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Anke Grotliischen/Luise Krejcik/Marcelo Caruso

Editorial

Alphabetisierung und Grundbildung von Erwachsenen

Begriindung und Forschungskontexte

Nicht nur in Deutschland wird seit Mitte der 1970er Jahre darauf hingewiesen, dass
in der erwachsenen Bevolkerung trotz verpflichtenden Schulbesuchs weiterhin in ge-
wissem Ausmal} Alphabetisierungs- und Grundbildungsbedarfe vorliegen. Mitte der
1990er Jahre wurden die europdischen Nachbarlédnder und die angloamerikanischen
Lander durch den International Adult Literacy Survey (IALS) auf das Ausmal} des Be-
darfs aufmerksam (OECD & Statistics Canada, 2000). Die deutsche Teilstudie gilt als
eingeschrankt reprasentativ und hatte daher wenige Publikationen oder Sekundéranaly-
sen zur Folge. Nichtsdestotrotz konnte seit 2008 verstérkt auf Forschungsférderung zu-
gegriffen werden, die die Befundlage in Deutschland erheblich erweiterte. Die Situation
der Alphabetisierungskurse wurde in Panelform erhoben (Rosenbladt & Bilger, 2011;
Bilger, Rosenbladt & Post, 2009), dadurch zeigten sich lange Verweildauern in Kursen
(Egloff, 2011), teilweise subjektiv begriindete Lernwiderstdnde und eine relativ robuste
Haltung von Teilnehmenden gegeniiber Diagnostik (Nienkemper & Bonna, 2011). Seit-
her liegen fiir die Teilnehmenden differenzierte Forderdiagnostiken, digitale Lernange-
bote und berufsbezogene Angebote vor. Infolgedessen wurde theoriegeleitet das Kom-
petenzmodell der Alpha-Levels entwickelt, validiert und empirisch gepriift. Geringe
Literalitdt kann demnach mit der Kurzformel der ,Unterschreitung der Textebene® be-
schrieben werden. Die deutliche Verbesserung der Teilnehmendenforschung basiert je-
doch nur auf denjenigen Betroffenen, die sich in Alphabetisierungskursen befinden. Das
fithrte zu erheblicher Kritik, weil die Schlussfolgerung von Teilnehmenden auf Nicht-
teilnehmende zu Recht als Ubergeneralisierung bezeichnet wurde (Kleint, 2009).
Somit entstanden in den letzten Jahren aus unterschiedlichen Richtungen neue Im-
pulse fiir die Forschung der Grundbildung und der Alphabetisierung Erwachsener. Bes-
sere Adressatendaten entstanden durch die 2011 und 2018 publizierten Level-One Stu-
dien (LEO) zur Literalitdt Erwachsener auf den unteren Kompetenzniveaus. Sie zeigten,
dass mehr als zehn Prozent der Bevolkerung im Alter von 16 bis 64 Jahren von gerin-
ger Literalitit betroffen sind. Die Mehrheit ist berufstitig, hat Deutsch als erste Spra-
che erlernt und lebt in einer Ehe oder Partnerschaft und nur eine Minderheit berichtet
von negativen Schulerfahrungen. Diese Daten {iberraschten, weil sie nicht den auf Teil-
nehmenden-Basis gewonnenen bisherigen Erkenntnissen entsprachen. Sie wurden in
Vergleichsanalysen zwischen LEO-Studie und AlphaPanel statistisch tiberpriift und be-
statigt (Grotliischen, 2014). In der Nachfolge richteten sich die Studien nunmehr auf
arbeitsorientierte Erwachsenenbildung. Parallel erfolgte die Einrichtung eines Rahmen-
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10 Grotliischen/Krejcik/Caruso: Editorial

curriculums des Deutschen Volkshochschul-Verbands sowie entsprechender Testmog-
lichkeiten. Studien zum sozialen und kollegialen Umfeld zeigten auf, dass geringe
Literalitdt nicht mehr iberall tabuisiert wird (Ehmig & Heymann, 2014; Riekmann,
Buddeberg & Grotliischen, 2016). Zeitgleich entstand die Differenzierung der Literali-
titsforschung und -praxis zugunsten einer weiter verstandenen Grundbildung. Erforscht
wurden nun finanzielle, digitale, gesundheitliche und politische Grundbildung.

Diese verbesserte Forschungslage wurde durch large-scale-Studien, neue internatio-
nale politische Entwicklungen und gréfere Forschungsprogramme auf eine neue Ebene
gebracht und thematisch weiter differenziert. Erstens bestitigte die 2013 verdffentlichte
PIAAC-Studie die Datenlage und stellte sie in den internationalen Vergleich und lenkte
den Blick dariiber hinaus auch auf Numeralitit sowie digitale Grundbildung. Aus der
Kritik an der zu eng auf employability gerichteten geforderten Projekte und Studien er-
wuchs die Diskussion politischer Grundbildung.

