
institutionellen Erziehungssystems der allgemeinen Schule aus (Urban 2009; Kurtz 2006).
Auf der Organisationsebene riicken Standards wie der Betreuungsschlissel Lehrende-Ler-
nende und der ordentlichen Professionen in den Mittelpunke. Wenn ersterer Standard in der
Primarstufe bspw. bei ungefiahr 1:20-1:30 sowie in der Sekundarstufe bei 1:30 fetgelegt und
zweiterer im Kontext einer formalen staatlichen anerkannten Qualifizierung fiir jede Schul-
form zu positionieren ist, ergeben sich Kriterien einer Unterscheidung von betreubar/nicht-
betreubar. Formen von Exklusion manifestieren sich in logischer Folge an einem verringerten
Betreuungsschliissel und anderen bzw. weiteren Professionen, die fiir das komplementire Mit-
denken von Adressaten steht, die von den Standardprogrammen nicht angesprochen werden
konnen. Es ist eine soziale Realitit, dass es unter ,allen® zu Betreuenden Personen gibt, denen
ein mehr an Zeit sowie z. B. ausschliefSlich ein Sozialpadagoge als Lehrkraft vorgehalten wird
(Urban 2009) und dies mit dem Ziel, u. U. iiber Anpassungsférderung der Verhaltensnorm,
das standardisierte Bewertungsprogramm funktional anwenden zu kénnen.

Die Schlussfolgerung, dass Adressaten, die fir die allgemeine Schulbildung nach mindestens
einer dieser, aber nicht allen drei Kategorien exkludiert sind, per se gleichsam durch das Erzie-
hungssystem in ihrer Rolle als Lernende in Kommunikation nicht mitgedacht werden, ist nicht
haltbar. Ein bereits angefithrtes Argument verweist darauf, dass in modernen Gesellschaften in
allen Systemen auf der Ebene der Organisationen, die Differenz mitdenkend, sich Subsysteme
entwickelten, die Adressaten ansprechen, die gewissen Mizgliedsbedingungen an die Komple-
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mentirrollen anderer Organisationen desselben sozialen Systems nicht entsprechen (Stichweh
2013). Eine tatsichliche, andauernde Vollinklusion ist konkludierend auch auf der Organisa-
tionsebene véllig ausgeschlossen. So kann bspw. eine Person nicht zugleich als zu Betreuender
von der Primar- und der Sekundarstufe angesprochen werden. Insofern Funktionssysteme,
aber auch immer Supplemente fiir weitere Adressatengruppen (inkludierende Exklusion) als
auch Gegenstrukturen (exkludierende Inklusion) zu den historisch und regional gewachsenen
ordentlichen Unterscheidungen entwickeln, ist auf der Organisationsebene eine tatsichliche
und andauernde Vollexklusion wenig wahrscheinlich, wenn nicht gar undenkbar. Gemeinsam
ist den Institutionen dieser inkludierenden Exklusion bzw. exkludierenden Inklusion folg-
lich, dass sie Personen mitdenken, die in anderen Institutionen als Komplementirrollentrager
exkludiert wurden. Wihrend erstere Supplemente eines Systems den Wiedereinstieg in dieses
anstreben, liegt der Fokus im zweiten Fall auf der systemfremden Inklusion (Stichweh 2009,

38HE).

Inklusion inkludierende inkludierende inkludierende
Exklusion (barrierearm) Exklusion (barrierereich) Exklusion

Inklusion in die systemspezifische Kommunikation des Erziehungssystems

Beschulungsprogramm ~ Beschulungsprogramm Beschulungsprogramm Bewertungsprogramm
Bewertungsprogramm  Bewertungsprogramm
Unterrichtsprogramm
Unterrichtsprogramm Bewertungsprogramm Unterrichtsprogramm
Unterrichtsprogramm
integrativ integrativ/separativ integrativ/separativ integrativ/separativ
Lesebeispiel: Eine Organisation, die exkludierende exkludierende
Schiiler/innenmitglieder gemdfs (1) einer Exklusion Exklusion Exklusion
ordentlichen Beschulungsdauer an einem (barrierearm) (barrierereich)
ordentlichen Beschulungsort sowie (2)
dem ordentlichen Bewertungsprogramm Inklusion in die systemspezifische Kommunikation
Bildungsstandards zur Zuschreibung und eines anderen Funktionssystems
Vorhersage von Teilhabe, aber (3) unter
Beriicksichtigung eines nicht-ordentli- ~ Bewertungsprogramm .
gung §prog Unterrichtsprogramm

chen, da z. B. hiheren Betreuungsschliis-  Unterrichtsprogramm
sels und/oder weiterer bzw. anderer

Professionen (2. B. Sozialpidagogen/ Beschulungsprogramm Beschulungsprogramm
innen) mitdenkt, wird der inkludieren-  Beschulungsprogramm Bewertungsprogramm Bewertungsprogramm
den Exklusion zugeordnet. Unterrichtsprogramm
Abb. 3: Beschreibungsschema entlang von Mitgliedsbedingungen an die Komplimentirrollen der Organisationen von

Bildung

Transferiert auf die nationale Organisation der allgemeinen Bildung wire nach den systemim-
manenten Differenzen in (ordentlich) beschulbar/nicht-beschulbar, bewertbar/nicht-bewert-
bar sowie betreubar/nicht-betreubar zu beschreiben, welche zu Betreuenden jeweils im Sinne
von inkludiert, exkludiert inkludiert, inkludiert exkludiert bzw. exkludiert mitgedacht wer-
den. Inklusion/Exklusion manifestiert sich sodann an der Berechtigung/dem Ausschluss auf
der Seite der Organisationssysteme der Erzichung entlang der Mizgliedsbedingungen an ihre
Komplementirrollen (vgl. Abbildung 3).
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2.2.3.3 Anniherungan eine systemtheoretische Analyse auf der Organisationsebene von
Bildung
Mit dem theoretisch hergeleiteten Beschreibungsschema werden im Weiteren einige Uber-
gange zwischen den Subsystemen und Supplementen eines nationalen Bildungssystems befragt.
Das Augenmerk liegt hierbei zwischen den Mizgliedsbedingungen der Institutionen der Sekun-
darstufe I bis in die berufliche Bildung, respektive, zwischen reinen, aber auch unreinen Bil-
dungsmirkten. Konsequenterweise wird an die obig benannte Hierarchie der Institutionen der
allgemeinen Schule angeschlossen (siche Abbildung 4).
Hierzu werden, mit dem Ziel einer besseren Nachvollziehbarkeit, einige Reduktionen an
der Vielfiltigkeit von Subsystemen und Supplementen vorgenommen. Diese wird zum
einen die Trennung zwischen integrativen und separativen Beschulungsprogrammen sensu
Stichweh (2013) umfassen, respektive, zwischen rdumlich inklusiven und riumlich sepa-
rativen Beschulungsprogrammen. Diese Unterscheidung verdeutlicht einen zusitzlichen
Standard dahingehend, was als ordentlicher Ort auf der Organisationsebene gilt. Diese Per-
spektive vermag in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion um schulische Inklusion
eine primire Kategorie sein. Es entstiinde ein neuer, aber inkonsequenter Standard inner-
halb des Beschulungsprogramms, welches keinen an einen beliebigen ordentlichen Ort
der Bildung gekniipften Raum vorsicht, sondern dessen ungeachtet einen wohnortnahen
fur ,alle” prazisiert. Aus der Anlage des systemtheoretischen Beschreibungsschemas geht
jedoch einerseits hervor, dass hier (riumlich) separativ nicht als Differenz von inklusiv zu
interpretieren ist. So bestehen im Sinne der funktionalen Ausdifferenzierung von Erzichung
einzelne Organisationen, welche kaum einem nicht-ordentlichen Beschulungsprogramm
zuzuordnen sind: Privatschulen und Internate umfassen Mitgliedsbedingungen, die nicht
nach einer Wohnortnihe fiir ,alle® ausgerichtet sind. Andererseits stellt in diesem Zuge der
Gegenpol integrativ keine funktionale Unterscheidung dar, die in der Kopplung mit wei-
teren Bildungs- und Arbeitsmirkten von Relevanz wire. Der Besuch einer Privat- oder gar
Internatschule reguliert nicht funktional den Zugang in eine weiterfithrende Schule oder
eine schulische Ausbildung. In eine berufliche Ausbildung kann sie sowohl positive als auch
negative Kopplungsmichtigkeit innehaben.
Zum Anderen sicht eine weitere Reduktion vor, den sozialen Realititen der Schullandschaft
geschuldet, die diversen ,,Schulen der sozialen Arbeit® (Schroeder 2012, 436ft.) nicht in ihrer
kompletten Bandbreite fortzufithren. Nichtsdestotrotz eréffnet sich an diesem Sozialatlas die
Ausdifferenzierung der Organisationen von Erziehung eindriicklich. Denn es eroffnet den Blick
auf die Vielfalt von Supplementen ohne eine Verengung auf die separativen Sonderschulen, die
ihre Adressaten z.B. zwar primir mit Bezug auf die ordentlichen Unterrichts- und Bewertungs-
prgramme inkludieren, jedoch nur mittels einer Manipulation des Beschulungsprogramms und
zwar in der Art, dass z.B. eine Reduktion der ordentlichen Dauer von Kommunikationen hin-
genommen wird. Dies trifft alsdann bspw. fiir die Organisation der mobilen Schulen fiir Zirkus-
kinder zu, in denen Unterricht im zeitlichen Umfang reduziert und tiberdies nicht regelmifig
von Montag bis Freitag vorgehalten wird. Einzelne dieser Supplemente verweisen auf manipu-
lierte Unterrichtsprogramme hin, da die Professionen nicht den ordentlichen Leistungstrigern
der als inklusiv bezeichneten Organisationen entsprechen. Andere wiederum manipulieren das
Bewertungsprogramm derart, dass ein ordentlicher Schulabschluss nicht das Ziel von intentio-
naler Erziehung ist.
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Wie die ,,Schulen der sozialen Arbeit* sind die Supplemente Sonderschulen folglich nicht
der Exklusion auf der Organisationsebene zugeordnet. Diese inkludieren Schiiler/innen als
ordentlich beschulbar — abzulesen daran, dass nach Abschluss die Adressierung erfolgt, dass
die Schulpflicht abgegolten wurde. Zu bedenken ist, dass in diesen Institutionen teils sozusa-
gen ,unter einem Dach® einige Schiiler/innen als ordentlich bewertbar und andere als nicht
ordentlich bewertbar mitgedacht werden; gemessen an der Hierarchie dessen, was als ein
ordentliches Bewertungsprogramm gilt. Ein Forderschulabschluss Lernen gilt so nicht nur in
offiziellen Statistiken als ,kein Schulabschluss®, sondern — wie sich noch zeigen wird - es erfolgt
funktional eine Exklusion entlang der Mitgliedsbedingungen der inklusiven Organisationen der
Sekundarstufe IT im Anschluss an die Sekundarstufe I. Konsequenterweise werden die Sonder-
schulen in der graphischen Zusammenfassung (siche Abbildung 4) zu den Organisationen der
inkludierenden Exklusion gezihlt, die zudem weiter hierarchisch unterteilt werden. Begriindet
durch die zentrale Relevanz des Bewertungs- nebst des Beschulungsprogramms innerhalb der
Mitgliedsbedingungen an ordentliche Komplementirrollen zwischen reinen Bildungsmarkten,
werden diese mit den Polen (barriere)arm/reich charakeerisiert; iibernommen aus der Debatte
um barrierearme bzw. -reiche Zuginge in Bildung. Es verdeutlicht sich, dass Sonderschulen
demnach in jene unterschiedlichen Grade exkludierend inklusiver Organisationen nach dem
Beschreibungsschema zugeteilt werden, was, wie obig beschrieben, nicht dem alltdglichen Ver-
standnis einer Organisation entspricht. Die systemtheoretische Organisation der Forder- bzw.
Sonderschule Lernen ist kein Synonym der alltiglichen Institution. Gleiches gilt fiir die Orga-
nisation der Stadtteilschule, der Gemeinschaftsschule usw. und der Institution(en) der Stadtteil-
schulen, Gemeinschaftsschulen usw.

