peDocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Schreiber-Barsch, Silke; Curdt, Wiebke
Grundbildung und Behinderung. Zum Verhaltnis von padagogischem

Auftrag, subjektgelagerten Fahigkeiten und professionellem
Vermittlungshandeln am Beispiel von Numeralitat

Grotluschen, Anke [Hrsg.]: Alphabetisierung und Grundbildung von Erwachsenen. 1. Auflage. Weinheim;

Basel : Beltz Juventa 2021, S. 200-224. - (Zeitschrift fur Padagogik, Beiheft; 67)

Quellenangabe/ Reference:

Schreiber-Barsch, Silke; Curdt, Wiebke: Grundbildung und Behinderung. Zum Verhéltnis von
padagogischem Auftrag, subjektgelagerten Fahigkeiten und professionellem Vermittlungshandeln am
Beispiel von Numeralitét - In: Grotlischen, Anke [Hrsg.]: Alphabetisierung und Grundbildung von
Erwachsenen. 1. Auflage. Weinheim; Basel : Beltz Juventa 2021, S. 200-224 - URN:

urn:nbn:de:0111-pedocs-288415 - DOI: 10.25656/01:28841; 10.3262/2PB2101200

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-288415

https://doi.org/10.25656/01:28841

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  sémtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffuhren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pepocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

BELTIZJUVENTA

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



ZEITSCHRIFT FUR
PADAGOGIK

nnnnnnnnnnnnnn



Zeitschrift fir Padagogik - 67. Beiheft

Alphabetisierung
und Grundbildung
von Erwachsenen

Herausgegeben von
Anke Grotlischen

BELTZJUVENTA



Die in der Zeitschrift verdffentlichten Beitrége sind urheberrechtlich geschiitzt.
Alle Rechte, insbesondere das der Ubersetzung in fremde Sprachen, bleiben

dem Beltz-Verlag vorbehalten.

Kein Teil dieser Zeitschrift darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlages in
irgendeiner Form — durch Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren —
reproduziert oder in eine von Maschinen, insbesondere Datenverarbeitungsanlagen,
verwendbare Sprache iibertragen werden. Auch die Rechte der Wiedergabe durch
Vortrag, Funk- und Fernsehsendung, im Magnettonverfahren oder auf dhnlichem
Wege bleiben vorbehalten. Fotokopien fiir den personlichen oder sonstigen eigenen
Gebrauch diirfen nur von einzelnen Beitrdgen oder Teilen daraus als Einzelkopie
hergestellt werden. Jede im Bereich eines gewerblichen Unternehmens hergestellte
oder geniitzte Kopie dient gewerblichen Zwecken gem. § 54 (2) UrhG und verpflichtet
zur Gebiihrenzahlung an die VGWort, Abteilung Wissenschaft, Goethestr. 49,
80336 Miinchen, bei der die einzelnen Zahlungsmodalititen zu erfragen sind.

®
MIX
Papler aus verantwor-

tungsvallen Quellen
Eﬁg FSC® C089473

ISSN: 0514-2717

ISBN 978-3-7799-5876-5 Print

ISBN 978-3-7799-5877-2 E-Book (PDF)
Bestellnummer: 443534

1. Auflage 2021

© 2021 Beltz Juventa

in der Verlagsgruppe Beltz - Weinheim Basel
Werderstralie 10, 69469 Weinheim

Alle Rechte vorbehalten

Herstellung: Annette Hopp

Satz: text plus form, Dresden

Druck und Bindung: Beltz Grafische Betriebe, Bad Langensalza
Printed in Germany

Weitere Informationen zu unseren Autoren und Titeln finden Sie unter: www.beltz.de



Inhaltsverzeichnis

Anke Grotliischen/Luise Krejcik/Marcelo Caruso
Editorial. Alphabetisierung und Grundbildung von Erwachsenen .................

Abschnitt I: Hauptdimensionen der Forschung zu Alphabetisierung
und Grundbildung Erwachsener

Anke Grotliischen
Verletzbarkeit und Literalitdt im 21. Jahrhundert ......................iiii...

Maike Liissenhop/Gabriele Kaiser

Numeralitdt im Wandel der Zeiten — Analyse zentraler Konzeptionen

zu Numeralitét und Implikationen fiir die Numeralitdtdiskussion

in der Erwachsenenbildung ...

Natalie Pape
Literalitit und Teilhabe von Erwachsenen mit geringen Lese-
und Schreibkenntnissen aus einer Habitus- und Milieuperspektive —...............

Antje Pabst/Christine Zeuner
Betrachtungen zu Literalitdt und Numeralitdt als soziale Praxis ...................

Abschnitt II: Reichweiten und Grenzen, Ertrige und kritische Wiirdigung
von International Large-Scale Assessments und ihrer Nutzung

Beatrice Rammstedt/Britta Gauly/Anouk Zabal
Adult Literacy and Weak Readers in PIAAC Cycle 1 .......ooiiiiiiiiiininnnnnn.

Alexandra Wicht/Tabea Durda/Luise Krejcik/Cordula Artelt/Anke Grotliischen/
Beatrice Rammstedt/Clemens M. Lechner

Low Literacy is not Set in Stone: Longitudinal Evidence on the Development

of Low Literacy During Adulthood ...,

Ashley Pullman/Luise Krejcik

Literacy, Numeracy, and Digital Practices at Home Among NEET Individuals
in Germany. How are They Associated with Future Work and School? ..........

5



6

Camilla Addey

Literacy Assembled as Global in ILSAs. The Danger of a Single Story ........

Abschnitt ITI: Neue Literalititsdominen innerhalb der Dekade
fiir Alphabetisierung und Grundbildung

Helmut Bremer
Politische Grundbildung: Begriindungen und konzeptionelle Uberlegungen

1lka Koppel/Karsten D. Wolf
Digitale Grundbildung in einer durch technologische Innovationen

geprigten Kultur — Anforderungen und Konsequenzen — .....................c...e.

Abschnitt I'V: Alphabetisierung und Literalititsforschung
zu spezifischen Zielgruppen: Inklusionskontexte

Silke Schreiber-Barsch/Wiebke Curdt
Grundbildung und Behinderung: Zum Verhéltnis von péddagogischem
Auftrag, subjektgelagerten Fahigkeiten und professionellem

Vermittlungshandeln am Beispiel von Numeralitdt — .................c.oooeiienn.n.

Franziska Bonna/Helge Stobrawe/Marianne Hirschberg
Inklusive Erwachsenenbildung in der Alphabetisierung und
im Zweiten Bildungsweg — Erste quantitative Ergebnisse einer Befragung

von Kursleitenden ...

166



Table of Contents

Anke Grotliischen/Luise Krejcik/Marcelo Caruso

Editorial. Literacy and Basic Education of Adults  ..............cocooiiiiiiiinin. 9
Section I: Main Dimensions of Research on Literacy

and Adult Basic Education

Anke Grotliischen
Vulnerability and Literacy in the 21st Century — ..........cocvviviiiiiiiieninennn... 16

Maike Liissenhop/Gabriele Kaiser
Numeracy in the Course of Time. Analysis of Central Numeracy Conceptions

and Implications for the Numeracy Discourse in Adult Education ................ 36
Natalie Pape

Literacy and Participation of Adults with Low Literacy Skills from a Habitus

and Milieu Perspective  ......oooieiuinii i 53

Antje Pabst/Christine Zeuner
Reflections on Literacy and Numeracy as Social Practice  .......................... 68

Section II: Scopes and Limits, Findings and Critical Acclaim
of International Large-Scale Assessments and their Application

Beatrice Rammstedt/Britta Gauly/Anouk Zabal
Adult Literacy and Weak Readers in PIAAC Cycle 1 ..o, 88

Alexandra Wicht/Tabea Durda/Luise Krejcik/Cordula Artelt/Anke Grotliischen/
Beatrice Rammstedt/Clemens M. Lechner

Low Literacy is not Set in Stone. Longitudinal Evidence on the Development

of Low Literacy During Adulthood ..., 109

Ashley Pullman/Luise Krejcik
Literacy, Numeracy, and Digital Practices at Home Among NEET Individuals
in Germany. How are They Associated with Future Work and School? .......... 133

Camilla Addey
Literacy Assembled as Global in ILSAs: The Danger of a Single Story .......... 153



8

Section III: New Literacy Domains Within the Decade for Literacy
and Basic Education

Helmut Bremer
Basic Citizenship Education ... 166

1lka Koppel/Karsten D. Wolf
Digital Basic Education in a Culture Shaped by Technological Innovation.
Requirements and CONSEQUENCES  ...vuunuirinineetinenieeteteieeeteeeeeeeeeaennnn 182

Section IV: Literacy and Literacy Research on Specific Target Groups:
Inclusion Contexts

Silke Schreiber-Barsch/Wiebke Curdt

Adult Basic Education and Disability. Discussing the Relationship

Between the Pedagogical Mandate, Individual Abilities and Professional

Teaching Activities by the Example of Numeracy — ............c.cocoveiiiiiiin... 200

Franziska Bonna/Helge Stobrawe/Marianne Hirschberg
Inclusive Adult Education in the Field of Literacy Courses and Second Chance
Education. First Results of a Questionnaire with Teachers ......................... 225



Abschnitt IV: Alphabetisierung
und Literalitatsforschung zu spezifischen
Zielgruppen: Inklusionskontexte

Silke Schreiber-Barsch/Wiebke Curdt

Grundbildung und Behinderung

Zum Verhéltnis von pddagogischem Auftrag, subjektgelagerten Fahigkeiten
und professionellem Vermittlungshandeln am Beispiel von Numeralitét

Zusammenfassung: Numeralitat als Teil der Grundbildung Erwachsener und Gegen-
stand von professionellem Vermittlungshandeln im Kontext von Behinderung wurde in
padagogischen Praxis- und Wissenschaftsdiskussionen bislang nur rudimentar berlck-
sichtigt. An diesem Befund setzt der Beitrag an und setzt bildungstheoretische Grund-
annahmen mit dem Behinderungsbegriff der Disability Studies sowie dem Ansatz von
Numeralitat als soziale Praxis in Beziehung. Auf der Grundlage empirischer Daten eines
qualitativ und partizipativ angelegten Forschungsprojektes zu Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten wird nach den Potentialen und Grenzen der professionellen Unterstiitzung in
der Anwendung von Numeralitat im Alltag der Lebensbereiche von Arbeit, Beruflicher Bil-
dung und Wohnen gefragt. Die Befunde konturieren den Ansatz einer subjektorientierten
Grundbildung, die ressourcenorientiert arbeitet und paddagogisches Handeln als Vermitt-
lungshandeln unter Paradoxien der Moderne systematisiert.