Die Organisationen dieser Supplemente des Erzichungssystems, wie z.B. Sonderschulen,
denken folglich nicht einen singuliren Adressaten mit, so in dem Beispiel in der schulischen
Inklusion den/die nicht mehr zu exkludierende/n Schiiler/in. Zusitzlich dachten sie auch
seither nicht alle Adressaten mit, die entlang der Mitgliedsbedingungen der inklusiven Sub-
systeme exkludiert wurden. Es handelt sich vielmehr um diejenigen Adressaten, die stets als
ordentlich beschulbar, jedoch nicht als ordentlich betreubar und teils zusitzlich als nicht
ordentlich bewertbar mitgedacht wurden. An dieser Stelle liefert der Sozialatlas zu den
»Schulen der sozialen Arbeit einen weiterfithrenden Einblick, welche in die Unterscheidung
der Organisationen der exkludierenden Inklusion und Exklusion einfloss. Gemeinsam ist die-
sen Organisationen, dass das Beschulungsprogramm innerhalb ihrer Miztgliedsbedingungen
»auller Kraft gesetzt” wurde, denn es unterliegt der Logik eines anderen Funktionssystems.
Zweiteres trifft bspw. zu, wenn Unterricht bei lebensbedrohlich Kranken nur in Abhingig-
keit des Gesundheitszustandes organisierbar ist. Es lassen sich dennoch Organisationen auf-
decken, in denen sowohl die ordentlichen Bewertungs- als auch Unterrichtsprogramme des
Erzichungssystems zum Tragen kommen, so z. B. in der Schule im Strafvollzug oder teils bei
Straflenschulen. Es empfichlt sich analog der Organisationen der exkludierenden Inklusion
auch fur diese Organisationen der inkludierenden Exklusion eine Gliederung der Auspri-
gungsgrade durch die Pole arm/reich. Insofern keines der ordentlichen Programme bestimmte
Adressaten mitdenkt, kann aus der systemspezifischen Betrachtung der Organisationen der
obligatorischen Bildung davon gesprochen werden, dass diese exkludiert sind. Es handelt sich
hierbei um bspw. die Jugendlichen, die anderenorts als Schulabbrecher bezeichnet werden,
ergo diejenigen, die weder von den ordentlichen Beschulungs-, noch Bewertungs- und auch
nicht Unterrichtsprogrammen auf Dauer mitgedacht werden.
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Ausdifferenzierungsebene: Organisationen der allgemeinen Bildung

Abb. 4: Inklusive und inkludierend exklusive Mitgliedsbedingungen der Organisationen von Bildung

=
5 >
2| & 2[Sch furj
= & §|Sch. fiirjunge
5 §Mutter
33 mobile Sch. fiir
S Reisende
2| sz
s |© £|temporire Sch.
-~|fiir Reisende
Fernsch.
g > Fernsch.
Z |u8 Fernsch.
% ¢l0 & Sch. fiir junge Miitter
Mgl 3 Fernsch., mobile
= ?L Sch. fiir Reisende -
52
£ z
= T
= =g = =
Elek: temporire Sch. fiir
= Reisende
=] k-
S (s 8
é o § Produktionssch. > Schal
2 g3 2| Praxisklassen alJ
y&Z Sondersch.| Pri 50z
LB rivat y, =
2 =
g B8 (| &
= =i S I
= O g of | 9
8 2| Praxisklassen &=
g SaAbREASElL £
g Inklusionskl.| Privac )
Sondersch.: |Gymnasien fiir | Jugend- |
Gymnasial |Hochbegabte Jni
>
58 Sondersch.: |
S g Real onderem  Profi
; t 0
g 9 - Prod.uktlonssch. > che\sch mi hP b\emat‘k) Schal-
G Praxissch.: Haupt (z.B -
3 > sozial
= Sondersch.:Haupt
25} -
g E Inklusionskl.:
g < Gymnasial
8 Inklusionskl.:
E . Fachobersch.
2 |, K Praxiskl.: Real
IR Inklusionskl.:
= Real
Produktlonssch
Praxissch.: Haupt
Inkitsionsk: Haupt | ﬁ
Internat: Internat
. Gymnasial | P rlvat‘ Elite
- Internat: o
o g Privatobersch. privat
2 Internat: Real | privat _
nternat: Haupt rivat
= *
'% Gesamtsch. | privat
= Gymnasial -
e . Fachobersch. | privat _ v
2 - >
58 Gesamtsch.: Schal-
S Real )
) . sozial
= Realsch. privat
Gesamtsch.: Haupt = Schul-
Hauptsch. rivat sozial



Lesen fiir einfache Erwerbstitigkeiten?

frithzeitiger
Schulabschluss/
Schulabbruch g

regelter Schu\absch\uss

Exklusion
Separatlv

Sch. in der Psychiatrie
Sch. im Strafvollzug

Sch. fiir lebensbe-
drohlich Kranke

Straflenschulen
Lagerschulen
Erzichungscamps

exkludierende Inklusion - arm
integrativ

Sch. in der Psychiatrie
Sch. im Strafvollzug

Sch. fiir lebensbe-
<drohlich Kranke

Sch. in der Psychiatrie
Sch. im Strafvollzug
Sch. fiir lebensbe-
__|drohlich Kranke
Sch. in der Psychiatri;
Sch. im Strafvollzug
Sch. fiir lebensbe-

_ |drohlich Kranke g
Sch. in der Psychiatrie
Sch. im Strafvollzug

Sch. fiir lebensbe-
drohlich Kranke

) ) ) B |

Lesehilfe: Die Organisationen prigende Hierarchie ist entlang der sozial-kommunizierbaren Zertifikate durch

A A

A A

A A

Ausdifferenzierungsebene: Organisationen der allgemeinen Bildung

exkludierende Inklusion - reich
SCpal‘ath

A A

die Anordnung von links nach rechts gekennzeichnet.

Abb. 5: Exkludierend inklusive und exklusive Mitgliedsbedingungen der Organisationen von Bildung

2.2.3.4 Systemtheoretisches Beschreibungsschema zur Befragung der Determinierung in
der Relation von Bildung und Teilhabe: Arbeit

Das Beschreibungsschema fiir die Uberginge zwischen den Subsystemen und Supplementen
eines nationalen Bildungssystems als Grundlage ibernommen, richtet sich das Interesse nun auf
die Uberginge zwischen Bildungs- und Ausbildungsmirkten. Es folgt eine Analyse von inklu-
diert, exkludiert inkludiert, inkludiert exkludiert bzw. exkludiert mitgedachten Personen an den
Ubergingen zwischen Bildungs- sowie zwischen Bildungs- und Arbeitsmirkten.

Auf der Suche nach Technologien liefern u.a. einige Ergebnisse eines Sonderforschungspro-
gramms zu Beschiftigungsverhiltnissen in Deutschland (Kéhler et al. 2004) weiterfithrende
Ansitze. Aus der Exploration sozialer Realititen auf den Arbeitsmirkten spiegeln sich diese
entgegen ofhizieller Statistiken nicht innerhalb eines uniformen Qualifizierungsniveaus ,,ohne
anerkannte Berufsausbildung wider, sondern cher entlang von Jedermann- und Titigkeitsbe-
zogen-qualifizierten Beschiftigungverhiltnisse. Wihrend ersterem Niveau Erwerbstitigkeiten
ohne jegliche Form einer Ausbildung oder Qualifikation zuzuordnen sind, vereinen sich unter
den Titigkeitsbezogen-Qualifizierten all diejenigen mit einer nicht-anerkannten Ausbildung
oder mit einer Qualifikation; hierzu zihlen gleichsam betriebsinterne Fortbildungen, die mit
ensprechenden Zertifikaten bestitigt werden. Eine Vielzahl der Beschiftigungsverhiltnisse der
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pauschal mehr oder weniger als ,,beruflich Unqualifizierten® Deklarierten weisen diese Voraus-
setzung auf. Die Relevanz und die Tragweite dieser Trennung innerhalb des Qualifizierungsni-
veaus lisst sich anhand einiger Beispicle verdeutlichen: Wenn an der Mehrheit der deutschen
Flughifen an der Sicherheitskontrolle Personal im Sinne des § 34a GewO und nach bestandener
Beleihungspriifung durch die Bundespolizei titigist, so iiberlassen wir diese Aufgabe (auf8erhalb
von Bayern) tatsichlich ,beruflich Unqualifizierten®. Ahnlich trifft dies fiir die Einlasskontrolle
am Deutschen Bundestag zu. Personlichkeiten lassen sich gar von ihnen beschiitzen.

Neben diesem Programm entlang der Niveaus der Qualifikation eréffnet die Studie von Kéhler et
al. (ebd.) zudem ein weiteres Programm entlang von Niveaus der Schlieffung. Beide Niveaus zuei-
nander in Bezichung gesetzt unterstreichen die bereits skizzierte Befundlage (siche Kapitel 2.2.2):
Es lassen sich einerseits mit dem Qualifizierungsniveau durchaus eine sinkende Wahrscheinlichkeit
offener Beschiftigungsverhaltnisse festmachen. Andererseits muss jedoch beriicksichtigt werden,
dass das untere Niveau der Schliefung von Beschiftigung fiir keine zu vernachlissigende Zahl
waller” Berufstitigen zutrifft; und dies unabhingig davon, ob mit hohen oder geringen formalen
Qualifikationen. Konsequenterweise kann nicht im Sinne eines Alleinstellungsmerkmals des Per-
sonals an Einfach(st)arbeitsplitzen gelten, dass nur diese aufSerhalb von Tarifvertrigen und/oder
von Anwartschaften der sozialen Sicherungssysteme unterhalb der Niedriglohnschwelle beschaftige
werden. Somit erscheint die Sammelkennzeichnung solcher Merkmale von Beschiftigungsverhilt-
nissen als ,atypisch” verwirrend, da sie durchaus ,,typisch fiir einige deutsche Arbeitsmarkte sind.
Mit den Polen von offen vs. geschlossen werden diese durch Kategorien ersetzt, die sich von der hin-
ter den Bezeichnungspaaren wie ,.typisch® vs. ,atypisch®, bzw. ,Normal-“ vs. ,atypischen Beschifti-
gungsverhiltnissen liegenden konventionellen Setzung eindeutig distanzieren. Zweifelsohne gilt
dies einhergehend auch fiir die tatsichliche Relevanz von ,,Beruf “ mit seinen historisch einzuord-
nenden Konnotationen in der sozialen Praxis der Arbeitsmirkee und verriickt die Deutungshoheit
von anerkannt® und ,,normal® innerhalb und zwischen Ausbildung und Arbeit mafigeblich.

Trotz dieser mitschwingenden Problematiken soll im Weiteren an die gingige und seither ver-
wendete Bezeichnung von Einfach(st)arbeitsplitzen festgehalten werden. Sie greifen dennoch
die kritisierte Simplifizierung durch die Ebenen der Jedermann- und Titigkeitsbezogenen Qua-
lifizierungsniveaus auf: Wihrend Einfachstarbeitsplitze konsequenterweise die Arbeitsplatze
der Beschiftigen ohne jegliche Form von Ausbildung, Qualifikation oder Zertifizierung repra-
sentieren, ist eine zumindest nicht-anerkannte Ausbildung oder eine fiir die Tétigkeit notwen-
dige Qualifizierung oder Zertifizierung fiir Einfacharbeitsplatze konstituierend; dies umfasst
zudem, aber nicht zwingend, eine ,anerkannte Berufsausbildung".

Es ldsst sich festhalten, dass die tiblichen Kategorien zur Kennzeichnung des Qualifizierungsni-
veaus in offiziellen Statistiken soziale Realititen nicht mehr ausreichend treffend erfassen. Mit der
Matrix nach Niveau der Schlieffung und Qualifikation von Beschiftigung werden letztlich unter-
schiedliche Arbeitsmirkte ausgemacht, die nach einer kulturell vermittelten Hierarchie auf Tech-
nologien verweisen, aus denen sich ,anerkannte” und ,,typische vs. alsdann ,,nicht-anerkannte®
und ,,untypische® Mizgliedsbedingungen an Beschiftigte ableiten lassen. Am chesten lassen sich
diese als Mitgliedsbedingungen zu unterschiedlichen Arbeitsmirkten umschreiben und nicht etwa
als Einstellungspraxis eines bestimmten Unternehmens verordnen. So wie es in jedem bestimmten
Unternchmen wahrscheinlich unterschiedliche Arbeitsplatze nach der Matrix der Schliefung und
Qualifikation gibt, so unterschiedlich sind auch die Mitgliedsbedingungen.

Als Pendant zur in Deutschland verankerten Schulpflicht tritt keine allgemeine Arbeits-, und auch
keine allgemeine Erwerbspflicht auf den Plan. Alleinig beim Zugang zu bestimmten Sozialleistun-
gen wie bspw. ALG I, und in gewissem Sinne auch bei ALG II, besteht diese Pflicht. Stattdessen
wird wird innerhalb des bundesdeutschen Verstindnisses von Sozialer Marktwirtschaft das Pen-
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dant in einer Marktleistungstihigkeit als ,,natiirliche Griinde® systematisch verortet: Die beiden
wichtigsten Kriterien sind Krankheit und Alter. So wird im deutschen Jugendarbeitsschutzgesetz
(JArbSchG) die gewerbliche Beschiftigung von Kindern bis einschliefSlich 12 Jahren grundsitz-
lich und oberhalb 13 bzw. 16 Jahren unter bestimmten Einschrankungen geregelt. Hierbei kniipfen
die Regelungen direkt an das Beschulungsprogramm an, denn ihr Geltungsbereich umfasst nach
§ 2 JArbSchG ausdriicklich ,, Jugendliche, die der Vollzeitschulpflicht unterliegen®. Eine Markeleis-
tungsfahigkeit aus ,,natiirlichen Griinden® bemisst sich tiberdies am Geltungsbereich der Grund-
sicherung im Alter — bestimmt durch die Regelaltersgrenze im Sinne des § 43 Abs. 2 SGB VI in
Verbindung mit § 41 Abs. 2 SGB XII — und bei Erwerbsminderung. Eine volle Erwerbsminderung
liegt dann vor, wenn nach § 43 Abs. 2 SGB VI ansonsten Erwerbsfahige ab 16 Jahren ,wegen Krank-
heit oder Behinderung auf nicht abschbare Zeit [in den nichsten 9 Jahren gemifl § 102 Abs. 2 Satz
2 SGB VI] auferstande sind, unter den tiblichen Bedingungen des allgemeinen Arbeitsmarktes
mindestens drei Stunden tiglich erwerbstitig zu sein®; festgestellt durch eine gutachterliche Einzel-
fallpriifung (§ 45 Abs. 1 SGB XII). Eine teilweise Erwerbsminderung bemisst sich dagegen an der
taglichen Marktfihigkeit von 6 Stunden (§ 43 Abs. 1 SGB VI).

Zusammenfassend erdffnen sich als standardisierte Technologien auf der Organisationsebene
der Wirtschaft zur Beschreibung des Zugangs in Beschaftigung das Qualifizierungsprogramm —
abgleitet aus den Niveaus der Qualifizierung —, das Vertragsprogramm - abgleitet aus den
Niveaus der Schlieffung — und das Marktleistungsprogramm — abgleitet aus einer Markdleis-
tungsfihigkeit unter ,natiirlichen Griinden®. Gemeinsam entfaltet sich entlang der ordentlichen
Setzung in ,anerkannt® bzw. ,typisch® die Moglichkeit, systemimmanente Differenzierungen
auf der Organisationsebene fur Mizgliedsbedingungen an die Leistungsrollen vorzunehmen:

Inklusion inkludierende inkludierende inkludierende
Exklusion (barrierearm) Exklusion (barrierearm) Exklusion

Inklusion in die systemspezifische Kommunikation des Erziehungssystems

Markdleistungsprogramm  Marktleistungsprogramm  Marktleistungsprogramm  Qualifizierungsprogramm

Qualifizierungsprogramm  Qualifizierungsprogramm Markdleistungsprogramm
Vertragsprogramm Vertragsprogramm
Vertragsprogramm Qualifizierungsprogramm  Unterrichtsprogramm
Vertragsprogramm
integrativ integrativ/separativ integrativ/separativ integrativ/separativ
Lesebeispiel: Eine Organisation, die exkludierende exkludierende
(im Sinne von: Ein Arbeitsmarkt, der), Exklusion Exklusion Exklusion
Beschiftigte gemdlfs (1) einer seiner natiir- (barrierearm) (barrierearm)
lichen Markdleistungsfahigkeit — z. B. der
Fiihigheit zur ordentlichen Bewiiltigung Inklusion in die systemspezifische Kommunikation
eines mebr als 6h-Arbeitstages — sowie (2) eines anderen Funktionssystems
einer ordentlichen, ergo anerkannten Berufs- .
el ﬁ _
oder Hochschulausbildung, aber (3) unter Quarl(l) Zr;cr;umngs Vertragsbrogramm
Beriicksichtigung eines nicht-ordentlichen v Prog 8prog
Apnstellungsverhilnisses (offene Beschifti- creragsprogramm
g'zmgsfor'mm) mitdenkt, wird de}n Or‘gamm- . Marktleistungs- Markdleistungsprogramm
tionen (im Sinne von: den Arbeitsmdrkten) ~ Markdleistungs- programm lifizi
der inkludierenden Exklusion zugeordnet. programm Qualifizierungs- Qualifizierungsprogramm

Vertragsprogramm
programm

Abb. 6: Beschreibungsschema entlang von Mitgliedsbedingungen an die Leistungsrollen der Organisationen von
Wirtschaft
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2.2.3.5 Systemtheoretische Analyse auf der Organisationsebene: Determinierung in der
Risiko-Relation von anerkannter Bildung und typischer Teilhabe
In den nachfolgenden Abbildung 7 und 8 sind graphisch die Ergebnisse entlang der entwickel-

ten systemtheoretischen Beschreibungsschemata zu Mizgliedsbedingungen zwischen Bildungs-

und Arbeitsmirkten zusammengetragen.

An dieser Stelle wird auf eine umfassende wiederholende Darlegung tiber einen FliefStext

bewusst verzichtet und es werden stattdessen lediglich einzelne Aspekte zusammengefasst,

die unter der Perspektive der einleitenden These als zentral interpretiert werden. Kurzum, das

Interesse richtet sich primir an eine Kongruenz zwischen den Mizgliedsbedingungen an soziale

Adressaten, die jeweils in den inklusiven, inkludierend exklusiven, exkludierend inklusiven und

exklusiven Organisationen angesprochen werden.
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Zwischen den inklusiven Institutionen der Sekundarstufe I und II kann demzufolge eine funk-
tionale Kopplung primir via seiner sozial vermittelbaren Aussagen der Bewertungsprogramme
zugeschrieben werden. Ein/e Schiiler/in der gymnasialen Sekundarstufe IT gilt als ordentlich
beschulbarer, bewertbarer und betreubarer Adressat, wenn bestimmte schulische Outcomes in
den Organisationen der Sekundarstufe I zugeschrieben wurden. Das notwendige Niveau der
schulischen Outcomes wird zu einer Mitgliedsbedingung und verweist funktional auf Organisa-
tionen hin, die nach dem systemtheoretischen Beschreibungsschema sowohl zu den inklusiven —
bswp. gymnasiale Sekundarstufe I — als auch den barrierearmen exkludierend inklusiven — z.B.
gymnasialer Zweig an Sonderschulen — gezihlt werden konnen. Sie gelten alsdann fir diese Ins-
titutionen als kommunikativ fir die Unterrichtsprogramme der gymnasialen Sekundarstufe II
anschlussfahig; und dies unabhingig der tatsichlichen Ausgestaltung des Unterrichts zuvor.

frihzeitiger Ausbildungs-/ frisheeitiger Verlust des
g e —-- >
5
@(}\\o A\ N (\é@\
s Y. ALG 1 >
I \ 7S
5% W ALG2 &
é&b\ . \ = = e«
5 - A\ 1-Euro:Jobs
- \ N _—
\ A
\ \
\
- 7 \ N
\ \
\ \
\ \
\ \
— - _> Ausbildung gemaf § 66 BBiG/§ 42n Hw - \ ;
— < | m————- - - - -
BBE der WibM XY \y Zeitarbeit
ceveesd er Lerarr
.. > | BBl I e St S R \
Unterstiitzte Beschiftigung \V\ = = = =y= = =32 Arbeitsmark
— uilich
Titigkéitsbezogene Qualifizierung N AN N \
\ \
M ] Spitzenposition
s ) S \ )
. Al ] \
S| s <
A Y \ e
N \ s
S \ o 2!
. Rerbetriebl A M \ T il
aoses aufSerbetriebl. \ ~ e mittlere Mifarbeiterposition
s .Q. Ausbildung 3a \-" -k - \_\_ -y ...‘.- — /w&///(t/ljk
ST LS LN Rt = ‘-—> untere j{ggbgterposition
T e O B R
1 . - - - - unterste Mitarbeiterposition
DIFEEEAING St o
. et ~ Spitzenposition|
eessscsdsssssss N'u"ﬁ:g._.. Y eeeeenennns e —
~ ~ ~ ,.-":‘:\--\..-...., TrTReTessece > Leitungsposition
L o S .
seeeesecesDp Bachelor | meeersns T :: hohere Mitarbeiterposition
~ ; betriebl.-duale '} mittlere Mitarbeiterposition
SAAAAES Ausbildung 3a
untere Mitarbeiterposition
betriebl.-duale _ ,e*°
_Ausbildung Da SSPeceess Peeeeccccsccsccccsccncncnes .i unterste Mitarl?eiterposition
Organisationen der beruflichen Bildung Organisationen der beruflichen Bildung

Abb. 8: Mitgliedsbedingungen an die Komplementirrollen der Organisationen von Bildung (2)
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Die in dieser ordentlichen Hierarchie niedrigeren Outcomes fithren dagegen funktional zur
Exklusion als ordentlich bewertbar und weiter als ordentlich betreubar.

Jene funktionale Kopplung tiber primir schulische Outcomes in Zertifikaten ist jedoch nur zwi-
schen den inklusiven Organisationen der Sekundarstufe I und II funktional, respektive, sie mar-
kiert die dem Erzichungssystem zugeordnete Funktion in den Codierungen besser/schlechter
und vermittelbar/nicht-vermittelbar. Daneben verdeutlicht sich, dass teilweise kein ausdifferen-
ziertes Subsystem besteht, das eine Betreuungsberechtigung in einer inklusiven Organisation
fortfithrt. So zeigt sich, dass die Adressaten mit einem der unterschiedlichen ordentlichen
Abschlisse der Sekundarstufe I im Zugang zur Sekundarstufe II iber Werkrealschulen, Berufs-
fachschulen usw. mitgedacht werden, aber diejenigen Adressaten ohne jenen ordentlichen
Abschluss jedoch nicht. Es gibt — mit Ausnahmen weniger Bundeslinder — keine inklusive
Organisation von Erzichung, die Personen ohne einen Hauptschulabschluss/Ersten allgemein-
bildenden Schulabschluss (ESA) als Adressaten Schiiler/in mitdenken. Eindriicklich zeichnet
sich diese Dichotomie auch bei den Schiiler/innen in Bildungsgingen ab dem Niveau Haupt-
schulabschluss/ESA ab, welche ihre Betreuungsberechtigung verlieren: Sie verlieren entgegen
von Schiiler/innen in Bildungsgingen oberhalb dieses Niveaus zugleich die Betreuungsberech-
tigung in den inklusiven Organisationen als ordentlich beschulbar, bewertbar und betreubar.
Die Reproduktion der Ungleichen verstarke sich folglich und pragnant in der funktionalen Aus-
grenzung von Adressaten ohne Hauptschulabschluss/ESA, darunter sowohl fiir die zuvor inklu-
siv oder inkludierend exklusiv als beschulbar, bewertbar und betreubar mitgedachten. Das heifi
jedoch nicht, dass diese Schulabsolventen auf der Organisationsebene vollstindig exkludiert
werden wiirden. An deren Stellen treten u. a. die Organisationen der inkludierenden Exklusion.
Institutionell reprisentiert, handelt es sich hierbei um die Organisationen von Bildung, wel-
che u.a. Angebote des Ubergangssystems wie das Berufsvorbereitungsjahr oder auch alternativ
um Abendhauptschulen, Fernschulen und Volkshochschulkurse prigen. Diese Organisationen
der exkludierend inklusiven Sekundarstufe IT manipulieren tiberwiegend und einschneidend
das ordentliche Beschulungsprogramm. In mehreren Bundeslindern werden tiber diese Ange-
bote zwar die Berufsschulpflicht tiber ordentliche Zeiten von Unterricht abgegolten, aber eben
nicht an ordentlichen Orten fiir Unterricht — z. B. in Werkstattklassen — und/oder von nicht
ordentlichen Professionen der Bildung: An den Schulen der Ubergangsmafinahmen unterrich-
tet weder eine spezifische Lehrer/in-Profession wie dies fiir Primar-, Sekundar- und selbst Son-
derschulen iiber eigene Studienginge und Vorbereitungsdienste/Referendariate geregelt ist und
teils tiberhaupt kein/e Lehrer/in. Die systemimmanente Adressierung von hierarchisierbaren
Ungleichen durch Ausschluss der Betreuungsberechtigung in inklusiven Organisationen der
Sekundarstufe II pointiert sich folglich innerhalb reiner Bildungsmirkte an den Absolventen/
innen ohne Hauptschulabschluss/ESA.

Vergleichbar zur Organisation von Erziehung auf der Sekundarstufe I und II entstanden in der
beruflichen Bildung neben Subsystemen einige Supplemente der inkludierenden Exklusion.
Diese reichen einerseits von den Organisationen betrieblicher und andererseits auf8erbetriebli-
cher anerkannter Berufsausbildungen bis nicht-anerkannten Qualifizierungen — z.B. im Bilde
der Sonderausbildungsregelungen fiir Menschen mit Behinderung, der beruflichen Qualifizie-
rung im Berufsbildungsbereich der Werkstitten bzw. der Unterstiitzten Beschiftigung. Eine
Hierarchisierung in arm/reich innerhalb der inkludierend exklusiven beruflichen Bildung setzt
sich ebenso fort: Die Adressaten, die zuvor von den inklusiven oder inkludierend exklusiven
Organisationen der Bildung teils als nicht (mehr) ordentlich beruflich beschulbar mitgedacht
wurden, konnen nicht per se auf der Organisationsebene von Arbeit als exkludiert betrachtet
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werden. Teils finden sie sich auch als ordentlich beruflich beschulbare Auszubildende wieder;
und dies auch ohne Hauptschulabschluss/ESA.

Inkludierend exklusive Ausschliisse finden sich folglich gleichsam in den Organisationen der
beruflichen Bildung, jedoch mit einer Besonderheit: Eine Person, die nicht durch eines der
bundeseinheitlich geregelten Rahmenlehrplane auf Dauer als bewertbar und betreubar ange-
sprochen werden kann, auch nicht durch z. B. einen Wechsel des Betriebs, wird sodann voz der
Betreuung ohne inklusive Alternative funktional ausgeschlossen. Es handelt sich um eine Beson-
derheit, die mit dem Beschulungsprogramm der inklusiven betrieblichen Bildung einhergeht.
Wihrend in rein schulischen allgemeinen bzw. beruflichen Bildungsmirkten primir entlang der
Bewertungsprogramme funktional entschieden wird, welche Adressaten als Mitglieder ange-
sprochen werden, wirkt hier durch die organisatorische Kopplung primir die Systemspezifik
der Organisationen des Wirtschaftssystems, die entscheidet, wer tiber die Mizgliedsbedingungen
als ordentlicher Auszubildender beschulbar gilt. Dariiber hinaus werden die Bewertungs- und
Unterrichtsprogramme parallel und voneinander getrennt praktiziert. So gibt es nicht wenige
Fille an Auszubildenden, denen aus der Systemlogik der Organisationen der Wirtschaft auflerst
ansprechende Leistungen attestiert werden und im Gegensatz dazu durch die Organisationen
der Bildung die Adressierung nicht-vermittelbar gepaart mit schlechter zugeschrieben bekom-
men. Es verdeutlicht sich, dass mit dem standardisierten Bewertungsprogramm ein funktionales
Kriterium innerhalb der Mizgliedsbedingungen an die Schiiler/innen der — und auch nur der -
inklusiven Organisationen herausgearbeitet wurde, das innerhalb der Mizgliedsbedingungen an
Auszubildende und weiter an Beschaftige entlang des Qualifikationsprogramms héochstens als
kontingent zu interpretieren ist. Anders ist nicht zu erkliren, warum Personen, die zuvor aus
den inklusiven Organisationen der Bildung inkludierend exkludiert wurden, nun als ordentli-
che Auszubildende und/oder als ordentliche Berufstitige wiederzufinden sind.