Schlagworte: Grundbildung, Numeralitdt, Behinderung, Lernschwierigkeiten, Vermitt-
lung

1. Einleitung

Mit der Zusammenfithrung der Themenfelder Grundbildung und Behinderung riicken
(junge) Erwachsene nach der Phase der obligatorischen Vollzeitschulpflicht in den Fo-
kus. Grundbildung als ein erwachsenenpiddagogisches Konzept und bildungspolitische
Agenda (Nationale Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung; 2016—-2026) zielt
auf mehr als die reine Wissensvermittlung von Techniken des Lesens, Schreibens und
Rechnens (vgl. Troster, 2000; Euringer, 2016; Pape, 2018; Koller, 2020). Einbezogen
sind die alltagsweltlichen und anwendungsbezogenen Kontexte jener Techniken ge-
nauso wie ,,Kompetenzen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftlicher
Teilhabe* (BMBF/KMK, 2012, S. 1). Konzepte von Literalitdt bzw. Numeralitit reflek-
tieren zudem die subjektive Funktionalitidt von Lesen, Schreiben, Rechnen in macht-
durchzogenen gesellschaftlichen Verhéltnissen und verbinden literale bzw. numerale so-
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ziale Praktiken analytisch mit subjektiven Sinnzuschreibungen und gesellschaftlichen
Erwartungen (vgl. z. B. Zeuner & Pabst, 2011; Pape, 2018; Pabst, Curdt, Benz-Gydat,
Schreiber-Barsch & Zeuner, 2019). Grundbildung verstehen wir mithin als einen rela-
tionalen Begriff (Troster, 2000, S. 25), der den Blick iiber das Verstiandnis formalisierter,
gesellschaftlich normierter Beherrschungsgrade hinaus auf die Aushandlung pidagogi-
scher Kontroversen um Inhalte, Klassifizierungsordnungen sowie Interessen (Euringer,
2016) und Machtverhiltnisse weitet.

Zu Numeralitét als Teil der Grundbildung Erwachsener hat sich erst in den letzten
Jahren ein differenzierter inter-/nationaler Forschungsstand etablieren kdnnen (vgl. Gal,
Grotliischen, Tout & Kaiser, 2020; Pabst et al., 2019). Es liegen Befunde aus quantita-
tiven Kompetenzstudien (Rammstedt, 2013; OECD, 2019) vor. Ebenso aus qualitativ
angelegten, praxistheoretisch fundierten Arbeiten wie der von Lave (1988), die sich
iiber die Tradition der New Literacy Studies (Street, 1984) zum Forschungsansatz von
Numeralitdt als soziale Praxis ausdifferenziert haben (Street, Baker & Tomlin, 2008;
Yasukawa, Rogers, Jackson & Street, 2018). Der Ansatz schliefit grundlagentheoretisch
an das kulturwissenschaftliche Forschungsprogramm (Reckwitz, 2004, S. 7—8) mit dem
Theorieparadigma des US-amerikanischen Pragmatismus an (Yasukawa, Jackson, Kane
& Coben, 2018, S. 6). Der Fokus liege insofern darauf, ,,what people do with numeracy
through social interactions in particular contexts, rather than on people’s performance of
mathematical skills in isolation of context* (Yasukawa, Jackson, Kane & Coben, 2018,
S. 13; Herv. 1. Orig.). Dies bildet den konzeptionellen Ausgangspunkt des vorliegenden
Beitrages.

Rekonstruierbar wird mit einem solchen Forschungsansatz, was Coben als ,,invisi-
ble mathematics (2000, S. 41) bezeichnet hat. Die Unsichtbarkeit von im Alltag ein-
gelassenen numeralen Handlungen kann auf der Wahrnehmung der Subjekte selbst be-
ruhen: ,,people do not necessarily think of the mathematics they are doing successfully
as mathematics, but rather as ,common sense, reserving the word ,mathematics‘ for
the mathematics they cannot do* (Coben, 2000, S. 41). Der Effekt der Unsichtbarkeit
scheint sich im Kontext Behinderung und padagogischer Vermittlung zu verstérken, ins-
besondere in Bezug auf Menschen mit Lernschwierigkeiten.! So konstatierte Edgerton
bereits 1967: ,,no other stigma is as basic as mental retardation in the sense that a person
so labeled is thought to be so completely lacking in basic competence™ (1967, S. 207).
Ratz und Wittmann beméngeln in der Lehrkrifteausbildung, dass ,,mathematische An-
spriiche, die iiber das allerelementarste Niveau hinausgehen, gerade fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit geistiger Behinderung oft als grundsitzlich zu hoch angesehen werden*
(2011, S. 129) — welches sich gleichwohl hiufig begriinde in eigenen negativen Schul-
erfahrungen der Lehrkréfte mit Mathematik bzw. in nur unzureichenden Lehrmateria-
lien. Ahnlich wird in der Grundbildung im Rahmencurriculum Rechnen argumentiert,
dass man bei den erwachsenen Teilnehmenden von einer mathematischen ,,Scheiterns-

1 Wir nutzen diesen Begriff fiir Personen, die von anderen auch als Menschen mit einer geisti-
gen Behinderung oder einer intellektuellen Beeintrichtigung bezeichnet werden; siehe auch
Kap. 2.3.
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biografie” (Meyerhofer, 2017, S. 5) ausgehen miisse. Wenngleich jene durchaus ,,ma-
thematisch denken® wiirden, hétten sie ,,eine andere Mathematik als die konventionell
iibliche konstruiert (Meyerhofer, 2017, S. 5), welches die padagogische Intervention
erforderlich mache.

Angesichts dieser oft defizitorientierten Wahrnehmungen und Zuschreibungen von
numeralen Féhigkeiten und Handlungen und einem konstatierten Mangel an subjekt-
bezogenen Forschungsperspektiven in der Grundbildung (Troster & Schrader, 2016,
S. 49; Werner, 2017, S. 42) haben wir in einem qualitativ und partizipativ angelegten
Forschungsprojekt? numerale Praktiken von Erwachsenen mit Lernschwierigkeiten un-
tersucht. Gefragt haben wir nach der Weise der Anwendung von numeralen Praktiken
im Alltag; nach numeralen Fahigkeiten, die sich darin spiegeln; sowie nach subjektiven
Bedeutungen, die den Praktiken zugeschrieben werden. Praktiken verstehen wir mit
Reckwitz (2004) als materiale Ausdrucksgestalten, in denen je spezifische Verarbeitun-
gen von symbolischen Ordnungen, kulturellen Codes und Sinnhorizonten qua Handlun-
gen erkennbar und rekonstruierbar werden. Numeralitit als soziale Praxis differenziert
dies in sichtbare und rekonstruierbare Ereignisse (events); die Sinnstrukturiertheit sol-
cher Ereignisse ldsst sich gleichwohl nur iiber die Einbettung in iibergeordnete soziale
Praktiken nachvollziehen (Street, 1984, S. 130; Street et al., 2008).

Erste Befunde des Projektes, in welchem Teilnehmende Begleitungen und Inter-
views mit Erwachsenen mit Lernschwierigkeiten als Teile eines insgesamt dreischrit-
tigen Forschungsdesigns durchgefiihrt wurden, konnten die Kontextabhingigkeit, so-
ziale Einbettung und subjektive Bedeutungszuschreibung von numeralen Praktiken und
Fahigkeiten bestitigen sowie die Bandbreite und Komplexitit von individuellen nu-
meralen Strategien in den Lebensbereichen Bildung, Wohnen, Freizeit und Arbeit do-
kumentieren (vgl. Schreiber-Barsch, Curdt & Gundlach, 2020). Im Zuge des iterativen
Forschungsprozesses trat zudem die Bedeutung des Handelns der professionell Tétigen
in jenen Lebensbereichen hervor. Dies ist nicht verwunderlich, da sich in Lebensberei-
chen und Tagesablauf von Menschen mit Lernschwierigkeiten hdufig eine hohe Priasenz
an und soziale Abhéngigkeit von professionell Tatigen findet (z. B. Niediek, 2010; Niel,
2016, S. 10). Von Interesse war jedoch fiir uns ihre Rolle als Teil der numeralen Umwelt
(Evans, Yasukawa, Mallows & Creese, 2017) der Subjekte. Jene Umwelt beeinflusst mit
einem Geflecht aus Anforderungen (bspw. normierte Fahigkeitserwartungen) und Ver-
fligbarkeiten (Gelegenheiten, Unterstilitzung, Ressourcen, Barrieren) sowie der Breite
an formalen, non-formalen und informellen Lern- und Bildungskontexten den Erwerb
und die Entfaltung von numeralen Fahigkeiten {iber den Lebenslauf hinweg in positi-
ver wie negativer Weise (Street et al., 2008; Yasukawa, Rogers et al., 2018; vgl. auch
Thériault & Bélisle, 2020). Erkennbar wurde in den Daten, was Weisser aus Perspektive
der Disability Studies als ,,Féhigkeitskonflikte* (2018, S. 100) bezeichnet. Dies meint
einen ,,Konflikt zwischen Erwartungen und (situationsbezogen zugeschriebenen) Fa-

2 ,Numerale Praktiken von Menschen mit Lernschwierigkeiten (NumPuD), Foérdergeber:
Landesforschungsférderung Hamburg (2017-2020) (LFF-FV 52).
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higkeiten* (Weisser, 2018, S. 100) im Kontext von Behinderung und fordert die Analyse
der Ursachen, Bedingungen und resultierenden Handlungsstrategien auf solche Féahig-
keitskonflikte in der Form von ,,kompensatorischen Praktiken durch professionelle Ak-
teurinnen und Akteure® (Weisser, 2018, S. 100) ein.

Entsprechend haben wir das Forschungsdesign durch Gruppendiskussionen mit pro-
fessionell Tétigen im Zuge des theoretical sampling der Grounded Theory Methodo-
logie (GTM) (Strauss & Corbin, 1990, S. 176—193) erweitert. Die Fragestellung der
Gruppendiskussionen richtete sich auf die Potentiale und Grenzen der professionellen
Unterstiitzung in der Anwendung von Numeralitdt von Erwachsenen mit Lernschwie-
rigkeiten in deren Alltag. Dieser Datenkorpus steht im Mittelpunkt des Beitrages. Zu
dessen Analyse schlieen wir an erwachsenenbildungswissenschaftliche und profes-
sionstheoretische Ansétze zu padagogischem Handeln als Vermittlung an, um ,,Wider-
spruchskonstellationen® (Helsper, 2004, S. 15) als paradoxe Spannungsfelder zu rekon-
struieren, die auf Erwerb und Anwendung numeraler Fahigkeiten der Subjekte wirken.
Insgesamt folgen wir damit einer pddagogischen Perspektive auf Grundbildung, die die
»Rolle des Subjekts als aktiv Lernenden® betont, Professionelle als ,,Lernbegleitende*
versteht sowie Lernerzentrierung, soziale Praxis, sinnhafte Erfahrungen und Interessen
der Lernenden fokussiert (Grosche, Wohne & Riisseler, 2016, S. 133—135).

Hierzu erfolgt zunéchst eine theoretische Einordnung des Beitrags entlang verschie-
dener Forschungsansitze: Sie bringen Numeralitdt als soziale Praxis, das kulturelle
Modell von Behinderung und die Forschungsrichtung der Disability Studies aber auch
professionstheoretische Ansitze zusammen (Kap. 2). Das Erkenntnisinteresse des Bei-
trages zielt auf eine konzeptionelle Ausdifferenzierung einer subjektorientierten Grund-
bildung, insbesondere fiir den Personenkreis von Erwachsenen mit Lernschwierigkei-
ten, die ressourcenorientiert unter dem Ziel einer ,,Handlungsbefahigung™ (Weisser,
2018, S. 102) der Subjekte arbeitet. Dies werden wir anhand der empirischen Daten der
Gruppendiskussionen begriinden und eine Systematisierung vorstellen (Kap. 3).

2. Numeralitat als Teil der Grundbildung Erwachsener und Vermittlung
als padagogisches Handeln

Numeralitdt als Teil von Grundbildung fassen wir mit einem weiten Begriff, als ,.the
knowledge and capabilities required to accommodate the mathematical demands of pri-
vate and public life, and to participate in society as informed, reflective, and contrib-
uting citizens* (Geiger, Goose & Forgasz, 2015, S. 531). Dies erfordere schulmathema-
tische und alltagsmathematische Fahigkeiten; letztere verstanden als ,,the capability to:
make sense of non-mathematical contexts through a mathematical lens; exercise critical
judgement; and explore and bring to resolution real world problems* (Geiger, Goose &
Forgasz, 2015, S. 531). Es greifen insofern erstens inhaltsbezogene schulmathemati-
sche Fahigkeiten ineinander, wie sie in Bildungsstandards hinterlegt sind: Raum und
Form; Zahlen und Rechnen, Grofsen und Messen; Muster und Strukturen; Wahrschein-
lichkeiten, Hdufigkeiten, Zufall (vgl. Pabst et al., 2019, S. 390; Schreiber-Barsch et al.,
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2020, S. 586). Zweitens, wie von Schéfer herausgearbeitet, eher auf einen Transfer ge-
richtete prozessbezogene mathematische Féhigkeiten: Problemlésen, Kommunizieren,
Argumentieren, Modellieren sowie Darstellen (2020, S. 71—75). Numeralitdt geht inso-
fern iiber den Vollzug rein mathematischer Operationen hinaus:

to be numerate means to be competent, confident, and comfortable with one’s judge-
ments on whether to use mathematics in a particular situation and if so, what math-
ematics to use, how to do it, what degree of accuracy is appropriate, and what the
answer means in relation to the context. (Coben, 2000, S. 35; Herv. i. O.)

Wiéhrend im englischsprachigen Diskurs die Termini numeracy ability/capability/
skills/competencies hdufig synonym gesetzt werden (vgl. z.B. OECD, 2019, S. 17-18),
nutzen wir den Begriff Fdhigkeiten als Beschreibung der basalen Einheit des ,,Ver-
mogen|[s], etwas zu realisieren (Weisser, 2018, S. 102). Fahigkeiten sind ,,Kombina-
tionen aus Handlungsdispositionen (handeln konnen)“, die motorisches und kogni-
tives Handeln sowie emotionales und motivationales Erleben inkorporieren, sowie
,»Wissen (wie zu handeln ist)* (Straka & Macke, 2009, S. 15). Jenes Vermdgen ist als
Reservoir — nicht zuletzt fiir Bildsamkeit — in jedem Menschen angelegt (vgl. Schrei-
ber-Barsch et al., 2020, S. 584). Es entwickelt oder limitiert sich ,,im Kontext von Er-
wartungen, Ressourcen und Gelegenheiten* (Weisser, 2018, S. 102), wie denen einer
numeralen Umwelt. Der von uns genutzte Féhigkeitsbegriff bleibt somit im piddago-
gischen Kontext verortet und wird mit dem kulturwissenschaftlichen Forschungspro-
gramm (Reckwitz, 2004) verschriankt. Komponenten einer soziologischen und psycho-
logischen Perspektive (Grosche, Wohne & Riisseler, 2016, S. 139) auf Grundbildung
werden mit eingebunden, jedoch nicht entlang einer z. B. explizit soziologisch fundier-
ten Perspektive wie mit der des Capabilities-Ansatzes (vgl. z. B. Otto & Ziegler, 2010)
priorisiert.

Mit der kontextuellen Einbettung von Numeralitidt wird erkldrbar, weshalb Grund-
bildung und Numeralitdt nicht als individuell-private Angelegenheit verbleiben, son-
dern Teil der o6ffentlichen wie wissenschaftlichen Agenden in Form des Grundbildungs-
Partizipations-Nexus (Kap. 2.1) sowie des padagogischen Auftrags an professionelles
Vermittlungshandeln (Kap. 2.2) sind, welches wir zu Schlussfolgerungen fiir unsere
Analyseperspektive auf den Datenkorpus iiberfiithren (Kap. 2.3).

2.1 Zum Grundbildungs-Partizipations-Nexus

Partizipation zu ermoglichen gehort zu den sozialpolitischen wie auch piddagogischen
Leitmotiven, so auch bei Behinderung (z. B. Niel3, 2016). Hier wird Partizipation ins-
besondere mit der Zielperspektive von Selbstbestimmung und Empowerment (Niediek,
2010) als Ausdruck des Grundrechts auf selbstbestimmte Lebensfiihrung verschrankt.
Als sozialwissenschaftliche Kategorie vereint Partizipation individuelles Handlungs-
prinzip (Teilnahme) mit gesellschaftlichem Strukturprinzip (Teilhabe) (vgl. Beck,
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2013). Partizipation an Gesellschaft prozessiert und dokumentiert sich unter anderem
qua Teilnahme und Teilhabe an Lernen und Bildung — damit auch an Grundbildung.
Dieser Annahme zugrunde liegt die Idee menschlicher Bildsamkeit als Pramisse und
genuine Aufgabenstellung von Padagogik (Tenorth, 2011, S. 19) und als Fundament fiir
Grundbildung (Tenorth, 2004, S. 175).

Der Logik folgend wird Numeralitét bescheinigt, einen signifikanten Beitrag leisten
zu kdnnen zu ,,empowerment, effective functioning, economic status, and well being of
citizens and their communities (Gal, 2000, S. ix). Die ,,numeracy promises* (Craig,
2018) zielten auf die Adaption an Anforderungen von Gesellschaften der Moderne, auf
Selbstbestimmung und Empowerment sowie auf die Reduktion sozialer Kosten durch
eine nur gering numeralisierte Bevolkerung (Craig, 2018, S. 61-65). Erwerb und An-
wendung numeraler Fihigkeiten sind folglich partizipationsrelevant: aus Sicht der Ge-
sellschaft genauso wie aus Sicht des Subjektes (Niss, 1994).

Dieser Bedeutungsbeimessung von Numeralitit stehen Bruchstellen in padagogi-
scher Forschung und Praxis gegeniiber: Unter der Pramisse von Bildsamkeit diirfte
keine Person a priori ,,aus dem Kreis der Bildungsfdhigkeiten und zu Bildung berech-
tigten* (Dederich, 2005, S. 185) ausgeschlossen werden — wie es sich gleichwohl bis
heute in Entwicklungslinien von Pddagogik bei Menschen mit Behinderungen manifes-
tiert (vgl. z. B. Bernasconi & Boing, 2015; BMAS, 2016; Heimlich & Behr, 2018). Par-
tizipation qua Lernen und Bildung ist folglich behindernden Strukturen ausgesetzt, wie
es die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) in ihrem Verstidndnis von Behin-
derung mit Elementen des sozialen und auch des kulturellen Modells von Behinderung
fasst: ,,Zu den Menschen mit Behinderungen zédhlen Menschen, die langfristige kdrper-
liche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrichtigungen haben, welche sie in Wechsel-
wirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten
Teilhabe [im Orig.: participation] an der Gesellschaft hindern kénnen (UN-BRK 2006,
Art. 1). Entsprechend werden Menschen mit Behinderungen als eine der sog. vulnerab-
len Gruppen der Gesellschaft beschrieben. Es wirken padagogischer Auftrag (Beféhi-
gung), Menschenbild (bildungsfdhig und -berechtigt sein) sowie behindernde Struktu-
ren des padagogischen Systems zusammen und dufern sich bspw. in Annahmen wie per
se unterstellter geringer numeraler Fahigkeiten von Menschen mit Lernschwierigkeiten
(vgl. z.B. Ratz & Wittmann, 2011, S. 129; Prendergast, Spassiani & Roche, 2017; Tan,
Lambert, Padilla & Wieman, 2019).

Menschen mit Lernschwierigkeiten gelten innerhalb dieser sehr heterogenen so-
zialen Gruppe als hochvulnerabel aufgrund von Faktoren wie stark eingeschriankter
Selbstbestimmungsmdglichkeiten im sozialstaatlichen Hilfesystem (Niediek, 2010)
bei einem zugleich hohen Anteil (64 %) an der Bewohnerschaft stationérer Einrichtun-
gen (BMAS, 2016, S. 262), der mehrheitlichen (86 %) Beschulung an Forderschulen,
an denen von der Schiilerschaft insgesamt 72 % keinen Hauptschulabschluss erreichen
(KMK, 2020, S. XXI-XXII) und dem im Anschluss hdufigen Miinden in das System
der Werkstitten filir behinderte Menschen (WfbM). Letztere sind nur kaum auf einen
Ubergang zu (unterstiitzter) Ausbildung oder Beschiiftigung auf dem ersten Arbeits-
markt hin ausgelegt und entkoppelt von sozialstaatlichen Regulierungen wie bspw. dem
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Mindestlohn (BMAS, 2016, S. 163). Flankiert wird dies durch machttheoretische Dis-
kurse und der Kritik am gesellschaftlichen Fahigkeitsregime und dessen ,,Techniken
der Behinderung® (Pfahl, 2011; Campbell, 2009), die dem Stigma der Beeintrachtigung
und den mit diesem Label gekennzeichneten Personen gleich jegliche Kompetenz ab-
sprechen.