Zweifelsohne irritiert das Erzichungssystem mafigeblich das Wirtschaftssystem hin zu einer
Ubernahme ihrer sozial vermittelbaren Zeugnisse, gleichzeitig muss, ob es gefillt oder nicht,
die Irritation bidirektional gefasst werden: Human capital zu haben/nicht-haben vollzieht sich
bereits an jedem institutionellen inklusiven Ubergang zwischen Primarstufe, Sekundarstufe I/
I1, beruflicher Bildung/Qualifizierung bis hin zum Einstieg in die Arbeitsmirkte, wenn auch
unterschiedlich im Zuge der spezifischen Funktionslogiken beider Systeme. Oder in anderen
Worten, mit der Adressierung durch schulische Zertifikate liegen je unterschiedliche Quanti-
titen an human capital vor, die auf virtuellen (Aus-)Bildungs- und Arbeitsmirkte ,,gehandelt*
werden konnen. Je nach Markt moderieren diese Quantititen tiber Haben/Nicht-Haben den
Zugang, eingesetzt versprechen sie, vergleichbar den virtuellen Handelsmirkten des Wirt-
schaftssystems, jedoch keine Garantie einer Rendite (Bellmann/Priddat 2006). Einzelne
Mirkte ,akzeptieren® ordentliche schulische bzw. berufliche formale Abschliisse mehr, andere
weniger, andere Markte gleichzeitig aber auch nicht-anerkannte Abschliisse, Zertifikate und
informelle Bescheinigungen iiber Netzwerke (Flap/Boxman 2001). Findet sich die Kommuni-
kationsantizipation anerkannter Berufs- und Hochschulausbildungen in geschlossene Beschif-
tigungsverhilenisse eher in formal hoher qualifizierten Arbeitsmirkten, ist dies Ausdruck jener
»Akzeptanz®, aber nicht der Garantie der Rendite. Hier hat die Kommunikation der inklusiven
Organisationen der Erziehung ,gelernt®, dass die Kommunikation der inklusiven Organisatio-
nen der Wirtschaft am chesten ihre Mitteilungen annimmt — und vice versa. In diesem Sinne
ist auch einzuordnen, dass die Hierarchie der Schulabschliisse der Organisationen des Erzie-
hungssystems von den Organisationen des Wirtschaftssystems nicht monokausal identisch fort-
gefiihre wird, wie sich dies zwischen Organisationen des Erzichungssystems beobachten lasst.
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Diese Inkongruenzen manifestieren sich sowohl im Vergleich der grundstindig gegeniiber den
nicht grundstindig erworbenen Schulabschliissen, als auch zwischen betrieblichen und aufier-
betrieblichen Ausbildungsabschliissen (Hupka-Brunner et al. 2011; Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2008).

Wenn die einleitend zur These pointierte Risiko-Wahrscheinlichkeit innerhalb der Relation
von Bildung und Teilhabe in Arbeit aufgelost werden soll, kann diese aus der vorliegenden sys-
temtheoretischen Analyse am chesten in den ,,Gesetzen von haben/nicht-haben der sozialen
Mirkte® verortet werden: Lediglich zwischen reinen und tiberdies inklusiven Bildungsmirk-
ten konnte die postulierte funktionale Determination aus Bewertungs- und Unterrichtspro-
gramm herausgearbeitet werden. Zugleich reprisentiert werden solche ,,Gesetze bestimmter
sozialer Mirkte“: Hin zu hierarchichéheren im Vergleich zu hierachieniedrigeren Organisa-
tionen der Sekundarstufe I erfahrt man, aus dem Unterrichtsprogramm abgleitet, das betreu-
bar/nicht-betreubar in den Mitgliedsbedingung eine gleichsam hohere Relevanz, jedoch nicht
von Organisationen der Sekundarstufe IT hin zu denen der akademischen Hochschulbildung.
Fiir die unreinen (Aus-)Bildungs- und Arbeitsmirkte ist in erster Linie abzuleiten, dass diese
je nach Marke unterschiedlich zu fassen sind und daher auch nach ihren eigenen ,Gesetzen®
von haben/nicht-haben zu beschreiben sind. Einzelne ,Gesetze” weisen auf eine dominan-
tere ,,Akzeptanz® des Habens von sozial vermittelbarer schulischer Bildung hin; in diesen
Fillen zumeist von einem hohen Grad dieses human capitals — z.B. in hoheren, aber nicht
Fuhrungs-Positionen. Andere gestalten sich dagegen derart, dass Arbeitszeugnisse oder die
informelle Auskunft iiber die Passung eines Adressaten die dominante ,Wihrung® darstel-
len. Aus dem Prinzip des Selbsterhalts der Systeme zu erkliren, kniipft die Kommunikation
der ordentlichen Organisationen der Erziechung letztlich an die Organisationen von Wirt-
schaft an und umgekehrt, in denen sie am chesten Adressibilitit antizipieren kann, oder in
anderen Worten, in denen sie am chesten Rendite versprechen konnen. Auf diese Weise kann
zugleich erklirt werden, warum statistisch ein Hauptschulabschluss/ESA die Chancen fir
einen Ausbildungsplatz innerhalb anerkannter dualer Berufsausbildungen teils erhoht, teils
senkt und teils verhindert. Des Weiteren erscheint das Ergebnis des benannten zugangsbe-
stimmenden Wirtschaftssystems fiir die beruflich Beschulbaren hochgradig anschlussfihig
an einzelne Arbeitsmirkte zu sein: Wer in einzelnen Berufsfeldern seine betrieblich-duale
Ausbildung besteht, hat im Vergleich zu allen anderen beruflichen Ausbildungswegen die
héchsten Chancen als junger Erwachsener im Anschluss eine Beschiftigung im geschlossenen
Beschiftigungssystem zu erhalten (Kock 2008).

Eine Konsequenz dieser Betrachtung wire, dass die Relation zwischen Bildung und Teilhabe
in Arbeit mafigeblich durch das Programm der Knappheiten zu denken wire; spezifisch je
System. Auf der einen Seite verdeutlicht sich Knappheit eindriicklich in den Innovationen
von Arten der Beschiftigung, die eher mit einer tibergeordnet anteiligen Abnahme von
»Normalarbeitsverhiltnissen®, bzw., ,typischer” Teilhabe in Arbeit einhergehen; dies auch
wihrend vermeintlich sehr guten 6konomischen Bedingungen. Auf der anderen Seite voll-
zichen sich Innovationen in der ordentlichen Ausdifferenzierung im Erziehungssystem in
erster Linie in den Organisationen mit Programmen spezialisierten Wissens und in einem
deutlich geringen Mafle, wenn nicht gar gegensitzlichem Sinne entlang grundbildenden
Wissens. Beobachtungen reihen sich unproblematisch ein, denn institutionelle Zusammen-
legungen im Zuge der schulischen Inklusion oder von der Hierarchie niedrigen Sekundar-
stufen I in Stadtteil-/Gemeinschaftsschulen spiegeln diese Tendenz zur Innovation wider.
Gleiches gilt fir die in der Anzahl nur spirlichen Weiterentwicklung von ,anerkannten®
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Berufsausbildungsgingen unterhalb der dreijiahrigen Vollausbildungen. Im Gegensatz dazu
differenzieren sich organisatorisch die hierarchichohere Sekundarstufe IT mit immer neuen
Schwerpunkten oder die akademische Berufsbildung durch Neuschépfungen an dualen Stu-
diengidngen immer weiter aus. Die zunechmend eine, gegenwirtig noch ordentliche Sekundar-
stufenschule unterhalb der Gymnasien droht konsequenterweise, sich mit der Zeit zu einer
Organisation der exkludierenden Inklusion — Stichwort ,Rest-Schule® - zu verwandeln.
Diese Innovationstendenz weitergedacht, wire die Auflosung eines Bildungsgangs mit dem
Ziel Hauptschulabschluss/ESA eine logische Folge, sowie damit einhergehend das Dilemma
der Aberkennung seines gegenwirtig noch anerkannten Schulabschlusses. Analog zeichnen
sich, wie bereits angedeutet, erste Indizien der Tendenz hin zu einer ,Rest-Berufsbildung®
von gegenwirtig noch ordentlichen dualen Berufsausbildungen unterhalb von akademischen
Berufsausbildungen ab.

Im Sinne eines Zwischenfazits kann systemtheoretisch aus den Informationen zur einleiten-
den These folgende Mitteilung dechiffriert werden: Nur hierarchichohere formelle schulische
Abschliisse eriffnen einen Zugang zu hoch-qualifizierten formellen beruflichen Bildungsabschliis-
sen. Nur hoch-qualifizierte Arbeitsplitze wabren am ehesten vor Arbeitslosigkeit im Spiegel
geschlossener Beschiftigungsverbaltnisse.

2.2.3.6 Systemtheoretische Analyse auf der Organisationsebene: Determinierung in der
Risiko-Relation von Lesekompetenz und typischer Teilhabe

Wird aus dieser Information eine vermeintlich determinierende Risiko-Relation abgeleitet,
so werden Personen nicht mitgedacht, bzw. exkludiert, die weder in hoch-qualifizierter for-
meller schulischer und beruflicher Bildung in der Komplementirrolle noch in hoch-quali-
fizierter Arbeit in der Leistungstrigerrolle angesprochen werden. Dieses Nicht-Mitdenken
manifestiert sich daran, dass die sozial vermittelbaren Outputs Personen entlang des Leit-
mediums Bildungsstandards bzw. funktionale Grundbildungskompetenzen als nicht weiter
ordentlich beschulbar antizipiert werden. Insbesondere manifestiert es sich bei denjenigen
Personen, an den simtliche Stufen jener funktionalen Grundbildungskompetenzen, so auch
von Lesekompetenzen als Teil einer sozial vermittelbaren Handlungsfahigkeit: Keine Stufe
ermoglicht es, irgendwelche kognitiven competencies zuzuschreiben. Diejenigen, die dieses
Level nicht ,erreichen®, formieren folglich funktional die von den Bewertungs- und Unter-
richtsprogrammen nicht-mitbedachten Adressaten — ungleich z. B. des Ortes von Erziechung.
Das es sich hierbei nur um eine sozial vermittelbare Handlungsfihigkeit zwischen reinen Bil-
dungsmirkten handelt, wird deutlich, wenn eine Person im Ubergang in eine anerkannte beruf-
liche Ausbildung im Zuge der Feststellung einer Ausbildungsreife eingeschitzt wird: Innerhalb
dieser Mitgliedsbedingung an Auszubildende wird keine Handlungsfihigkeit im schulischen
Sinne entlang von funktionalen kognitiven Grundbildungskompetenzen herangezogen, son-
dern entlang des Konzepts von beruflicher Handlungsfihigkeit. Ubertragen auf Lesekompe-
tenzen wird keine psychometrisch messbare universelle Handlungsfihigkeit mit oder entlang
von Texten mehr beansprucht, sondern kategorial eine Methodenkompetenz, welche in der
Performanz innerhalb von Berufsfeld unabhingigen Situationen von Relevanz ist. Dies fithrt
dazu, dass eine Person einerseits keine Lesecompetencies sozial vermittelbar zugeschrieben
bekommen kann und anderseits gleichzeitig durchaus Lesekompetenzen. Funktionale Grund-
bildungskompetenzen und berufliche Handlungskompetenzen sind weder konzeptionell noch
inhaltlich abgestimmt. Insofern das Mindestlevel ersteres weitaus hoher ansetzt, justiert sich
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der Blick auf die Relevanz des Lesens als Handlungsfahigkeit, welche mit einer ,befriedigenden
Lebensfithrung’ in der einen Gesellschaft unmittelbar verkniipft ist.

Angesichts des immer weiter verhirteten Widerspruches in der Pragnanz und Relevanz von
funktionalen Grundbildungskompetenzen als universell giiltiges symbolisches Zuschreibungs-
kriterium von wahrscheinlichen Teilhabechancen muss dieses Kriterium gar tiber eine fehlende
externe Validititsbestitigung hinaus als gewisse Adressatengruppen funktional exkludierend
enttarnt werden. Mit Verweis auf die Schweizer TREE-Studie (Hupka-Brunner et al. 2011;
Buchholz et al. 2012) kann eine Einschitzung jener externen Validitit der Risiko-Relation
zwischen Lesecompetencies der formalen Grundbildungskompetenzen und Teilhabe in Arbeit
zwischen unreinen Bildungs- und Arbeitsmirkten vorgenommen werden. Die Ergebnisse miis-
sen jedoch unter dem Vorbehalt gelesen werden, dass sie nur eingeschrinkt auf Deutschland
tibertragbar sind, da sie auf nur bedingt dhnlichen Ausbildungs- und Arbeitsmarktbedingun-
gen beruhen (vgl. Basendowski 2013): Mit der Studie konnte nur die Wahrscheinlichkeit der
Einmiindung in ,hoher qualifizierte” Ausbildungen vier Jahre nach der obligatorischen Schul-
zeit iiber Lesecompetencies statistisch signifikant vorhergesagt werden. Dieser gar hoch signi-
fikante Effeke 16st sich allerdings auf, wenn der Faktor einer ausgeprigten regionalen Dichte an
klein- und mittelstindigen Ausbildungsbetrieben erginze wird. Uber die Wahrscheinlichkeit
fir den Zugang zu einer Ausbildung unterhalb dieses Levels bis gar alternativ in Arbeit ohne
Ausbildung erlaubt das Konzept der funktionalen Grundbildungskompetenzen des Lesens
letztlich keine wissenschaftlich soliden Aussagen. Diese Schlussfolgerung deckt sich mit dem
untersuchten Pridiktor funktionaler Grundbildungsbildungskompetenzen unter Beschiftigten
unterschiedlicher Qualifizierungsniveaus im Rahmen der PIAAC-Studie (OECD 2013): Den
Ergebnissen zufolge lassen Lese- und mathematische Kompetenzen lediglich seriése Vorhersa-
gen fur ,hochqualifizierte® vs. ,einfachen® und ,qualifizierten Arbeiter-“Berufen zu, aber nicht
zwischen den beiden letztgenannten Niveaus. Solange nur fir Personen ab hoher-qualifzierten
unreiner Bildungs- und Arbeitsmirkte bislang eine Handlungsfahigkeit ausgemacht werden
konnte, hier im Sinne eines sozial vermittelbaren Zuschreibungskriteriums, welches wiederum
eine sozial vermittelbare Zuschreibung von Teilhabechancen in Arbeit empirisch solide ermog-
licht, unterliegt dieses Konzept der Handlungsfihigkeit eindeutig dem Verdacht der Exklusion
von bestimmten Adressatengruppen aus ihren Bewertungs- und Unterrichtsprogrammen.