2.2 Pé&dagogisches Handeln im Widerspruch zwischen Allgemeinbildung
und sozialer Brauchbarkeit

In jenen Bruchstellen padagogischer Forschung und Praxis spiegeln sich ,,Wider-
spruchskonstellationen der Moderne* (Helsper, 2004, S. 15), die auf pddagogisches
Handeln von professionell Tdtigen wirken. Helsper (2004) bzw. Combe und Helsper
(2002) haben diese als Antinomien und Paradoxien herausgearbeitet.

Neuere erzichungswissenschaftliche Professionstheorien verweisen, so Lindmeier
und Lindmeier (2012, S. 231-232), iibereinstimmend auf die Verortung professionel-
len Handelns als Erfordernis in Prozessen der Modernisierung sowie auf Riskanz, Un-
gewissheit oder Paradoxien als Strukturkern professionellen padagogischen Handelns,
die als konstitutiv und unaufhebbar auch fiir pddagogische Vermittlungsleistungen an-
zuerkennen seien (vgl. Dlugosch, 2009, S. 255). In der wissenschaftlichen Analyse
und Reflexion dessen werden gemeinhin drei Ansitze differenziert: ein systemtheoreti-
scher Ansatz, ein interaktionistischer sowie ein strukturtheoretischer Ansatz. Wéhrend
der interaktionistische Ansatz auf den grundlegenden Arbeiten von Schiitze (2000) be-
ruht, wird Helsper dem strukturtheoretischen Ansatz zugeordnet, ebenso wie Oever-
mann (2002) mit der Figur eines freiwillig eingegangenen Arbeitsbiindnisses in Form
einer Beziehungsherstellung zwischen einem professionell Téatigen und einem Lernen-
den in einer Handlungssituation (vgl. Lindmeier & Lindmeier, 2012, S. 231; 234-237).
Helsper bestimmt professionelles piddagogisches Handeln ,,als einen in interaktiven Be-
ziigen stattfindenden Vermittlungsprozess von Inhalten, Kompetenzen oder Haltungen,
der mit Macht-, Kompetenz- oder Wissensunterschieden* (2004, S. 30) sowie mit Un-
gewissheitsrisiken zwischen Vermittlungsabsichten und subjektiver Aneignung einher-
gehe. Zu den zentralen Widerspruchskonstellationen, die auf jenes Vermittlungshandeln
wirken, gehdre unter anderem das pddagogische Handeln zwischen Allgemeinbildung
und sozialer Brauchbarkeit, welches in einem Spannungsverhiltnis verbleibe:

Einerseits zwischen einer programmatischen Orientierung auf die umfassende Ent-
faltung der Bildsamkeit des heranwachsenden Subjekts und andererseits einer Bezo-
genheit auf die sozialen Erfordernisse und damit der Gefahr, durch diese Leistungen
sowohl gesellschaftliche Bedeutsamkeit zu erlangen als auch politisch, konomisch
oder sozial funktionalisiert zu werden (Helsper, 2004, S. 29).

Dieses Spannungsverhéltnis ist weithin dokumentiert in Bezug auf pddagogisches Han-
deln in den Institutionen und Organisationen des Behindertenhilfesystems. Hauck und
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Trescher sprechen von ,.totalen Strukturrahmen* (2020, S. 275) und ,,fremdbestimmen-
den Praxen® (2020, S. 275; 283), Maskos verweist auf Arbeitsfahigkeit als ,,Produkt
einer Gesellschaft, die sich die Verwertung des Werts zum Zweck gesetzt hat und die
Erwartung der Verwertungsfahigkeit an alle herantriagt* (2011, o.S.). Die Mechanismen
lassen sich iibertragen auf Praxis wie Diskurs von piddagogischem Handeln im Kon-
text von Grundbildung und Behinderung. Sog. Schliisselkontroversen der Grundbildung
(Grotliischen, Bonna, Euringer & Heinemann, 2014, S. 54—55) verweisen auf die Lo-
giken einer Hierarchisierung (von Bildungsniveaus), eines Bildungsminimums (Rang-
ordnungen von Grundbildungsfahigkeit bzw. -bediirftigkeit) und einer Kanonisierung
(von Inhaltsbereichen mit einer Priorisierung von Bildungsstandards und non-/formalen
Lernkontexten).

2.3 Schlussfolgerungen

Fiir die Analyse des padagogischen Handelns unter dem Rekurs auf die Widerspruchs-
konstellation zwischen Allgemeinbildung und sozialer Brauchbarkeit nutzen wir das
sog. kulturelle Modell von Behinderung, das vor allem iiber die Forschungsrichtung
der Disability Studies (z.B. Waldschmidt, 2017) entwickelt worden ist. Wir sprechen
folglich von Menschen mit Lernschwierigkeiten (vgl. Fuinote 1). Wahrend auch die-
ser Begriff Dilemmata wie die homogenisierende Konstruktion einer sozialen Gruppe
nicht auflésen kann, rekurriert er konzeptionell nicht auf die individualisierende Logik
von Beeintrachtigung/Schidigung, sondern auf die Gemeinsamkeit kollektiver Lebens-
erfahrungen (Nief3, 2016, S. 10) und auf die Analyse von Partizipation behindernden
Faktoren. Behinderung wird in dem Versténdnis des kulturellen Modells als ein Wech-
selspiel verstanden aus sozialen Strukturen und Praktiken, individuellen Haltungen, Be-
eintrachtigungen und korperlichen Wahrnehmungen sowie gesellschaftlich-kulturellen
Normalitdtserwartungen und Machtverhéltnissen.

Dieses Modell ldsst zu, die Prdmissen von Behinderung und Beeintrachtigung als
stigmatisierende und wirkmaéchtige gesellschaftliche Positionszuschreibungen sowie
ausgrenzende Wissensordnungen zu analysieren und soziale Praxis kritisch zu reflektie-
ren. Die Analyseperspektive der Disability Studies, ,,to investigate the relations between
symbolic (knowledge) systems, categorization and institutionalisation processes, mate-
rial artefacts, practices and ,ways of doing things‘“ (Waldschmidt, 2017, S. 24), ist in-
sofern mit ihrer gleichfalls kulturwissenschaftlichen Theoriefundierung hochanschluss-
fahig an den Forschungsansatz von Numeralitit als soziale Praxis. Denn auch dieser
richte die Analyse auf gédngige defizitorientierte Diskurse mit ihren ,,blanket statements
about poor performance of entire populations, and equally ill-informed ,back to basic*
mandates to ,fix* these deficits* (Yasukawa, Jackson et al., 2018, S. 14). Die Logik einer
solchen Analyse griindet sich insofern nicht individualisierend auf Beeintrachtigung,
sondern auf die Rahmenbedingungen und die Lernumgebung — hier die numerale Um-
welt. Sie werden als entscheidend angesehen fiir mehr bzw. weniger gelingendes Lernen
(vgl. NieB3, 2016, S. 9) und fiir den Erwerb und Ausbau des Reservoirs an Féhigkeiten.
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Unseres Erachtens erdffnet sich mit der Verkniipfung der Ansédtze von Numeralitit,
Grundbildung und Behinderung im Fokus auf Fragen padagogischer Vermittlung ein
Zugang, der dazu beitragen kann, erstens das breite Feld von Lern- und Bildungspro-
zessen, Anwendungskontexten und ,,beildufigem Lernen® (Gieseke, 2008, S. 76) als si-
gnifikant lern- und partizipationsrelevant fiir Numeralitdt bei Erwachsenen mit Lern-
schwierigkeiten iiber die Priorisierung von formalen und non-formalen Lernkontexten
hinaus zu erschlieen. Zweitens riicken die Paradoxien und Spannungsverhiltnisse péd-
agogischen Handelns als Strukturlogiken von Vermittlungsverhiltnissen in den Mittel-
punkt. Dem Fokus unseres Forschungsprojektes folgend, bleibt der subjektorientierte
Blickwinkel der Erwachsenen mit Lernschwierigkeiten vorrangig und wird in eine kon-
trastive Spiegelung mit den Aussagen von Professionellen zu deren Unterstiitzung in
der Anwendung von Numeralitdt gesetzt. Wir unterstellen Erkenntnisse zu Potentia-
len solcher Vermittlungsverhéltnisse fiir Erwerb und Entfaltung numeraler Fahigkei-
ten genauso wie zu Grenzen. D.h. dazu, inwiefern solche Verhéltnisse auch zu ,,lern-
behindernden Strukturen* (Holzkamp, 1991, S. 14) werden konnen, wenn Lernen im
Holzkamp’schen (1995) Sinne des defensiven Lernens allein funktional und bewalti-
gungszentriert gedacht und Lehren ohne Beriicksichtigung subjektiver Lerngriinde und
Interessen sowie partizipativ angelegter Lehr-Lernsettings als Charakteristik eines ex-
pansiven Lernens vollzogen wird.

Drittens ergénzt der auch erwachsenenpéddagogisch fundierte Begriff der Vermitt-
lung (Haberzeth, 2010) das professionstheoretische Verstindnis von Helsper (2004) und
fasst Vermittlung nochmals expliziter als Lernvermittlung. Das heif3t, als padagogische
Aufgabenstellung, ,,wie den Adressaten ein Verhéltnis zu einem gesellschaftlichen und
individuell relevanten Problem vermittelt werden kann, wobei dieses Verhiltnis in der
Aneignung des Problems besteht™ (Haberzeth, 2010, S. 73). Dies meint nicht mehr nur
vorrangig ,,Ver- oder Ubermittlung von Wissen“ durch pidagogisch Titige, sondern
,Lernen ermdglichen, begleiten und beratend unterstiitzen™ (Pachner, 2018, S. 1440).
Es lenkt die Aufmerksamkeit auch auf Lernkontexte, in denen sich ein Lerngegenstand
nicht qua Vorgabe durch Curricula oder Bildungsstandards ergibt, sondern durch Gele-
genheitsstrukturen der numeralen Umwelt in Form von jenem ,,beildufigem Lernen®,
»eingebunden in Erlebnisse, in informelle Praktiken oder am Ort der Arbeit” (Gieseke,
2008, S. 76).