Aus der Erforschung von Einstellungsvoraussetzungen an Einfach(st)arbeitsplitze (Basendow-
ski 2013, 232fF.) lasst sich ein weiteres symbolisches Zuschreibungskriterium ableiten, welches
gerade nicht an Zertifikate des Bildungssystems als Vorschussaussage tiber die Passung eines/r
Bewerbers/in anschliet. An deren Stelle tritt das erfolgreiche Bewiltigen von Anforderungen
in beruflichen Handlungssituationen on-the-job. Hierunter zihlen auch Situationen, in denen
Zcichensysteme integriert sind. Ob im Rahmen von Praktika, welche einer Anstellung voraus-
gehen oder innerhalb der ersten Wochen der Probezeit riicke vielmehr ein ,kompetentes” Lesen
von typischen Texten, eingebettet in berufliche Anforderungsbedingungen an Einfach(st)
erwerbstitigkeiten in den Mittelpunkt. Vor diesem Hintergrund werden im Weiteren diverse
Konzepte von Lesckompetenzen dahingehend befragt, inwiefern sie diese sozialen Realititen
an ein ,kompetentes“ Lesen auch an Einfach(st)arbeitsplitzen dezidiert mitdenken.



3 Lesckompetenz nichtkontinuierlicher Texte

»In der internationalen Bildungspolitik hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten ein tiefgrei-
fender Paradigmenwechsel vollzogen. [...] Da Wissensinhalte in einer globalisierten Wissens-
gesellschaft schnell veralten und der beschleunigte gesellschaftliche Wandel auch berufliche
Qualifikationen rasch veralten lasst, heifdt die Devise, die ,,Schule konne unter diesen Umstin-
den nur noch Basiskompetenzen vermitteln® (Garbe 2009, 19). Grof8e Einigkeit in der wissen-
schaftlichen Diskussion herrscht iiberdies dariiber, dass grundsitzlich Lesckompetenz(en) zu
diesen Basiskompetenzen zihlen, unabhingig, ob im Sinne von literacy, literacies, basic educa-
tion oder Grundbildung,

3.1 Lesekompetenz(en) — (funktionale) Kompetenz(en) des Lesens

Jene Einigkeit umfasst jedoch nicht das, was (eine) Lesckompetenz(en) ist/sind und nicht ist/
sind und weiter, welche Lesekompetenz(en) Teil jener Basiskompetenzen ist/sind, oder nich ist/
sind. Entlang ciner linguistischen Betrachtung von ,Lesckompetenz(en) als ein endozentrisches
Determinativkompositum (vgl. Kapitel 3.2.7) empfichlt sich die folgende Anniherung an diese
Differenzen: Die zweite Konstituente Kompetenz/en bestimmt semantisch die erste Konstituente
Lesen. Der Geltungsbereich von Lesen reduziert sich konsequenterweise auf die Teilklasse, die
durch Kompetenz/en definiert ist. In das Zentrum der Betrachtung riicke folglich das zugrunde-
liegende Verstindnis dessen, (a) was als Kompetenz(en) im Gestus cines Konglomerats gilt, das
»iber kognitive und nicht-kognitive Fahigkeiten sowie spezifisches Wissen zur Verwirklichung
von Handlungszielen hinaus auch volitionale, motivationale und emotionale Elemente, sowie
Wertorientierungen und soziale Einstellungen einschlief3t* (Weinert 2001, 27f.). Oder in anderen
Worten, wie das ,Fahigkeitspotenzial [theoretisch fundiert wird], das einen Menschen in Bezug
auf relevante Anforderungen und Zicle handlungsfihig macht (Hurrelmann 2010, 20f). Erst
in Abhingigkeit des jeweiligen handlungstheoretischen Verstindnisses von Kompetenz(en) kann
betrachtet werden, was alsdann Lesen ist — Lesebegriff —, einschlieflich der Klasse von Zeichen,
auf die sich dieses Lesen bezichen — Zeichenbegriff. Leitend fiir jene Auseinandersetzung mit den
Handlungsfahigkeiten, -fertigkeiten und -bereitschaften des Gebrauchs von Texten ist die refe-
rierte Setzung, das mit dem Lesen als Basiskompetenz(en) die Befihigung zu einer befriedigenden,
gegenwirtigen und zukiinftigen Lebensfithrung in sowohl privaten, éffentlichen als auch berufli-
chen Kontexten in modernen Mediengesellschaften verkniipft wird (ebd., 20).

Es wird sich im Weiteren zeigen, dass sich die unterschiedlichen Begriffe zu Polen von
Lesekompetenz(en) verschmelzen, die von einer explizierbaren Universalitit bis hin zu einer
Implizitit geprigt sind. Insofern absolute Universalitit beansprucht wird, so bezieht sich diese
auf die Grundlegung als hierarchisierbare kognitive Fihigkeit im semiotischen und propositi-
onalen Dekodieren, unabhingig sowohl des Textes als auch der Situation, in welcher der Text
gelesen wird — handlungstheoretisch-kognitive competencies des Lesens als Informationsverarbei-
tung/Kulturtechnik. Jene kognitiven Fahigkeiten stellen Entitdten im Lesenden dar, die die Aus-
fihrung einer Handlung, in der das Lesen der Ausdruck einer ,befriedigenden Lebensfihrung’
ist, ermdglicht. Fiir die Auswahl der Texte gilt jedoch der Anspruch der Referenz zur Kultur und
der Gesellschaft jeweils im Singular. Gleichzeitig wird eine Grundlage konstruiert, um neben
Graden einer ,befriedigenden Lebensfithrung’ eine untere Grenze dessen festlegen zu kénnen,
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respektive, eine Dichotomie hin zu einer nicht mehr ,befriedigenden Lebensfithrung’. Diese
verweist auf bestimmte kognitive Fihigkeiten, festgehalten durch funktionale Grundbildungs-
kompetenzen des Lesens, die alsdann eng mit der gegenwirtigen und insbesondere zukiinftigen
Befihigung zum Lernen durch die Informationsverarbeitung von, im Grunde kontinuierlichen,
Texten verkniipft ist.

kontinuierliche Texte
=

& im engeren Sinne:

< kontinuierliche Texte
Q

'.'§ im weiteren Sinne:

N multikodale Texte
O

multikodale Texte

& Informationsverarbeitung handlungs- handlungs- handlungs-
veog‘ kulrurelle Praxis theoretisch- theoretisch- theoretisch-
& kognitiv situativ subjektbezogen
@\’ kulturelle Praxen (Abbild) (hypothetisch)
Set sozialer Praxen
(a) Kompetenzbegriff

Abb. 9: Determinierung des textuellen Lesens im Spannungsfeld von Kompetenz/en

Dieser Ansatz aus der Verkniipfung eines bestimmten Lesebegriffes in der Geltungsreichweite
des referentiellen Kompetenzbegriffes wird sich als nur bedingt geeignet auszeichnen, die textu-
ellen Anforderungen an Einfach(st)erwerbstitigkeiten darzulegen, gleichermafien wie die Kom-
bination, welche die Ideen einer kollektiven Universalitit verfolgen. Diese schlielen an Texte in
unterschiedlichen sozialen Kontexten an und riicken die Frage, was grundbildende Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Bereitschaften des Lesens darstellen in eine plurale Perspektive einer ,befriedi-
genden Lebensfihrung’ — handlungstheoretisch-kognitive competencies des Lesens als kulturelle
Praxen. Gemein ist, dass die Textwahl entgegen der einen Kultur der einen Gesellschaft das
Nebeneinander entlang von Klassen annimmt. Diese Klassen rekurrieren entweder auf Kollek-
tive hinter Schicht spezifischen Lebensweisen oder von Kollektiven entlang von Generationen.
So ergeben sich fur jede Schicht spezifizierbare Anforderungen an grundbildende Lesekom-
petenzen, ebenso wie fiir heranwachsende Generationen entgegen ihren Eltern usw. im Zuge
der zunehmenden Technologisierung. Diese werden in Ausschnitte des Kontinuums von hier-
archisierbaren kognitiven Fahigkeiten oberhalb einer Dichotomie konstruiert, welche tiber alle
Klassen hinaus gilt.

Vom gegeniiberliegenden Pol der Implizitit ausgehend, stellt dagegen jegliche semiotische
und propositionale Dekodierung eine durch Sinn geprigte Handlung einer Person dar. Abge-
schwichte Nuancen jener Implizitit spiegeln sich iiberdies in Ansitzen von ,,subjektiv® relativie-
render universeller Lesckompetenzen wider — handlungstheoretisch-kognitive competencies in der
Geltungsreichweite subjektiver Kompetenz des Lesens als kulturelle Praxis. Weniger die Setzung
des Lesens als Teil eines normativen Verstindnisses von befriedigender Lebensfihrung umfas-
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send und somit auch weniger die Relevanz von bestimmten Texten als Ausdruck der Kultur
der Gesellschaft in Frage stellend, werden hier, nebst der kognitiven, weitere Dimensionen des
Lesens in den Mittelpunke gertickt: Die emotional-motivationalen und sozial-kommunikati-
ven Dimensionen innerhalb der Handlungsfihigkeiten, -fertigkeiten und -bereitschaften des
Gebrauchs von Texten werden jedoch letztlich als kaum beschreibbar verortet.
DieExplizierungdes Impliziten pragtgleichermaflen dieletzte Linie der Lesekompetenzansitze,
die der handlungstheoretisch-situativen Kompetenzen des Lesens als Set sozialer Praxen.
Gleichermaflen wider die Reduktion von Lesen als rein kognitives semiotisches und
propositionales Dekodieren richtet sich die Explizierung hier auf die ,Regeln® im Gebrauch
von letztlich der Reprisentationsmichtigkeit von Zeichensystemen in bestimmten sozio-
kulturell gerahmten und verketteten Situationen. Diese ,Regeln® rekurrieren nicht auf der
normativen Idee, welche im Gebrauch eines bestimmten Texttyps einer bestimmten Textsorte
eine wiederum bestimmte Funktion des Gebrauchs in der einen Gesellschaft zuordnen.
Vielmehr konstituieren sich diese, teils durch mehr oder weniger sozial konventionalisierte
Praxen oder in anderen Worten, nicht in dem vermeintlich universellen Gebrauch kategorialer
Tabellen einer Gesellschaft, sondern bspw. in den Praxen der Dokumentation eines Kleinbetrag-
Kaufvertrags (vgl. Abbildung 21) oder von geleisteten Arbeitszeiten (vgl. Abbildung 12). Jene
Texte, respektive, ,,Spielweisen mit Zeichensystemen aus einzelnen Praxen in Arbeit heraus
verortet, verfolgt dieser Leseckompetenzansatz die Idee, die hier inhdrenten impliziten lokalen
»Regeln®, dem knowing how auch zum Gebrauch von Zeichensystemen in miteinander sozio-
kulturell verketteten Situationen zu explizieren, die fiir teilnehmende Personen von Bedeutung
zu sein scheinen. Insbesondere in jener praxeologischen Justierung der Relation von einer
weder universellen noch kollektiv-universellen ,befriedigenden Lebensfihrung® wird sich im
Weiteren jener Lesckompetenzansatz des Lesens als Set sozialer-literaler Praxen im Vergleich
als am chesten kongruent herausstellen, um die tatsichlichen textuellen Anforderungen an
Einfach(st)arbeitsplitze stimmig zu betrachten.

3.1.1 Kompetenzbegriffe zur Anniherung an die Handlungsfihigkeiten, -fertigkeiten und
-bereitschaften des Gebrauchs von Texten (a)

An dieser Stelle soll auf eine detaillierte erzichungswissenschaftliche Dekomposition verschie-
dener Kompetenzbegriffe unterschiedlicher Disziplinen im Rahmen einer fritheren Arbeit
verwiesen werden (vgl. Basendowski 2013, 113ff.). Das Analyseergebnis leitet iiber zu einer
Gegeniiberstellung von Kompetenzbegriffen entlang dreier handlungstheoretischer Stringe,
dem handlungstheoretisch-kognitiven von competencies, dem handlungstheoretisch-situativen
von Kompetenzen und dem handlungstheoretisch-subjektbezogenen von Kompetenz (vgl.
Tabelle 4). Demzufolge unterscheiden sich die funktional-deskriptiven Kompetenzen — z.B. in
den beruflichen Handlungskompetenzen — von den funktional-messbaren competencies — z.B.
in den Bildungsstandards fiir allgemeinbildende Schulen - eindriicklich darin, dass die beob-
achtbare Performanz bei Aufgaben nicht als direktes Abbild eines universellen Fihigkeitspo-
tenzials interpretiert wird. Universell wire es daher, da competencies alleinig tiber die kognitiven
Dispositionen erfassbar sind: Unter der Setzung von kulturell einvernehmlichen sozialen, moti-
vationalen und volitionalen Dispositionsriumen wird deren empirische Eliminierung begriin-
det. Im Gegensatz dazu stellen Kompetenzen lediglich ein hypothetisches Konstruke dar, auf
welches iiber die Performanz in einer Situation im Sinne von ,erfolgreiches Handeln erklaren®
(Sloane 2007, 120) geschlossen werden kann. Sozio-kontextuell zu unterscheidenden Situatio-
nen verweisen auf mehr oder weniger dominante symbolische Orientierungssysteme hin. Diese
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moderieren entlang z. B. konventioneller Normen und Werte, welche Performanz erwartet wird
und geben vor, welche kognitiven, motivationalen, volitionalen und sozialen Facetten von Kom-
petenzen als solche beurteilt werden. Innerhalb jener Akzentuierung riicke folglich die Analyse
von symbolischen Orientierungssystemen, in welche die Situation einer Performanz verwoben
ist, in den Mittelpunkt. Infolge bleiben Kompetenzen einerseits nach diesem handlungstheore-
tisch-situativen Ansatz zweifelsohne an kollektiven Erwartungen gebunden und sind folglich
gleichermaflen als funktional zu bezeichnen. Andererseits konnen sie entgegen competencies
konzeptionell berticksichtigen, dass sich das, was kompetentes Handeln ausmacht, in Situatio-
nen stark variieren, wenn nicht gar widersprechen kann.

Von diesen beiden Ansitzen unterscheidet sich der dritte in einer handlungstheoretisch-sub-
jektbezogenen Grundlegung, welches einer padagogisch-anthropologischen Tradition ent-
lehnt, jegliche Kategorisierung und Einstufung negiert. Mit Kompetenz wird jenem Verstindnis
von Handlung Rechnung getragen, dass in jeder Performanz einer Person sowohl kognitiv als
auch per se empraktisch eine Sinnhaftigkeit fiir ihn/sie zugrunde liegt. Als Handlungsfahig-
keit verhartet sich eine nur singulir zu positionierende Kompetenz als etwas orginir dem Men-
schen Innenliegendes und nie Explizierbares, welches lediglich im Sinne einer humanistischen
Anwendung padagogisch begrenzt wird.

Tab. 4: Kontrastierung von Kompetenzbegriffen entlang ihrer handlungstheoretischen
Annahmen

competencies

Kompetenzen

Kompetenz

handlungstheoretisch-kognitiv
fundiert

handlungstheoretisch-situativ
fundiert

handlungstheoretisch-subjektiv
fundiert

Handeln als Folge von funktio-
nalem Wissen

funktionales Wissen als Index
von Handeln

Handeln gerahmt durch
padagogisch-anthropologisch
»rechtem® Gebrauch von Wissen
und Erfahrung

psychometrisch messbar:
competencies als Abbild aus der
Performanz in Aufgaben

kategorisierbar: Kompetenzen
als hypothetisches Konstruke aus
der Performanz in Situationen

universeller Kontext der Auf-
gaben infolge der Setzung von
sozial einvernehmlich konstru-
ierten motivationalen, volitiona-
len und sozialen Dispositionen

situationsspezifischer Kontext
entlang dominanter symbo-
lischer Orientierungssysteme
(Soziokontextualitit)

Kompetenz implizit und nicht
beschreibbar: Subjektivitit in
jeder Situation/Aufgabe

Output-Orientierung: durch
dic empirische Vergleichbarkeit
kognitiven Wissens

Input-Orientierung: durch
soziokulturell gerahmten Soll-
Ist-Vergleich

humanistische Orientierung:
durch reflexive Erweiterung von
Erfahrungen und die Anwen-
dung von Wissen

Quelle: modifizierte Darstellung nach Basendowski (2013, 113fF)

3.1.2 Lesebegriffe zur Anniherung an die Handlungsfihigkeiten, -fertigkeiten und

-bereitschaften des Gebrauchs von Texten (b)

Nach Hurrelmann (2010) und Philipp (2011, 68) dominieren gegenwirtig zwei Modelle des
Lesebegriffs die erzichungswissenschaftliche Diskussion auf der schulischen Ebene: das kogni-
tionstheoretisch orientierte Modell und das kulturwissenschaftlich orientierte Modell. Ersteres
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interpretiert Lesen primir als Informationsverarbeitung, die einer zielorientierten und flexiblen

Wissensaneignung dient. Es basiert auf international bewihrten Ansitzen sowohl zur Textver-

arbeitung in der Psycholinguistik als auch auf empirisch-statistischen Dimensionen des Lesens.

Hierbei wird eine prinzipielle Zweigliederung vorgenommen, durch welche textimmanente von

wissensbasierten Verstehensleistungen unterschieden werden. Im ersten Fall sind demzufolge die

im Text enthaltenen Informationen ausreichende Grundlage fiir das Verstindnis (Hurrelmann

2010; 2002). Als statistisch bedeutsame Faktoren gelten hier z. B. die ,kognitive Grundfihig-

keit® als eine Intelligenzvoraussetzung, die ,Dekodierfahigkeit® als die lesespezifische Fihigkeit

die richtige Bedeutung des Textes schnell erfassen zu kénnen oder das ,,Lernstrategiewissen® als

Zugang zum Lernen aus Texten (ebd., 9). Im zweiten Fall muss dagegen eine Aufgaben adiquate

Interpretation unter Riickgriff auf ein nicht im Text enthaltenes Vorwissen geleistet werden.

Das kognitionstheoretische Modell des Textverstechens umfasst iiblicherweise diese beiden

Subdimensionen (Hurrelmann 2010, 23). So sollen z. B. innerhalb von PISA mit den Teilkom-

petenzen ,Informationen ermitteln” und ,Textbezogenes Interpretieren® die textimmanente

Informationsverarbeitung charakterisiert werden. Die dritte Subdimension ,Reflektieren und

Bewerten® kombiniert die textimmanente mit der wissensbasierten Informationsverarbeitung.

Diese erfordert die Verkniipfung von im Text reprisentierten Informationen mit textexter-

nem Wissen (Garbe 2009, 23). Jene drei Subdimensionen kennzeichnen universell sowohl das

Lesen von unterschiedlichen Texttypen kontinuierlicher als auch nichtkontinuierlicher Texte in

sowohl privaten, wie 6ffentlichen und beruflichen Kontexten (OECD 2002, 271t.), weshalb der

dahinter liegende Lesebegriff im Weiteren mit Lesen als Kulturtechnik bezeichnet wird:

- »Informationen ermitteln®: Informationen eines Sachverhalts, die mehr oder weniger tief
in den Text oder Textkomplex eingebettet sind und mehr oder weniger klar differenzierbar
innerhalb des Textes oder Textkomplexes lokalisierbar sind, sind zu identifizieren und zu
dekodieren. Diese Informationen sind folglich dem Text oder Textkomplex inhirent und
bediirfen nicht zwingend weder externes Faktenwissen noch einer tiefen Auseinandersetzung
mit dem Text (= im Sinne der Herstellung ,lokaler Kohirenz®).

- ,Textbezogenes Interpretieren“: Zusammenhinge zwischen Sachverhalten (Begriffe, Kon-
zepte usw.), die mehr oder weniger mehrdeutig im Text oder Textkomplex und mehr oder
weniger differenziert und strukturiert reprisentiert werden, sind zu identifizieren, dekodieren
und zu deuten. Diese Zusammenhinge sind folglich dem Text oder Textkomplex inhdrent
und bediirfen nicht zwingend externes Faktenwissen, jedoch einer mehr oder weniger tiefen
Auseinandersetzung mit dem Text oder Textkomplex als Ganzes (= im Sinne der Herstellung
»globaler Kohirenz®).

- »Reflexion und Bewertung® von Informationen eines mehr oder weniger umfangreich textuell
reprasentierten Sachverhalts oder von Zusammenhingen zwischen mehr oder weniger umfang-
reich textuell reprisentierten Sachverhalten unter Ruckgriff auf mehr oder weniger spezifisches
externes Faktenwissen (= im Sinne der Herstellung ,lokaler” und ,,globaler Kohirenz*)

Jenem ,dominant[en] kognitive[n] Lesebegriff in verschiedenen Leistungs-Studien® (Garbe
2009, 30f) stcht ecin kulturwissenschaftlicher Lesebegriff der Lesesozialisationsforschung
gegeniiber, der sowohl seinen deskriptiven Dimensionen, den Motiven fiir das Lesen, den Emo-
tionen wihrend dem Lesen und nicht zuletzt der Kommunikation im Anschluss an das Lesen
neben den messbaren kognitiven Dimensionen ein hierarchiegleiches Gewicht beimisst. Nach
Hurrelmann (2002) sind zur Teilnahme an der Lesekultur Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereit-
schaften in allen diesen Bereichen nétig, denn ,erst in ihrer Gesamtheit gewihrleisten sie das,

49



50 |

Lcsck()mpctcnz nichtkontinuierlicher Texte

was das Lesen auch im Medienzeitalter als zentrale Bedingung fur die Teilhabe an kultureller
und gesellschaftlicher Praxis unverzichtbar macht“ (ebd., 14). Als ,,Moment realer kultureller
Praxis“ (ebd., 13) lasst sich daher das Lesen nur durch ein Nebeneinander dieser kognitiven,
emotional-motivationalen und sozial-kommunikativen Facetten als sich gegenseitig beein-
flussende, zeitlich parallel verlaufende und hierarchiegleiche Dimensionen des Lesens fassen.
Gleichzeitig markiert jenes Nebeneinander den wohl zentralen Unterschied jenes Verstind-
nisses im Begriff des Lesens als kulturelle Praxis zu dem des Lesens als Informationsentnabme/
Kulturtechnik. Gemeinsam ist beiden, dass sie durch einen Charakter einer normativen Leitidee
gepragt sind, an welcher sich ,,padagogische Prozesse der Bildung schriftsprachlicher Kommu-
nikationsfihigkeit letztlich orientieren (ebd., 17).

Die skizzierten drei Dimensionen des Lesens im Lesebegriff als kulturelle Praxis sind insbeson-
dere in dem Mehrebenenmodell basierend auf dem DFG-Schwerpunkt ,,Lesesozialisation in
der Mediengesellschaft” und rezitiert durch Rosebrock/Nix (2008) einsichtig dargelegt: In ihm
sind die kognitive Dimension tber die Prozessebene des Lesens, die emotional-motivationale
Dimension tiber die Subjektebene und die sozial-kommunikative Dimension tber die soziale
Ebene integriert. Innerhalb der Prozessebene werden die bereits thematisierten kognitiven
textimmanenten und wissensbasierten Leistungen wieder aufgenommen und hierarchisch
geordnet: Sie umfassen das Dekodieren von Graphemen bis zum Wort, welche tiber arbitrare
symbolische Zeichen reprisentiert werden, einhergehend mit Konventionen zu festgelegten
Relationen zu Phonemen, auch als Teil von Morphemen, des deutschen Schriftsystems. Dartiber
hinaus reicht die Prozessebene tiber eine mentale Textoberflichenreprisentation hin zu mik-
ropropositionalen Reprasentationen von Satzphrasen und deren Vernetzung bzw. Verdichtung
zu makro-propositionalen Reprisentationen mehrere Sitze, Absitze und Texte. Infolge dessen
lassen sich textstrukturell die reprasentierten Relationen eines/von Sachverhalt/en durch die
Art und Tiefe von Interferenzen zwischen den Propositionen hierarchisch ordnen. Die Her-
stellung sowohl der lokalen als auch der globalen Kohirenz wird jedoch nicht ausschlieflich
als sequenzielle propositionale Extraktion der vorliegenden Propositionen verstanden, sondern
als sich wechselseitig beeinflussende und interaktive bottom-up- und top-down-Prozesse, bei
denen einem online-Charakter gleich metasprachliches Literatur- und Welt-Wissen textbasiert,
aber auch intensional oder extensional mit einflieft — u.a. des Wortschatzes, von Superstruk-
turen wie z. B. von Schemata von Textgattungen, von Darstellungsstrategien wie z. B. Rhetorik
und/oder von Erwartungen des Rezipienten an den Text. Uber das Konzept der Lesefliissigkeit/
reading fluency wird innerhalb der Prozessebene u.a. eine angemessene Lesegeschwindigkeit
und die ausdruckstarke, sinngemifle Betonung beim Lesen bedacht (ebd., 18fF, 38).

Das Selbstkonzept einer Person als (Nicht-)Leser/in macht nach dem Mehrebenenmodell eine
weitere, eben hiercharchiegleiche Dimension des Lesens aus (ebd., 20ff.). Damit werden durch
die Subjektebene u. a. motivationale Teilfacetten betont, wie z. B. die Bereitschaften, ,,die kompli-
zierten und vielschichtigen Denkakte beim Lesen langwierig einzuiiben (ebd., 21) oder diejeni-
gen, Schwierigkeiten beim Textverstehen zu tiberwinden. Eine hohe Lesemotivation wird sodann
mit der Mobilisierung positiver Erwartungen an die schriftliche Kommunikation verbunden
(Hurrelmann 2009a, 30). Die Subjektebene umfasst dariiber hinaus ,,prototypisch” die Fahigkei-
ten, Texte bediirfnisentsprechend auszuwihlen, Beziige zu den eigenen Erfahrungen herzustellen,
Gefiihle mit dem Gelesenen zu verbinden als auch das isthetische Wahrnehmen und Geniefien
(Hurrelmann 2009b, 277ff.). Dariiber hinaus kann der subjektive Bezug zu einem Text durch das
(Welt-)Wissen des/r Lesenden moderiert werden (Rosebrock/Nix 2008, 21).



Lesekompetenz(en) — (funktionale) Kompetenz(en) des Lesens

A

52 Wort- wn o
2t o
idengifika™

* lokale Kohare™

* kK
. s cond
8lobae Kohire™
i Uper, ke oo
D, strukeuren €5 ¢ e

Q(-Ste [

Prozessebene

o Aend
Subjektebene Ungsstrategien ide

1}0"60
Bep...
. teil: . Gon
soziale Ebene Sel CI]’gUHg Motivati© .
N2

[
*Konzept gl (Nicht )

1':? . (o
jl;, \ﬁb
e~ Schyle —Peers —ku\mfe\\es

Anschlusskommun'!k"‘ﬁoﬂ

Abb. 10: Mehrebenenmodell des Lesens als Beispiel des Lesebegriffs als kulturelle Praxis (Quelle: Rosebrock/Nix
2008)

Die Subjektebene, die dritte Dimension des Mehrebenenmodells, riickt mit der Akzentuierung
von Anschlusskommunikation eine interaktive bis hin zu einer partizipativen Funktion des
Lesens in den Mittelpunkt (Hurrelmann 2002, 14). Dass die zeitliche und hierarchische Paral-
lelitit der Ebenen des Lesens nicht ausschliefflich im Verhilenis zu den kognitiven Prozessen zu
verstehen ist, verdeutlicht sich. Die Anschlusskommunikation bezieht sich weder ausschliefllich
auf z. B. die Riickmeldung zu korreke dekodierten Wortern beim lauten Vorlesen oder im Zuge
von Leseverstindnisaufgaben, noch schliefSt sie ausschliefllich an die Sachverhalte an, die in
dem Text reprisentiert wurden und zu ,Reflektieren und Bewerten® auffordern. Vielmehr kann
sie den subjektiven Bezug zum Text und somit die Motive des Lescanlasses beeinflussen und
so zu einer ,Intensivierung des Textverstehens® (Rosebrock/Nix 2008, 23) beitragen — gerne
wird an dieser Stelle zur Illustration auf das Phinomen ,,Harry Potter” verwiesen — oder dieser
entgegenwirken. Uberdies konstituiert sich die soziale Dimension in der Reflexion iiber das
Gelesene im Austausch mit anderen: Diese schldgt sich im Aushandeln von Bedeutungskon-
sensen und -unterschieden, in der Toleranz bei unterschiedlichen Interpretationen sowie in der
Selbstreflexion durch Riickbezug des Gelesenen auf die eigene Lebenssituation nieder (Hurrel-
mann 2009b, 277f). Ubertragen auf Basis-Lesckompetenzen relativiert dieser Lesebegriff den
Blick darauf, ob eine Person als grundlegend kompetente/r Leser/in eingeschitzt wird: Nicht
ausschliefSlich von den kognitiven Facetten auch im Zuge mehr oder weniger komplexer Texte
abhingig, sondern ebenso mafigeblich von den situativen Bedingungen, die dem Lesen jener
Texte erst eine Relevanz geben; diese werden als nicht universell und zugleich nicht beliebig
verstanden.