3. Einblick in empirische Befunde der Gruppendiskussionen

Fiir die Betrachtung des Verhiltnisses von padagogischem Auftrag, subjektgelagerten
Fahigkeiten und professionellem Vermittlungshandeln ziehen wir einen Datenkorpus
von Gruppendiskussionen (GD) als Teil eines mehrstufigen qualitativen Forschungs-
designs heran. Die Fragestellung der GD (Potentiale und Grenzen der professionellen
Unterstiitzung in der Anwendung von Numeralitét) zielte auf Erkenntnisse iiber die Be-
statigung einer weithin diagnostizierten Defizitorientierung im pddagogischen Handeln
von Professionellen im System der Behindertenhilfe hinaus. Von Interesse waren die
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Ursachen, Bedingungen und resultierenden Handlungsstrategien der Professionellen
auf Fahigkeitskonflikte (Weisser, 2018) in verschiedenen Lebensbereichen. Hierzu skiz-
zieren wir einleitend die Rahmung des gesamten Forschungsdesigns (Kap. 3.1), bevor
wir Befunde (Kap. 3.2) der Gruppendiskussionen préasentieren.

3.1 Methodologische und methodische Rahmung

Im Forschungsprojekt NumPuD haben wir in der forschungsmethodologischen Ver-
kniipfung der Prinzipien von Partizipativer Forschung (von Unger, 2014) mit GTM in
der Tradition von Strauss und Corbin (1990) sowie Striibing (2014) Partizipative For-
schung methodisch als alliance (Chappell, 2000) zwischen Forschenden und Menschen
mit Lernschwierigkeiten umgesetzt. Dies erfolgte u. a. iiber die Etablierung einer beglei-
tenden Forschungsgruppe aus Menschen mit Lernschwierigkeiten und einer partizipativ
ausgerichteten Methodik der Datenerhebung und in situ Beforschung von sozialen Prak-
tiken in dem mehrstufigen Forschungsdesign (ausfiihrlich: Curdt & Schreiber-Barsch,
2020; Schreiber-Barsch & Rule, im Druck).

Das Forschungsdesign hat sich am iterativen GTM-Prozess von Datenerhebung,
-auswertung und Theoriegenerierung orientiert: Erstens Teilnehmende Begleitungen
(n=11) (Beoe, Hognestad & Waniganayake, 2017) mit Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten in deren Alltag; zweitens teilstrukturierte Leitfadeninterviews (n = 13) mit
Menschen mit Lernschwierigkeiten; sowie drittens Gruppendiskussionen (n=3)
mit professionell Tétigen (nach Mangold, 1960). Mit dem Ziel einer konzeptionellen
Repriésentativitét (Striibing, 2014, S. 31) wurde das jeweilige Sampling anhand der als
zentral ausgewiesenen Lebensbereiche von Menschen mit Lernschwierigkeiten (ge-
mifl BMAS, 2016, S. 20-22, 154; OECD, 2019, S. 18) systematisiert: Arbeit; Bildung;
Wohnen; Freizeit. Die Datenauswertung aller Samples folgte methodisch dem katego-
rialen Kodierverfahren der GTM-Tradition. Als sensibilisierende Konzepte (Striibing,
2014, S. 29) fungierten erstens das angefiihrte Numeralitéts-Verstindnis, zweitens der
Forschungsstand zu mathematischen Komponenten von Numeralitit aus Bildungs-
standards und Kompetenzstudien, die wir zu Facetten von Numeralitdt verdichtet
und als heuristischen Analyserahmen genutzt haben, sowie drittens die Systematisie-
rung anhand von Lebensbereichen (ausfiihrlich: Schreiber-Barsch et al., 2020, S. 585—
587).

Die drei* Gruppendiskussionen (GD) (je 45—60-miniitig; n = 15 Professionelle)
dienten der kontrastiven Spiegelung der Befunde aus Teilnehmenden Begleitungen und
Interviews und zielten auf die Rekonstruktion der kollektiven Erfahrungsaufschichtun-
gen (Mangold, 1960) der Professionellen zu Wahrnehmungen und Erfahrungen von Er-
eignissen und Situationen der padagogischen Unterstiitzung in der Anwendung von Nu-

3 Die Erhebung der vierten Gruppendiskussion (Lebensbereich Freizeit) musste COVID-19 be-
dingt ausfallen.
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meralitit. GD_1 fand im Lebensbereich der Beruflichen Bildung (BB) statt (Sample:
2w/2m; 1 Sonderschullehrkraft; 2 Dipl. Sozial-/Heilpddagog*innen; 1 Therapeut*in
mit handwerklicher Ausbildung). GD 2 im Lebensbereich (ambulant betreutes) Woh-
nen (W) (Sample: 3w/3m; 1 Sonderschullehrkraft; 1 Erzieher*in; 2 Heilerziehungspfle-
ger*innen; 1 Sozialpddagog*in; 1 Nicht-Fachkraft). GD 3 im Lebensbereich Arbeit (A)
(unterstiitzte Beschiftigung) (Sample: 3w/2m; 3 Sozialpddagog*innen; 1 Berufsschul-
lehrkraft/Integrationspiddagog™*in; 1 Diplom-Péddagog®*in). Alle Daten wurden anonymi-
siert; GroBschreibungen in den Zitatsequenzen geben eine Betonung wider.

Die Samples zeigen, dass wir mehrheitlich mit paddagogisch ausgebildeten Profes-
sionellen gesprochen haben. Deren Tatigkeiten konnen eingeordnet werden in der Aus-
handlung zwischen Anforderungen des Staates (Sozialisations- und Allokationsauf-
trag), der Subjekte (Befihigungsauftrag) sowie der eigenen Profession (Berufsethik und
Grundrechte) (Traue & Pfahl, 2020, S. 38, 41), welches an die Widerspruchskonstella-
tion padagogischen Handelns zwischen Allgemeinbildung und sozialer Brauchbarkeit
(Helsper, 2004) anschlieBt. Zudem lésst sich unterstellen, dass, in graduell unterschied-
licher Auspriagung, aber in allen drei Lebensbereichen professionelles Vermittlungshan-
deln als Teil des paddagogischen Handelns erwartbar ist. Die Professionellen sind so-
mit Teil der numeralen Umwelt der Subjekte und ihr (Nicht-)Handeln ist in unserem
Analyserahmen der inhaltsbezogenen Facetten von Numeralitit den Kategorien der di-
rekten Interaktion und der Artefakte zugeordnet. Beide ergénzen die anderen Facetten
(Raum und Form; Zahlen und Rechnen,; Grofien und Messen, Muster und Strukturen;
Wahrscheinlichkeiten, Héufigkeiten, Zufall; siehe Kap. 2). Mit Artefakten meinen wir
Anschauungsmittel (z.B. Bilder, Listen, Rechnungen, Fahrpldne) sowie Arbeitsmittel
(Technologien, Gegenstiinde, Objekte (z.B. oOrtliche Orientierungspunkte), mensch-
liche Funktionstriger (z.B. Assistenz)), die von den Subjekten eingesetzt und genutzt
werden und die die Verfligbarkeiten ihrer numeralen Umwelt entscheidend bedingen.
Die Einbindung menschlicher Funktionstrager (durch ihren professionellen Auftrag von
z.B. Familie/Freunden differenziert) erweitert das géngige Verstidndnis von Artefakten,
z.B. dem in Kompetenzstudien (vgl. OECD, 2019, S. 18).

3.2 Befunde: Zum Verhéltnis von padagogischem Auftrag,
subjektgelagerten Féhigkeiten und professionellem Vermittlungshandeln
am Beispiel von Zeit

In den Daten der GD dokumentieren sich zunéchst allgemeine Positionierungen der
Professionellen gegeniiber Numeralitit als Teil des padagogischen Auftrages. Folgende
Sequenz zeigt markant Effekte der ,,invisible mathematics* (Coben, 2000, S. 41) in der
interkollegialen Aushandlung des pidagogischen Auftrages:

Und ich finde, dass Mathematik sowieso eine andere WICHTIGKEIT hat. Also
wenn du nicht Mathe kannst, dann werden wahrscheinlich auch HIER 80 Prozent
aller Kollegen sagen: Ach, ist nicht so sch; ne? Ja, kann ich auch nicht, ist nicht



Schreiber-Barsch/Curdt: Grundbildung und Behinderung 211

so schlimm. Das wird immer so ein bisschen RUNTERGESPIELT, wenn jemand
kein Mathe kann, ne? Kannst du nicht lesen und schreiben? ACH, du gute Giite,
ne? Meine Giite, der ist wohl, ja?, auf irgendeine Art und Weise LEISTUNGSEIN-
GESCHRANKT, ne?, gibt sich keine Miihe usw. Also die; die WICHTIGKEIT von;
von Lesen, von; von Sprechen und SCHREIBEN ist DEUTLICH hoher als MATHE-
MATIK zu beherrschen. (A B4 #00:48:18-0#)

Erkennbar wird die Gefahr, aufgrund fehlender Bedeutungszumessung weder numerale
Féhigkeiten und Handlungen der Subjekte im Vollzug professioneller Tatigkeiten als
solche zu identifizieren und wertzuschitzen noch als Teil des padagogischen Auftrags
zur Befdhigung der Subjekte wahrzunehmen.

Als Schliisselkategorie hat die Auswertung jedoch eine Kategorie identifiziert, die in
den Reaktionen auf die weit gehaltene Eroffnungsfrage der GD (Ich méchte Sie bitten,
an Ihre tigliche Arbeit mit Menschen mit Lernschwierigkeiten zu denken. Fallen Ihnen
Beispiele ein, wo Mathematik im Alltag vorkommt ?) signifikant hervorgetreten und die
noch weithin unerforscht ist: Ubereinstimmend wurde in allen GD als erste Antwort der
Umgang mit Zeit in der tiglichen Arbeit hervorgehoben (noch vor Geld und Mobilitét
(Raumorientierung)). Mit Zeit ist die numerale Facette Grofsen und Messen angespro-
chen, die den Umgang mit MaBeinheiten sowie die Anpassungsleistung in der Anwen-
dung (Messinstrument in Passung mit dem zu messenden Objekt bringen) umfasst. Bei
Zeit geht es um konkrete Malle (Uhrzeit), die ihre Sinnstruktur aber erst als Teil einer so-
zialen Praktik (Pinktlichkeit) und iiber den Einsatz von Artefakten (wie Uhren, Wecker,
Unterstiitzung durch Assistenz u. A.) entfalten.

Bereits in den vorgéngig durchgefiihrten Interviews mit Erwachsenen mit Lern-
schwierigkeiten war der Umgang mit Zeit als wesentliches Merkmal hervorgetreten.
Zugleich die Komplexitit von individuellen Strategien, die Artefakte wie einen We-
cker nutzen, um {iber eine intentional ,routinisierte Ungewissheit* iiber die morgend-
liche Uhrzeit das Aufstehen und in der Folge Piinktlichkeit am Beschéftigungsort si-
cherzustellen:

Ich hab mehrere ... mehrere Wecker, ich hab ... Und ein und derselbe Trick ZIEHT
irgendwann nicht mehr. Ich hab also auch nie zum Beispiel eine genaue WECKZEIT
an meinem Wecker. Der geht immer mal eine halbe Stunde VOR, eigentlich immer,
bis zu 40 bis 50 Minuten mal vor. Dass ... sodass ich mir es nicht MERKEN kann.
[...] Dass wenn ich ... wenn ich einen Blick auf die Uhr werfe, dass ich dann nicht
GENAU weil3, wie spit es ist, sodass ich mal mich dann iiberliste, dass dann der Im-
puls kommt: So, jetzt aufstehen. (I 10 #00:10:51-9#)

Erklarbar wird diese Strategie in ihrem Sinngehalt erst {iber nachfolgende Sequenzen,
wonach aufgrund eines fritheren Arbeitsplatzverlustes die Person in soziale Isolation
geraten sei und deshalb ein piinktliches Erscheinen sicherstellen mochte. Jene Praktik
ist mithin eingebunden in ,,libergreifend geltende kollektive und epochale Zeitmuster
sozialer Lebenswelten* (Schmidt-Lauff, 2018, S. 327), die das Wissen, was als nicht-/
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plinktlich gilt, inkorporieren und sich als ,,Selbstverhiltnisse zu Zeit* (Schmidt-Lauff,
2018, S. 331) auch im Kontext von Numeralitit reproduzieren.

Angesichts der zugesprochenen Relevanz an die numerale Facette Umgang mit Zeit
greifen wir diese als normierte Fahigkeitserwartung (Piinktlichkeit) heraus. Piinktlich-
keit zeigt sich als eine zentrale Anforderung an Subjekte in konkreten Situationen (z. B.
Arbeitsplatz; Arzttermine; Wegezeiten), woraus eine signifikante Handlungsproblema-
tik auch fiir pddagogisches Handeln als einem Vermittlungshandeln resultiert.

Zur Darstellung der empirischen Befunde bedienen wir uns der Analysebegrifflich-
keiten des sog. Kodierparadigmas, ein Systematisierungselement der GTM im Auswer-
tungsprozess zur Darstellung der kategorialen Relationen. Das zentrale Phdnomen ist
das Vermittlungshandeln der professionell Tédtigen im Kontext von Numeralitét. Es tritt
in den Daten sowohl als intendiertes, geplantes Merkmal des padagogischen Handelns
auf, als auch haufig — vergleichbar zur Figur des ,beildufigen Lernens® — als nur wenig
auf Routinen beruhendes, kaum intentional und systematisch geplantes Handeln und
dies in bestimmten (mehr bzw. weniger institutionalisierten) Kontexten hervor. Das Phé-
nomen wird verursacht durch Handlungsproblematiken, die sich aus gesellschaftlichen
und/oder subjektiven Erwartungen sowie Anforderungen ergeben; einzuordnen als ,,Fa-
higkeitskonflikte (Weisser, 2018) im Kontext von Numeralitit. Bedingungen fir die
dann jeweils gewidhlte und exekutierte Strategie des Vermittlungshandelns legitimieren
sich in und formieren sich aus gesellschaftlichen Strukturen, symbolischen Ordnun-
gen und kulturellen Codes, dem péddagogischen Auftrag, jedoch auch aus den Féhig-
keiten und Handlungen der Menschen mit Lernschwierigkeiten sowie den personlichen
Wahrnehmungen und Entscheidungen, wie z.B. dem Menschenbild der professionell
Tatigen. Dies bildet sich empirisch in Form von Handlungsvarianten ab. Das jeweilige
Vermittlungshandeln (auch ein Nicht-Handeln ist handlungstheoretisch als Handeln zu
fassen) ldsst sich insofern in der Konsequenz als Einwirken auf die Subjekte erkennen,
etwa auf die Wahrnehmung ihrer numeralen Fahigkeiten (auf das Zutrauen in Erwerb
und Anwendung), welches die Nicht-/Erweiterung von Partizipation beeinflusst.

Anforderungen als Ursache fiir Vermittlungshandeln

Zeit im Sinne von Piinktlichkeit und als Umgang mit dem Artefakt der Uhr sei des-
halb so wesentlich als Ursache fiir Vermittlungshandeln, da es eine ,,Grundtugend* bzw.
,Basiskompetenz* fiir Teilnahme und Teilhabe an gesellschaftlichen Lebensbereichen
darstelle, wie die folgenden Ausziige aus zwei Gruppendiskussionen verdeutlichen:

... weil wir, glaube ich, alle festgestellt haben, dass so diese Piinktlichkeit und Zu-
verldssigkeit auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt so eine Grundtugend ist, die ganz
wichtig ist, um iiberhaupt da FuB3 zu fassen. Und darum ist das so die ERSTE Sache,
die mir einféllt. (A_B2_ #00:04:32-9#)

Ich hab gerade einen Kurs ,,Rechnen im Alltag™ (lacht) mit den Schiilern. Und da
geht es ganz viel um UHR, also, ja, mit der Uhrzeit. Also auch: Wie lange dauert
was? Und, na ja, wie kann man das messen? Und die Uhrzeiten eigentlich LESEN
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konnen usw. Das ist sicherlich auch dann ... Und wenn die wissen miissen, wo sie
wann zu sein haben und so, ist das schon wichtig, finde ich eine Basiskompetenz ...
(BB_B1_#00:06:04-8#)

Pidagogischer Auftrag und subjektgelagerte Fihigkeiten als Bedingungen

fiir Vermittlungshandeln

Als eine der Bedingungen fiir Vermittlungshandeln wird die Figur des pddagogischen
Auftrags erkennbar, in dem sich der jeweilige Kontext des Vermittlungshandelns und
damit auch das iibergeordnete Ziel von Selbstbestimmung und autonomer Lebensfiih-
rung widerspiegelt:

Ja, ich glaube, dass wir eigentlich in ziemlich ALLEN Kursen hier und auch unseren
Profilen daran arbeiten, dass wir aus diesen theoretischen Lerninhalten, wie wir sie
ja auch hier tiben, das in die Praxis tibertragen und dann einfach auch eine Wertigkeit
zu hinterlegen: Wie viel ist ein Kilo? Wie fiihlt sich das an? Wie weit komme ich mit
einem Kilo Mehl beim Backen. (BB_B3 #00:08:23-1#)

In der Beruflichen Bildung sind folglich bestimmte, oft curricular verankerte theoreti-
sche Lerninhalte als Teil des Auftrags zu Befahigung und Qualifizierung zu vermitteln.
Frage ist, iber welche Formen des Vermittlungshandelns man diese Qualifizierung, die
Erweiterung des Wissens erreichen kann. Im ambulant betreuten Wohnen geht es hin-
gegen eher um beratende, planende und motivierende Aufgaben:

Also ich sage mal, unser Auftrag ist ja eher dahingehend zu erkldren, zu erldutern, zu
MOTIVIEREN, zu PLANEN. Wenn das alles nicht funktioniert, greifen dann letzt-
endlich ja andere Sicherungssys; oder vermeintliche Sicherungssysteme oder -ver-
suche. (W_B5 #00:49:41-1#)

Assistenzdienste tibernehmen in diesem Lebensbereich beratende Aufgaben und ,,unter-
stlitzen in der praktischen Lebensfiihrung nur soweit notwendig® (Hanslmeier-Prockl,
2009, S. 31). Hier tritt der pddagogische Auftrag einer Vermittlung eher in den Hinter-
grund und belésst die Subjekte in einer eher passiven Rolle mit Zeit als rein kognitiv zu
iibermittelndem Wissensinhalt, wie diese Sequenz illustriert:

Ja, Zeitmanagement, ein grofles Problem. Also wenn wir mit unseren LEUTEN
aulerhalb einen Termin haben, beispielsweise einen Arzttermin, und jemand AR-
BEITET vorher und muss deshalb seinen Arbeitsplatz frither verlassen [...] Also
wir; es reicht meist NICHT, wenn man sagt: Du, komm mal um 3 ins; um 15 Uhr
ins Biiro. [...] Also da gibt es bei vielen auch echt Schwierigkeiten, sodass wir
dann auf andere; ja, dass wir das anders machen. Dass wir dann also da abspre-
chen mit der Werkstatt teilweise und fragen: Kénnen die um 2 gehen? Und; dass
die rechtzeitig in den Bus kommen und hier landen, zum Beispiel. (W_B3 #
00:11:55-6#).
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Demgegeniiber zeigt sich das Handeln in der unterstiitzten Beschéftigung als eine hoch-
individualisierte Unterstiitzung fiir geforderte Tatigkeiten, es kommt bspw. zum Einsatz
von Weckern, bestimmten Timern oder der digitalen Anzeige von Uhrzeit:

Und da sind wir ja dann oft auch gefordert, im Grunde genommen so Hilfsmittel zu
erstellen, die es der Person ermdoglichen, das trotzdem hinzukriegen. Also es kann
eine kleine Zeichnung sein oder eine Visualisierung, irgendwas, was man; also was
das; was die PROBLEMATIK sozusagen VERANSCHAULICHT, wenn es sich je-
mand schon nicht vorstellen kann. Dass derjenige etwas hat, so eine Art Eselsbrii-
cke, irgendwas, was er benutzen kann, damit das, was da GEFORDERT ist so, ne?,
dann trotzdem abgelesen werden kann, erfasst werden kann, wie auch immer. (A
B1 #00:32:35-8#)