Kurzum, aus der Erweiterung der kognitiven, bzw. aus der Spezifizierung der emotional-moti-
vationalen und sozial-kommunikativen Dimension des Lesens verdeutlichen sich nicht zuletzt
die kaum haltbaren ,universelle” Dispositionsraume: Die Eliminierung dieser beiden Dimen-
sionen aus einem Lesebegriff negiert bspw. die Vielfalt an Erwartungshaltungen an einen per-
sonlichen Gewinn zu einem Text, welcher nicht auf Wissen, auch nicht auf reflektiertes und
bewertetes Wissen, reduziert werden kann. Diese zeigen sich im schulischen Kontext letzelich
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an der Auseinandersetzung mit bestimmten kontinuierlichen Texten des ,Literaturunterrichts*
(Hurrelmann 2002, 8f.). Dariiber hinaus liefern die zunehmend in das Interesse der Leseso-
zialisationsforschung riickenden biographischen Beziige von Schiiler/innen unterschiedliche
Motive fiir das Lesen und manifestieren weiterfithrend die bereits angerissene Relevanz von
Facetten der Lebenssituation der/des Lesenden®. Entsprechende Arbeiten von Volz (2005),
Bertschi-Kaufmann (2004) oder Pieper et al. (2004) zeigen letztlich die Problematik bei einem
Lesebegriff als universeller Kulturtechnik oder einer (singuliren) kulturellen Praxis auf, die sich
sowohl auf vermeintlich prototypische Situationen begrenzen — eben zuvorderst das Lesen in
der Schule -, als auch entlang einer protonormalen Lesesozialisation von Kindern und Jugend-
lichen padagogisch umrahmt werden. Wird die Perspektive auf das Lesen auflerhalb der Schule
gerichtet, so auch u. a. spezifisch von medial dargebotenen Texten an Computer bis Smartphone,
konnen maf$gebliche Inkongruenzen zu den zuvor skizzierten Konzeptionen aufgedeckt wer-
den, die alle drei Dimensionen des Lesens umfassen. So weist z. B. Bertschi-Kaufmann (2010)
auf folgende Erkenntnisse ihrer interessanten Befragung tiber SMS von Jugendlichen zu Lese-
gewohnheiten bis -konzepten hin: Das Lesen in der Freizeit vollzieht sich zu einem betricht-
lichen Anteil entlang interaktiver Formen der Textverwendung — Kommunikation iber social
network Plattformen, Smartphone-Apps usw. Die Diskongruenzen manifestieren sich u.a. bei
der Mehrheit der Jugendlichen, fiir die Lesen in der Freizeit infolge inkohirenter Texttypenrefe-
renz nicht mit dem Lesen in der Schule zusammenzufiihren ist. Thnen fillt es schwer, das Lesen
innerhalb jener multimedial interaktiven Formen tiberhaupt als Lesen zu erfassen, sowie dessen
sStellenwert als auch dessen ,,Funktionalitit® zu beschreiben (ebd., 351f.):

Mit ,richtigem’ Lesen kann unter diesen Voraussetzungen dann nur das Lesen von informativ oder
dsthetisch gehaltvollen Texten gemeint sein — eine Einschrinkung, welche den heranwachsenden Lese-
rinnen und Lesern den Blick auf ihre cigene, tatsichliche Lesepraxis verstellt, zumindest diesen nicht

freigibt (ebd., 351).

Neben diesen Referenzen zur motivational-emotionalen und sozial-kommunikativen Dimen-
sion des Lesens werden notwendige Neujustierungen auch der kognitiven angedeutet. Gemein-
samkeiten reduzieren sich auf ,basale Fihigkeiten®, welche als Basis fiir sowohl die Praxis des
Lesens in und fiir die Schule als auch fiir die Praxis des Lesens in neuen Medienwelten auflerhalb
der Freizeit bezeichnet werden konnen. Hierbei handelt es sich ,,um basale Lese- und Schreib-
kompetenzen [...], um die Fihigkeit und den Wunsch, in Textwelten Erfahrungen zu sammeln,
Informationen zu finden und zu nutzen, Texte zu dechiffrieren, die allesamt ,,Voraussetzung
zur Teilhabe an der partizipatorischen Medienkultur sind (ebd., 346). Aus den referierten
Erkenntnissen wird geschlussfolgert, dass die eine kulturelle Praxis des Lesens kaum haltbar ist:
Der dahinter liegende alternative Lesebegriff wird im Weiteren durch die Bezeichnung Lesen als
kulturelle Praxen markiert.

Zweifelsohne finden sich Uberschneidungen im Lesen als kulturelle Praxen und im Lesen als
kulturelle Praxis. Wenn, wie bereits dargelegt, das ,,handlungsfihige Subjeke” mittels der Fihig-
keiten, Fertigkeiten und Bereitschaften als teils explizit messbar und teils implizit beschreibbar
definiert ist, die erst in ihrer Gesamtheit gewihrleisten [...], was das Lesen auch im Medien-
zeitalter als zentrale Bedingung fiir die Teilhabe an kultureller und gesellschaftlicher Praxis
unverzichtbar macht” (ebd., 14), stellt sich die Frage, was diese kulturelle Praxis im Singular mit
Verweis fiir die Teilhabe an der einen Gesellschaft im Singular sein kann? Verbirgt sich dahinter

8 Unterschiedliche Motive im und zur Férderung des Lesen finden sich gleichermafien bei Lehrer/innen biographisch

begriindet (vgl. Scherf2013).
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die Konzeption einer Schnittmenge zwischen der kulturellen Praxis X, Y und Z oder cher die
Summe aus X, Y und Z? Umfassten alsdann die ibernommenen Auspriagungen der kogniti-
ven Dimension des Lesens jene Schnittmenge oder Summe? Aber auch: Verindern sich diese
nur aufgrund des Aufkommens neuer Medien und somit der Verinderung des Gebrauchs von
Schrift? Gibt es neben der kuturellen Praxis des Lesens in Bildungs- und Nicht-Bildungskon-
texten weitere Praxen des Lesens? Miissen diese kulturellen Praxen nicht noch differenzierter
erfasst werden?

Es sind u.a. jene Fragen, die letztlich zu einem alternativen Lesebegriff gefithrt haben: zu dem
des (grundbildenden) Lesens als Sez sozialer Praxen. Dieser basiert auf den ,,New Literacy Stu-
dies, einem primir in Grofibritannien entwickeltem interdisziplinirer Ansatz bspw. der Lin-
guistik, Sozialgeschichte, Psychologie und Kulturwissenschaften. In Deutschland findet er v.a.
in Diskursen der Erwachsenenbildung Referenz, jedoch kaum im Kontext schulischer Bildung
(Linde 2007, 96). Arbeiten zu ,,Multiple Literacies” (Street 1991, 1993, 1999) und im Beson-
deren zu ,,Local Literacies“ (Barton/Hamilton, 1998), weiterentwickelt zu ,,Situated Literacies”
(Barton et al. 2000), (reinschauen Kapitel 2 zu literacy event und practices) kritisieren zuvor-
derst eine singulire auf kognitive und technisch-funktionale Aspekte reduzierte Sichtweise
(auch) auf das Lesen, respektive, die Verengung auf die ,Konsequenzen von Lesen und Schrei-
ben fiir individuelle, kognitive Prozesse“ sowie auf deren ,funktionale[n] Wirksamkeit* (Linde
2007, 95). Dem gegeniiber steht das von Street entwickelte sogenannte ideologische Modell, in
welchem (auch) das Lesen als kulturell geformte soziale Praxen verstanden wird und die Vielfalt
literaler Praxen sowie deren ,,sozialen Beschaffenheit® Beriicksichtigung erfihrt. Die in einzelne
Differenzlinien, nach Ethnie oder sozialer Lage usw. gegliederte Forschung zu Lesegewohnhei-
ten von Erwachsenen unterstreicht die sozio-kontextuellen Unterschiede in den Situationen,
in denen gelesen wird, als auch in den Bedeutungen und Gebrauchsformen des Lesens. Diese
Kritik umfasst somit auch die Negierung einer immanenten Funktion jedes Texttyps, ergo einer
universellen Funktion aller narrativer, einer universellen Funktion aller appellativen, einer uni-
versellen Funktion aller expositorischen Texte usw. (vgl. Garbe 2009, 22). Konsequenterweise
erweitert dieser Lesebegrift auch den als kulturelle Praxen/kulturelle Praxis, die in den Freizeit-
texten jene Gemeinsamkeit im Sinne einer Schnittmenge oder als Summe noch postulieren;
denn als Kulturtechnik im Zuge der iibergeordneten universellen Beriicksichtigung innerhalb
der kognitiven Subdimensionen allemal.

Zur Annaherung an das Lesen als Sez sozialer Praxen erfolgt eine Trennung seiner Komponenten
von ,litercy practices” und ,literacy events®: Diese ,literacy events® sind die Orte der Produktion
und Nutzung von semiotischen Systemen (Barton/Hamilton 2000, 8), darunter primir Texte,
und sind als empirisch beobachtbar und explizierbar gekennzeichnet. Jeder ,literacy event” steht
zugleich in Beziehung mit spezifischen, aber nie spezifizierbaren ,literacy practices®

We have adapted the term literacy events, derived from the sociolinguistic idea of speech events [...].
Shirley Brice Heath characterised a literacy event® as ,any occasion in which a piece of writing is integral
to the nature of the participants’ interactions and their interpretative processes’ (Heath 1982, S. 93).
Brian Street has employed the phrase literacy practices’ (Street 1984, S. 2000) as a means of focusing
on ,social practices and conceptions of reading and writing® and the models of literacy that participants
bring to bear upon those events and that give meaning to them. Consideration of the relation between
literacy events and literacy practices is a useful basis from which to engage in field research on literacy as
asocial issue (Tomlin et al. 2002, 1f.).

Hinter ,literacy practices” verbergen sich implizit in etwa simtliche Werte, Einstellungen und
soziale Bezichungen, die einen ,literacy event” situativ kontextualiseren. Durch die Akzentu-
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ierung auf ,social literacy events” erfihrt diese Rahmung von ,literacy practices” eine gewisse,
sicherlich pragmatische Explizierbarkeit; so sensu Linde (2008, 66, 73) zu der Bezichung zwi-
schen beiden Komponenten:

Das beinhaltet das Bewusstsein iiber Literalitit, Deutungen und Diskurse, d. h. Reflexionen tiber Lite-
ralitit und deren Sinnhaftigkeit. Diese innerlichen Prozesse sind bei der Erforschung der Literalititspra-
xen ebenso zu beriicksichtigen wie die Tatsache, dass Praxen soziale Prozesse sind, durch die Menschen
miteinander verbunden sind. Geteilte Erfahrungen und Erkenntnisse sind in Weltanschauungen und
sozialen Identititen reprisentiert. Die Praxen sind durch soziale Regeln geteilt, die den Gebrauch und
die Verteilung von Text regulieren und bestimmen, wer Texte produziert und wer Zugang zu ihnen
haben kann. [...] Verschiedene Institutionen unterstiitzen und strukturieren Aktivititen besonderer
Lebensbereiche wie Familie, Religion und Erzichung — allesamt soziale Institutionen mit unterschiedli-
chem Regulierungsgrad. Einige sind formaler strukturiert als andere; reguliert durch den Druck sozialer
Konventionen und Einstellungen.

Mit der Komponente (social) ,literacy event” wird letztlich deutlich, dass die Fihigkeiten, Fer-
tigkeiten und Bereitschaften jener Produktion oder Nutzung von semiotischen Zeichen auf der
Mikro-Ebene, der Ebene der Individuen, zugunsten ihrer Betrachtung auf der Makro-Ebene,
der Ebene der Gemeinschaft, zuriickgestuft werden (Barton/Hamilton 2000, 7ff.). Dariiber
hinaus stellen sich weitere deutliche Unterschiede im Vergleich dieses Lesebegriffs zu dem als
kulturelle Praxen, kulturelle Praxis und als Kulturtechnik heraus: Semantisch tibertragen liegt
eine je bestimmbare Kontingenz an diversen emotional-motivationalen und sozial-kommuni-
kativen Anforderungen an einem Text in Abhingigkeit der diskursiven Strukeur der Situation
auf Seiten des/r Lesenden vor, in welchem der Text dargeboten wird. Ein weiterer auffilliger
Unterschied bezieht sich auf die Integration einer bestimmten Kontingenz der Funktionen
eines Textes, wiederum in Abhingigkeit des sozialen Kontextes und deren Rezeption durch den
Leser/die Leserin. Gleichwohl gibt es eine gewisse Kontingenz an Texten, die fir jede, teils mit
den Lebensbereichen assoziierte (social) ,literacy practice®, bzw. fiir die Teilhabe an jeder dieser
Praxen von Bedeutung sind, jedoch einem Wandel unterliegen (kénnen).