In der Deutung der subjektgelagerten Fihigkeiten der Erwachsenen mit Lernschwie-
rigkeiten als Bedingungen fiir Vermittlungshandeln dokumentieren sich Aussagen zu
Bildsamkeit, zu gesellschaftlichen Strukturen, symbolischen Ordnungen und kulturel-
len Codes. In der GD 2 zeigen sich Aushandlungen zwischen einem eher defizitori-
entierten Blick auf Fahigkeiten und aber auch deren Anerkennung als subjektive Strate-
gien im Umgang mit Uhrzeit:

Ich weiB3 nicht, inwiefern digitale Ziffernblatter auf Uhren eine Rolle spielen. Ich
wiirde schon davon ausgehen, dass analoge Uhren deutlich schlechter zu lesen sind.
Trotzdem heil3t das natiirlich dann immer noch nicht, wenn ich 13:15 Uhr auf einer
digitalen Anzeige lesen kann, dass ich damit sozusagen die zeitlichen Dimensionen
erfasse. Trotzdem hab ich damit eher eine Moglichkeit, wenigstens zu erkennen: Ja,
jetzt ist es 15 Uhr — als auf einer analogen Uhr. Ich weil3 gar nicht, wie ist das so bei
unseren ... Mittlerweile gucken alle aufs Handy wahrscheinlich, ne? Oder ein Grof3-
teil, ne? (W_B5_#00:20:30-8#)

In der GD 3 wird in Aussagen zum gleichen Thema von Vermittlungsprozessen zur
Uhrzeit das Augenmerk eher auf die Bedarfe der Subjekte gelegt:

Also was total wichtig ist bei der; bei der UHRZEIT noch, dass; die brauchen das
digital, ne? Also viele. Also das; dieses; gerade am Projekttag oder sonst was: Und
dann kommt ihr Viertel vor wieder. — Ah wie Viertel vor? So. Also das ist ... [...].
Dann muss man echt sagen, ach, was weif3 ich, 9.45 muss man ... Dann ist alles gut.
Also von daher benutzen manche vielleicht die falschen Uhren. (A_B5_#00:30:04-
3#-#00:31:14-2#)

Mit dem Blick auf die subjektgelagerten Fahigkeiten sind die Strategien des Vermitt-
lungshandelns der professionell Tatigen eng verkniipft. So reflektierte B5 bereits den
Einsatz von Artefakten, der auch Partizipation entgegenstehen konne (,,manche viel-
leicht die falschen Uhren benutzten). B2 differenziert dies mit Blick auf subjektge-
lagerte Fahigkeiten:
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Was sie natiirlich unterstiitzt, ne?, also das ist ja gerade die Frage, was; wie kann
man das; ne?, was unterstiitzt die dabei, Zeiten oder GELD, irgendwie damit umge-
hen zu kénnen. Ich glaube, das ist auch so ein typisches Thema: Du hast eine halbe
Stunde PAUSE, ne? Und dann nach einer halben Stunde auch wieder loszulegen und
nicht nach einer DREIviertelstunde oder so was, ne? Und dass wir; also mache ich
jedenfalls ganz hiufig, wenn sie denn erst mal Uhren benutzen kénnen in der Pause,
dass sie dann auch den Wecker einstellen auf 30 Minuten, ja?, und wissen: Die Zeit
ist abgelaufen, ich muss jetzt wieder los. (A_B2 #00:31:17-5#)

Vermittlungsprozesse als Strategien des Vermittlungshandelns

Neben dem Vermittlungshandeln im Sinne der Unterstiitzung durch den Einsatz von
Artefakten (bspw. der digitalen Anzeige) dokumentieren die Daten die Aushandlungen
zwischen den Komponenten einer (theoretischen) Wissensvermittlung, einer curricula-
ren Orientierung unter Beachtung eines Alltagsbezug und Versuchen einer erfahrungs-
und alltagsorientierten Gestaltung des Lerninhalts:

Ja, also ich hab ja so Beispiele vorgerechnet und dann haben wir das stiickchen-
weise zusammen entwickelt. Wir haben gesagt: Okay, ihr wisst jetzt, von hier bis
zur [Ort] braucht ihr 12 Minuten. So, dann miisst ihr VIELLEICHT noch warten auf
die U-Bahn, wie lange braucht man da so? Und dann das dazugerechnet. Dann noch
die Wegezeit dahin usw. Und das haben wir stiickchenweise plusgerechnet. Ich hab
dann immer gesagt so: Und das plus das, wie viel ist das? Und dann hab ich das so
an der Tafel aufgerechnet und dann nachher haben sie; konnten sie auch ganz gut
einschétzen, ob sie das schaffen oder nicht. Manchmal hatte ich das Gefiihl auch, die
RECHNEN nicht richtig. Aber die kriegen das so im Gefiihl so, wie viel das IST.
Und dass sie einschitzen kdnnen: Ja, das passt. Also dann konnen sie mir das nicht
vorrechnen, aber sie WISSEN dann: So, okay, das konnte klappen. Und das hat dann
in der Regel auch geklappt so. (BB_B1_#00:10:51-9#)

Die Sequenz illustriert zudem, dass teilweise weniger das korrekte Ausfiihren schul-
mathematischer Operationen zu beobachten sei, gleichwohl numerale Fahigkeiten des
Schétzens vorliegen, die fiir eine erfolgreiche Anwendung ausreichten. Dies richtet den
Blick auf das Anerkennen subjektiver Strategien und Fahigkeiten, um diese fiir die pro-
fessionelle Unterstiitzung zu nutzen:

Ich glaube, dass es HOCHSTspannend ist, [...] diesen eigenen Logiken zu fol-
gen. [...] mit Menschen, die da einfach sich SYSTEMATIKEN entwickelt haben,
zu gucken: Okay, was SIND denn das tatsdchlich fiir welche? Ich muss gerade
an einen anderen unterstiitzten Arbeitnehmer denken, der echt bestimmte Sa-
chen wie zum Beispiel NICHT eine Stunde zu frith am Arbeitsplatz zu erschei-
nen usw.; alles MOGLICHE kriegt der nicht auf die Kette, aber der ist im KOPF-
RECHNEN, und zwar auf eine ganz EIGENE Art und Weise, die ich; der ich
NICHT folgen kann, sorry, ist der ein ASS. NIEMAND im Betrieb kann dem fol-
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gen. Am Ende kommt aber das dabei raus, was rauskommen soll. [...] (A_B3 #
00:54:44-6#)

Vermittlung im sowohl Wohn- als auch Arbeitsbereich ist insofern immer stirker als
in der Beruflichen Bildung erfahrungs- und alltagsorientiert gestaltet, da weniger cur-
riculare Anforderungen, sondern Herausforderungen des Alltags als Handlungsproble-
matiken (Holzkamp) im Lebenszusammenhang der Subjekte identifiziert werden und
die Vermittlungsstrategien priagen. Nichtsdestotrotz zeigt sich liber alle drei GD hinweg
eine wesentliche Dimensionalisierung in den Strategien des professionellen Vermitt-
lungshandelns zwischen den Polen einer einerseits rein abstrakt gehaltenen Wissensver-
mittlung ohne ,,Realitdtsbezug® zur Alltags- und Lebenswelt und andererseits dem ziel-
gerichteten, oftmals ausprobierenden Einsatz von Artefakten sowie der Reflexion von
individuellen Strategien als Anerkennung subjektgelagerter Fahigkeiten und mit dem
Ziel einer moglichst selbstbestimmten Teilnahme und Teilhabe an Gesellschaft.

Konsequenzen: Potentiale und Grenzen der Vermittlungsprozesse

Potentiale der Unterstiitzung zeigen sich in den Vermittlungsprozessen, in denen der
Einsatz von Artefakten Erwerb und Entfaltung von numeralen Féhigkeiten und in der
Folge die gesellschaftliche Teilnahme und Teilhabe verbessern kann. Gleichfalls dort,
wo Wissen anschaulich, subjektiv bedeutsam und lebensweltorientiert von den Profes-
sionellen vermittelt wird.

Grenzen werden hingegen erkennbar in den Formen einer abstrakt verbleibenden
Wissensvermittlung und einer v. a. auf kognitiven Wissensbestinden rekurrierenden und
an rein formalen Kriterien (Bsp. Curricula) sich orientierenden Gestaltung des Lern-
inhaltes. Gleichwohl es nicht immer in jeder Situation und bei jeder Anforderung mog-
lich sei, ,,eine BRUCKE zu bauen zur Realitét (BB_B1_#00:26:50-4#), verdeutlicht
die folgende Sequenz, dass solche Vermittlungsprozesse dazu tendieren, fiir die Sub-
jekte keine Relevanz zu entfalten und in der Logik des Professionellen zu verbleiben —
jedoch durchaus als Reflexionsprozess fiir die Entwicklung der eigenen Professionalitét
dienen konnen:

B1: Ich weil nicht, ob euch das auch so geht, mit Teilnehmenden GESPROCHEN
und versucht, sie zu BERATEN, dass es einen Weg gibt, der viel kiirzer ist, der ih-
nen Lebenszeit ERSPART. Aber die, keine Ahnung, von ... Ich hab jetzt jemanden,
der aus der Innenstadt iiber [Ort] hierhergefahren ist. Und braucht 20 Minuten LAN-
GER. Und wir konnen uns das ANGUCKEN und vergleichen, aber wenn man kein
Gefiihl flir Zahlen hat und fiir Zeit ... Thn hat das NICHT iiberzeugt, dass er irgend-
wie (allgemeines Schmunzeln) 20 Minuten weniger braucht (schmunzelnd) so. (A
B1 _#00:07:18-3#)

B2: Ja, wenn er die Zeit hat? (A_B2 #00:07:19-1#)

Etwas spiter in der Gruppendiskussion:
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B1: Fandich ... Das finde ich; das wurmt mich dann SCHON, wenn ich denke: Man,
hey, du héttest mehr Zeit flir HOBBYS, fiir Freizeit, fir deine Freundin, wie auch
immer. (Pause) (A_B1_#00:07:29-1#)

BS5: Ja, ich hatte genau die gleiche Idee. Also das ist; das kenne ich auch, das ist so
auf; SO extrem auffillig. Und das ist einfach auch ... Ich hab es JETZT erst, also
nach ein paar Jahren, GESCHNALLT, also dass das so eine Strategie ist einfach, ne?
So; sich SO viel Zeit zu nehmen, dass das; dass das ... Dann muss das eigentlich
klappen. So. Also, ja? (A_B5_#00:07:52-6#)

Die Sequenz veranschaulicht, wie sich der Grundbildungs-Partizipations-Nexus auf
professionelles Vermittlungshandeln tibertragen lieBe, indem iiber eine Anerkennung
subjektiver Relevanzen und Strategien in einer gemeinsamen Aushandlung nach Unter-
stiitzung in der Anwendung von Numeralitét gesucht wird und iiberdies zu priifen wére,
inwiefern dies lerntheoretisch an die Holzkamp’sche Unterscheidung zwischen defensi-
vem und expansivem Lernen (siche Kap. 2.3) riickgebunden werden konnte.

3.3 Systematisierung

Die Befunde bestitigen erstens den Erkenntnisgewinn, der sich aus der Verkniipfung
der genutzten Forschungsansitze fiir die Rekonstruktion sozial situierter und subjektiv
riickgebundener numeraler Fahigkeiten und Praktiken auch fiir den Blickwinkel von
professionell Tatigen und ihrem Handeln in der Unterstiitzung der Anwendung von Nu-
meralitét ergibt. Es lassen sich Ursachen, Bedingungen und Strategien in dem Verhéltnis
von padagogischem Auftrag, subjektgelagerten Fahigkeiten und professionellem Ver-
mittlungshandeln differenzieren, die insgesamt Aussagen zu Potentialen und Grenzen in
der Unterstilitzung zulassen. Potentiale 6ffnen sich {iber die genannten Faktoren der An-
erkennung subjektiver Relevanzen und Strategien sowie einer gemeinsamen Aushand-
lung der Unterstiitzung. Dies bestitigte sich in einem vorgéngigen Interview mit einem
Erwachsenen mit Lernschwierigkeiten:

Unterstiitzte Beschéftigung, ja, was erwarte ich? (lacht) JA, dass man auf Augen-
hohe ist und das gemeinsam alles planen kann. Und gucken, wo man ... was am
besten in die Mitte ... wo man sich in der MITTE treffen kann. Also DEREN Vor-
stellung, meine Vorstellung. Und das auch umsetzbar ist. Und dann ar... dann arbei-
tet man daran. So hab ich auch mit meiner Assistentin hier gemacht. Dass man ZU-
SAMMEN das l6st. (I_1_#00:45:38-8#)

Das geschilderte zusammen losen auf Augenhohe, indem man sich jeweils in der Mitte
der Erwartungen des je anderen treffe, zeigt eine Perspektive auf, wie sich unvermeid-
bare Féhigkeitskonflikte sinnstiftend unter dem Ziel der Handlungsbefdhigung als dialo-
gische Aneignungs- und Vermittlungsprozesse auflosen lassen konnten (Weisser, 2018,
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S. 102). Konstitutiv erhalten bleibt jedoch die Widerspruchskonstellation (Helsper,
2004) im padagogischen Handeln zwischen Allgemeinbildung (Numeralitét als Teil der
Grundbildung) und sozialer Brauchbarkeit (Plinktlichkeit als ,,Grundtugend* und ,,Ba-
siskompetenz®; siche Kap. 3.2). Unhintergehbar ist gleichfalls, mit Holzkamp (1995)
gesprochen, das Moment der Diskrepanzerfahrung zwischen Vorgelerntem und Lern-
gegenstand als Pramisse und Begriindung fiir Lernen — mit der Frage, wer die Diskre-
panz identifiziert und wie (cher defizit- bzw. ressourcenorientiert) diese bearbeitet wird.
Verbleibt diese in der Logik der Professionellen wie in der in Kap. 3.2 angefiihrten Se-
quenz, droht das Risiko, diese Diskrepanz rein defizitorientiert zu bewerten und nicht
als individuelle Strategie der Subjekte zur Sicherstellung von Piinktlichkeit. Unter dem
kulturellen Code ,,Piinktlichkeit wird das Handeln mithin als nicht-angemessen fiir
die Arbeitswelt gewertet, wie die gleiche Person nochmals weiter ausfiihrt: ,,wenn man
eben eine Stunde zu FRUH da rumlungert und dann doch noch bisschen ein, zwei, drei,
vier, funf Kaffee trinkt (A_B1_#00:09:38-1#).

Dies lésst sich, im Anschluss an eine Einteilung von Haberzeth (2010, S. 87), in eine
Systematisierung von Vermittlung als pddagogisches Handeln am Beispiel des Kontexts
von Grundbildung und Behinderung tiberfiihren (siehe Abb. 1).

Dimensionalisierung

A N
< )

b J L4
Defizitorientierung Ressourcenorientierung
sachbezogene methodenfundierte Wissens-

vermittlung/Einsatz von Artefakten

(auf partizipative Beteiligung der
Lernsubjekte gerichtet)

Wissensvermittiung

Handeln der
Professionellen

(abstrakt-wissensorientiert)

Vermittlungsstrategien
zwischen:

(Lernende als passive
Lernsubjekte)

Vermittlungsstrategien | indjvidualisierendes sozio-kulturelles
zwischen: Behinderungsverstindnis und Behinderungsverstiandnis und
Menschenbild Menschenbild

(Dysfunktionalitat, Schadigung) (Fahigkeiten als Reservoir und

Ressource, Lebenswelt)

Rolle der instrumentelles reflexives Subjektverstindnis
Lernsubjekte Subjektversténdnis (Lernende als aktive Lernsubjekte)

Gestaltung
des Lerninhalts

Vermittlungsstrategien
zwischen:

wissenschaftsbezogen
(kognitives Wissen,
Kompetenzlogik, formale Curricula
als theoretisch begriindete
Lerninhalte)

erfahrungsbezogen

(Anwendungs- und
Alltagsorientierung)

Abb. 1: Strategien von Vermittlung als pddagogischem Handeln im Kontext von Grundbildung
und Behinderung (eigene Darstellung)
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Die Dimensionalisierung zielt nicht auf die Aussage, es konne eine trennscharfe Di-
chotomie zwischen entweder einer Defizitorientierung oder einer Ressourcenorientie-
rung geben. Hingegen soll sie eine Systematisierung der in den Gruppendiskussionen
getétigten Aussagen ermdglichen {iber das pddagogische Handeln der Professionellen
und den darin eingelagerten, empirisch aufgezeigten Varianten in der Interpretation und
Prozessierung von Vermittlung in Bezug auf das Handeln allgemein, die Rolle der Lern-
subjekte und die Gestaltung des Lerninhalts. Derart kann die Systematisierung die exis-
tente, gleichwohl weder willkiirliche noch unendliche Spannbreite im Handeln in Be-
zug auf das Verhiltnis von pddagogischem Auftrag, subjektgelagerten Fahigkeiten und
professionellem Vermittlungshandeln illustrieren und bietet eine Folie fiir eine kritische
Reflexion padagogischen Handelns im Kontext von Grundbildung und Behinderung.

4. Fazit und Ausblick

Der Erkenntnisgewinn des Beitrags zielte auf eine konzeptionelle Ausdifferenzierung
einer an anderer Stelle bereits von uns eingeforderten subjektorientierten Grundbildung
(vgl. Pabst et al., 2019, S. 392) iiber die Erweiterung durch die Perspektive pddagogi-
schen Handelns von professionell Tdtigen im Kontext von Behinderung. Unsere Be-
funde zum Personenkreis von Menschen mit Lernschwierigkeiten und die empirisch
entwickelte Systematisierung des piddagogischen Vermittlungshandelns begriinden u. E.
die Relevanz eines ressourcenorientierten Ansatzes unter dem Ziel einer ,,Handlungs-
befahigung™ (Weisser, 2018) der Subjekte — und verweisen auf eine Priifung der kon-
zeptionellen Anschlussfahigkeit dessen {iber diesen Personenkreis hinaus. Die unter
Kap. 3.3 angefiihrte Interviewsequenz o6ffnet zudem den Blick darauf, iiber den Rekurs
auf einen weiteren strukturtheoretischen Ansatz, der Oevermann’schen (2002) Figur
des Arbeitsbiindnisses als einem Prozess der Beziehungsherstellung zwischen einem
professionell Tétigen und einem Lernenden in einer bestimmten Handlungssitua-
tion, zu fragen, ob dies ebenfalls einen Ausgangspunkt fiir weitere Forschung liefern
konnte.

In den Blick riickt damit das Desiderat einer Beforschung von Vermittlung als Ver-
mittlungspraktiken im Sinne der hier genutzten Forschungsansétze, um Vermittlung
nicht nur iiber den begrenzten empirischen Zugriff der Selbstauskiinfte von Professio-
nellen, sondern {iber ebenfalls in situ Beforschungen der Interaktionen von Aneignungs-
und Vermittlungsprozessen im Kontext von Erwerb und Entfaltung numeraler Fahigkei-
ten in den verschiedenen Lebensbereichen zu rekonstruieren. Es erscheint wesentlich,
auch die professionell Tétigen in den partizipativen Forschungsprozess mit einzubezie-
hen, um, im Sinne eines solchen Arbeitsbiindnisses, gemeinsam zu forschen und ,,ZU-
SAMMEN® (I_1_#00:45:38-8#) etwas zu 16sen und zu verbessern.

Mit dem Phéanomen der Zeit als numerale Facette tritt schlieSlich aus den Daten eine
Thematik hervor, die als pddagogischer Gegenstand und zumal der Vermittlung noch
weithin unsichtbar und unterforscht ist. Gleichwohl scheint sie eine die Bewéltigung
des Alltags sowie die Ermoglichung von Partizipation an Gesellschaft hochstrukturie-
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rende numerale Facette zu sein, der im Zuge gesellschaftlicher Transformationen einer
,Beschleunigungsgesellschaft“ (Rosa, 2013) erziehungswissenschaftliche Aufmerk-
samkeit auch unter der Perspektive von Behinderung zukommen sollte.
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Abstract: The paper argues that so far little attention has been paid to numeracy in the
field of adult basic education and the subjects of professional teaching activities in the
context of disability. Considering this, the paper encounters scholarly work on the anthro-
pological idea of human ‘Bildsamkeit’, on the understanding of disability proposed by dis-
ability studies and a social practice view on numeracy. Based on empirical data from a
qualitative and participatory research project on people with learning disabilities, the ben-
efits and limitations of professional support in the application of numeracy in everyday
contexts of work, education and living will be investigated. The findings bring nuance to
a subject-oriented approach to basic adult education that argues for a resource-oriented
perspective and that systematises, in the wake of modernity’s paradoxes, professional
activities as a teaching-learning dialogue.
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