Diese Kontingenzen samt ihrer Wandelbarkeit im Zuge sozialer Dynamiken sind primir auf der
Makro-Ebene zu verordnen, auch abzulesen an den Forschungsaktivititen zu diesem pluralen
Begriff von Lesen als Sez sozialer Praxen: Diese orientieren sich bspw. an dem ,how literacy is
a communal resource utilized by families, by community groups, and by individuals“ (Barton/
Hamilton 2000, 5), oder an dem ,,how they [people in various communities and walks of life]
use their knowledge of reading and writing, to what tasks they apply it, and how they accomp-
lish these tasks* (Scribner/Cole 2001, 197, zit. nach Linde 2008, 67). Hierbei stchen weniger
die Abgrenzungen, sondern vielmehr die Uberlappungen, so z.B. der diversen Funktionen der
Nutzung von Texten, im Vordergrund. Es gilt zeitlich und raumlich begrenzt aufzuzeigen, wel-
che Praxen in einzelnen Gemeinschaften ,stirker, sichtbarer und einflussreicher” sind (Barton/
Hamilton 1998, 7) und wie sich die je historische (kollektive) Situiertheit von Praxen auch vor
der Folie von Machtbezichungen fortsetzen, so u.a. durch soziale Institutionen und ,groflere
soziale Ideen® (ebd., 7):

The growing entanglement of literacy with economic producitivity not only affects how reading and
writing are learned and practiced. It also shapes the rationales for acquiring literacy, how it is under-
stood, valued, and evaluated. When Calvin Lockett, for example, learned handwrititng in a rural school
in the late-nineteenth century, having a ,fine hand‘ was associated with decorum, discipline, character, in
other words, moral qualities that linked mass literacy with its original of assimilation and civic training.
But in rail depots and Western Union offices of the early twentieth century, handwriting was redeployed
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and redefined as a production skill, valued now for clarity, efficiency, and especially speed. Some tele-
graphers even learned to write with both hands at the same time, so that they could decode a message
coming over the wire while simultaneously ticking off boxes and entering data on the message forms!
Of course, moral connotations still cling to handwriting as they do to other elements of literacy. But in
the transformation from a moral imperative to a production imperative, what was ,good" about literacy
underwent shifts (Brandt 2009, xii).

Der Grad an Literalitit wird oftmals als Indiz fiir Intelligenz aufgefasst. Obwohl diese Auffassung unter
linguistischen, psychologischen und pidagogischen Gesichtspunkten kaum haltbar ist, ist sie dennoch
stark verbreitet und beeinflusst die subjektive Bedeutung, die dem Beherrschen, vor allem aber dem
Nicht-Beherrschen des Lesens und Schreibens beigemessen wird (Kamper 1997, 10 zit. nach Linde
2008, 61).

Sekundir kénnen diese Kontingenzen auf der Mikro-Ebene verortet werden. Alsdann riicke
cine Art Biographie der Bezichungen zwischen den (social) ,literacy practices” mit den ,,literacy
events“ einer Person, oder in anderen Worten, mit seiner/ihrer Geschichte aller Situationen
der Produktion und Nutzung von semiotischen Zeichen im Spannungsfeld der skizzierten mal
stirker, mal weniger dominanten sozialen Vorgaben auf der Makro-Ebene. Uber jene Bezie-
hungen, die das krowing how von Lesen erfassen, liefern die bisherigen Forschungsaktivititen
zu diesem Lesebegriff keine Aussagen iiber die kognitive Dimension des Lesens, weder auf der
Makro- noch auf der Mikro-Ebene. Mit Verweis auf Street (1995, 149; 1993, 9) lisst sich dieser
Umstand dadurch aufkliren, dass die kognitive Dimension (auch) des Lesens in diesem theo-
retischen Ansatz nicht grundsitzlich negiert wird, jedoch nicht zu deren Hauptinteresse zihlt.

Hier kann zuvorderst auf das aktuelle Forschungsprojeke lea — Literalititsentwicklung von
Arbeitskriften — verwiesen werden. Unter Verweis auf diverse kulturwissenschaftliche Untersu-
chungen zu unterschiedlichen Typen des textuellen Sprachgebrauchs wird eine Unterscheidung
in eine ,Basale Literalitit der Unterschicht®, eine ,,Mainstream-Literalitit der Mittelschicht*
und cine ,Legitime Literalitit der Oberschicht® empfohlen (Grotliischen 2011, 30). Zentrale
Merkmale zur Differenzierung bilden bestimmte Texte und Funktionen des Gebrauchs von
Texten. Fiir die ,,Basale Literalitit“ ist demgemaf z. B. das auf unmittelbaren Nutzen im Alltag
einzuordnende Lesen von verschriftlichten Reprisentationen mit einer tiberschaubaren Anzahl
symbolischer kombiniert mit ikonischen Zeichen charakeeristisch. Texte der Wettervorhersage
oder zum Fernsehprogramm entsprechen dieser ersten Funktion. Eine zweite kann in einer
ritualisierten Abgrenzung zu anderen gesellschaftlichen Schichten verortet werden (ebd., 30£.).
Im Gegensatz dazu ist die ,Mainstream-Literalitit“ mit den folgenden realititsbezogenen bis
fiktionalen Textformaten verkniipft, die wiederum mittels Funktionen ihres Gebrauchs gekenn-
zeichnet werden: ,instrumentelle Griinde (Etiketten, Uhren etc), ,nachrichtenbezogenen
Griinde (Berichte, Nachrichten)*, ,,Erholungsgriinde (Comics, Sportmagazine, Einladungen,
Romane)*, ,soziale Griinde (Briefe, Alumni-Magazin)“ oder ,bestitigende Griinde (Steuerfor-
mular, Geburtsurkunde)“ (ebd., 31). Werden ,kritische bzw. bildungsbezogene Griinde (Lesen
mit dem Ziel, politische, isthetische oder soziale Sachverhalte diskutieren zu konnen) [...] mit
der akademischen Literalititstradition verkniipft“ (ebd., 31f), liegen dagegen Beispiele der
»Legitimen Literalitit“ vor. Werden jene drei Typen des textuellen Sprachgebrauchs im Spiegel
des empirischen Messkonzepts von lea diskutiert, welches ausschliefSlich die kognitive Dimen-
sion (auch) des Lesens behandelt und in Alpha-Levels gegliedert iiberfithrt (vgl. Tabelle 5), jus-
tiert sich die Relevanz der damit verkniipften Auswahl an Texten und Funktionen dieser Texte.
Einerseits werden entlang jener Dreier-Gliederung ,,multiple und situierte Handlungsweisen mit
Schrift” als nicht defizitir zu wertend gegeniiber gestelle (ebd., 26fF). Andererseits ,jedoch sind
diese vor der Folie einer hierarchischen Gesellschaft auch ungleich verteilt, ungleich komplex und
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ungleich durchsetzugsstark® (ebd., 34). Wird die Produktion und Nutzung von semiotischen
Zeichen auf die Prozessebene verengt, so stellt die ,,Basale Literalitit® eine Referenz von basa-
len kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten des Lesens fur ,jedermann® in dieser hierarchischen
Gesellschaft dar. Inwiefern die Texte und die Funktionen ihres Gebrauchs, die der ,,Basalen Lite-
ralitit” zugeordnet wurden, jedoch mit den Alpha-Levels z.B. iiber die dahinterliegenden Items
verkniipft sind, bleibt in der Darlegung der Studie unklar: Die als Testitems eingekleideten Texte
verweisen zwar durchaus auf eine ,alltdgliche Nutzlichkeit®, diese Nutzlichkeit beruht jedoch
auf keiner empirischen Analyse, respektive, deren Nachweis auf externe Validitdt mit der ,,Basa-
len Literalitat* wird keine Bedeutung beigemessen. Kurzum, wenn hier kognitive Fahigkeiten
und Fertigkeiten des Lesens benannt und hierarchisiert werden, so handelt es sich um universelle,
unabhingig des Textes und unabhingig der Funktionen im Gebrauch des Textes. Die Nihe zum
Lesebegriff als Informationsentnabme/Kulturtechnik verdeutlicht sich jedoch in ihrer Geltungs-
reichweite auf die in der Hierarchie niedrigsten in einem hiufig postulierten Kontinuum von
Fihigkeiten und Fertigkeiten des Lesens. Diese verschieben, respektive, differenzieren die Grenze
der Dichotomie dessen aus, welche kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten des Lesens im Sinne
eines symbolischen knowing that als universell notwendige kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten
des Lesens ,,vor der Folie einer hierarchischen Gesellschaft verstanden werden.

Tab. 5: Hierachisches Modell der kognitiven Anforderungen von Texten ,,Basaler Literalitat*

Stufe 1 K1V2K, VKV; max. 2 Silben, gebriuchliche Grapheme (aufler Q, X, Y),
1-2-gliedrige Grapheme, gebriuchliche Worter

Stufe 2 KKV, KVK KVK; KVKK bis max. 2 Silben, alle Grapheme, gebriuchliche Woérter (auch Q, X, Y)

Stufe 3 KVK, VKV, KKV, KVK KVK-Wérter, max. 3 Silben, alle Grapheme, gebriuchliche Worter,
cinschliefilich eingedeutschte Fremdworter und gebriuchliche Anglizismen

Stufe 4 Worter belicbiger Linge und Struktur, einschlieflich cingedeutschte Fremdwérter und Anglizismen

Stufe 5 Worter beliebiger Linge und Schwierigkeit, Fremdworter auf8er Fachvokabular

(Quelle: Kretschmann 2011, 48)

3.1.3 Die ,Kultur® der Lesebegriffe

Als ein stark verkiirztes Zwischenfazit der Gegeniiberstellung kann pointiert werden, dass ein
Begriff des Lesens zu kurz greift, wenn er nur auf seinen kognitiven, nur seinen motivational-
emotionalen oder nur seinen sozial-kommunikativen Anteilen beruht. Konsequenterweise
riicken u. a. die Folien von Kultur in den Mittelpunke, welche jeweils mafigeblich die Trias von
Dimensionen setzen. Im Weiteren erfolgt mit Reckwitz (2003; 2010) eine demgemifl sozial-
theoretische Anniherung. Eine detaillierte Analyse und Einordnung der dahinterliegenden
Begriffe von Kultur werden hierbei weder angestrebt noch postuliert.

Unter dieser Perspektive kann zum einen im Lesen als Informationsentnabhme/Kulturtechnik
und im Lesen als kulturelle Praxis im Vergleich zu den anderen beiden Begriffen die grofite,
unterschwellige Nahe zu dem normativen Verstindnis von Kultur postuliert werden. Diese lei-
tet sich unmittelbar aus der jeweils dargelegten formalistisch-universellen Funktion des Lesens
ab: Gemif der Debatte der Lesesozialisationsforschung zu dem Lesen als kulturelle Praxis ver-
deutlicht sich diese innerhalb der ,,Erweiterung der kognitiven Lese-Leistungsperspektive um
die deskriptiven Dimensionen Motivation, Emotion, Reflexion und Anschlusskommunikation,
mit welcher die dem Leseprozess vorausgehenden Bedingungen und nachfolgenden Wirkun-
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gen beachtet werden, als auch die normative Leitidee verortet wird, an welcher sich ,,pidagogi-
sche Prozesse der Bildung schriftsprachlicher Kommunikationsfahigkeit® letztlich orientieren
(Hurrelmann 2002, 17). Als oberste normative Leitidee gilt hierbei das ,gesellschaftlich hand-
lungsfihige Subjekt®, welches den Anforderungen unserer schriftbasierten Mediengesellschaft
gewachsen ist und fiir dessen Umgang mit der Welt die Teilhabe an schriftsprachlicher Kom-
munikation grof$e Bedeutung hat (vgl. Garbe 2009, 32f.). Wenn mit der normativen Kultur im
Singular Kultur als eine menschliche Lebensform verstanden wird, respektive, ,,eine ausgezeich-
nete, letztlich fiir ,jedermann' erstrebenswerte Lebensform® (Reckwitz 2010, 20), verhirten sich
universelle Geltungsanspriiche hinter dem Lesen als Informationsentnabhme/Kulturtechnik bzw.
als kulturelle Praxis. Diese normative Kultur ist dabei eine kollektive, d.h. einzelne Kollektive
verfigen tiber keine eigene kollektive Form von Kultur, sondern ihnen lassen sich Grade der
einen, hier als formalistisch-universell zu verstehenden, zormativer Kultur zuschreiben:

Der Universalismus geht davon aus, dass [...] auf der Ebene der Gesellschaft und Kultur, den normati-
ven, symbolischen und systemischen Ordnungen, allgemeine, fiir alle Menschen oder Lebensformen
geltende Strukturen existieren. Ein Spezialfall des Universalismus ist der Formalismus: Ausgehend von
der Unterscheidung zwischen Form und Inhalt, wird hier vorausgesetzt, dass auf der Ebene der ,Inhalte’
kulturelle Variationen existieren mégen, dass jedoch die ,formalen Strukturen', die diesen inhaltlichen
Differenzen vorausliegen sollen, allgemeiner, kulturiibergreifender Art sind (ebd., 29).

Dagegen weist der Begriff von Lesen als kulturelle Praxen unterschweillig die grofte Nihe zu
einem totalititsorientierten Ansatz von Kultur auf (ebd., 32ff.), indem es unterschiedliche Funk-
tionen von Kulturtechniken fiir einzelne Kollektive aufgliedert, und dies gebunden an einen
geographischen Raum und an eine historische Tradition, hier z. B. an die Schicht des deutschen
bzw. ,westlichen” ,Industriearbeiters“ (Grotliischen 2011, 26) oder zwischen Generationen im
Zuge der rasant zunchmenden Technologisierung von Kommunikation:

[Der totalititsorientierte Kulturbegriff | entuniversalisiert das Kulturkonz