2016 eroftnete die damalige Bundesbildungsministerin, Johanna Wanka, die ,Deka-
de fiir Alphabetisierung und Grundbildung® mit einer Reihe von Forschungsprojekten.
Dariiber hinaus ist in Hamburg ein Forschungscluster zu Alltagsmathematischen Prak-
tiken von Erwachsenen (Hamburg Numeracy Project) entstanden. Flankierend wird der
Diskurs von OECD und UNESCO zur Global Alliance for Monitoring Learning hin-
sichtlich der Sustainable Development Goals zu Numeralitit und Literalitdt beobach-
tet. Wihrend die allgemeine Schulbildung groBe dffentliche Aufmerksamkeit auf sich
zog, zeigten all diese Initiativen und Entwicklungen, dass die Grundbildung von Er-
wachsenen ebenfalls intensiv thematisiert wurde, wenn auch mit geringerem medialem
Echo.

Allerdings bewegen sich diese Diskurse liberwiegend im Bereich primérer oder se-
kundérer Analysen der Large-Scale Assessments und viele der Forschungsfragen sind
sehr unmittelbar auf die Verbesserung vorhandener Praxis gerichtet. Fiir eine multiper-
spektivische Herangehensweise an den Diskurs, der die Dekade fiir Alphabetisierung
und Grundbildung begleitet, bedarf es deshalb eines Innehaltens, um nicht ungewollt in
forschenden Aktionismus zu verfallen. Dazu ist es notwendig, die grofen, literalitéts-
kritischen Beitrdge von der Volksaufklarung bis zu den New Literacy Studies auf den
aktuellen Stand zu bringen und fiir die deutschsprachige Rezeption aufzubereiten. Da-
bei erschopft sich Literalitét nicht in funktional gedachten Zusammenhéngen wie Be-
schdftigungsfihigkeit oder beruflicher Qualifizierung. Literalitét stellt sich in der Breite
der Forschungsansitze vielmehr als ein durchaus komplexes Geflecht von kulturellen
Praktiken, gesellschaftlichen Beziehungen und politischen Rahmungen dar.

Literalitét ist historisch einerseits ein Instrument der Befreiung gewesen, anderer-
seits ist es oft genug ein Versuch der Befriedung sozialer Spannungen im Wege der
Bibelexegese und der Verbreitung legitimatorischen Wissens. Literalitidt wurde als In-
strument zur Ausgrenzung von politischer Teilhabe verwendet, etwa indem People of
Color in den USA einen Literalititstest zu bestreiten hatten, bevor ihnen ihr Wahlrecht
zugestanden wurde. Literalitit ist in den postrevolutionéren Literalitdtskampagnen La-
teinamerikas, Asien und Afrikas ein Instrument der Installation der neuen Staaten und
der damals oftmals angestrebten neuen sozialistischen Ordnung.
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Die UNESCO hat in den 1970er Jahren versucht, durch Literalitdtskampagnen Stabili-
tit und demokratische Ordnungen zu beférdern, musste jedoch Misserfolge verzeich-
nen, die letztlich die sogenannte starke Literalitditsthese in Frage stellen: Literale Ge-
sellschaften sind nicht grundsatzlich demokratischer, stabiler oder friedlicher als orale
Gesellschaften. Die dennoch ungebrochene Definitionsmacht und Monopolstellung su-
pranationaler Organisationen ist zwischenzeitlich besonders hinsichtlich der internatio-
nal vergleichenden Studien kritischen Riickfragen ausgesetzt (Addey, 2018; Hamilton,
Maddox & Addey, 2015). Literalitdt wird — so die Gegenthese — als lokale und soziale
Praxis verstanden (Pabst & Zeuner, 2011). Das vorliegende Beiheft nimmt den Span-
nungsreichtum der Diskussion anhand neuerer Forschungsergebnisse auf.

In diesem Spannungsfeld bewegen sich die Beitrdge, die in vier Abschnitten zusam-
mengestellt sind. Dies sind theoretische bzw. historische Hauptdimensionen (1), die kri-
tische Wiirdigung von Large-Scale Assessments (2), ein exemplarischer Blick in neue
Literalitdtsdominen (3) und Inklusionskontexte als Akzentsetzung hinsichtlich der Ziel-
gruppen von Literalitit und Numeralitit (4).

Abschnitt I: Hauptdimensionen der Forschung zu Alphabetisierung
und Grundbildung

Dieser Abschnitt dient dazu, den historischen und theoretischen Diskurs zumindest
exemplarisch anzureilen. Die zweite LEO-Studie wendet sich vom Begrift des funk-
tionalen Analphabetismus ab und legt den weiterhin schwierigen, jedoch etwas weniger
stigmatisierenden Begriff geringer Literalitdt vor. Die Begriindung fiir diesen Schritt
findet sich mit Riickgriff auf den Verletzbarkeitsdiskurs im Sinne Judith Butlers im
Beitrag von Anke Grotliischen. Die Sekunddranalyse von LEO-Daten erbringt zudem
eine genauere Kenntnis der Vulnerabilitit gering literalisierter Erwachsener: Als ein-
geschriankt erweisen sich zwar nicht unbedingt berufliche und familidre Teilhabe, aber
sehr wohl die Moglichkeiten des kritischen Hinterfragens.

Maike Liissenhop und Gabriele Kaiser betrachten Numeralitit im historischen Wan-
del seit Adam Ries im 16. Jahrhundert, der die einfache Bevélkerung vor Ubervortei-
lung schiitzen wollte, indem er das Rechnen mit indisch-arabischen Zahlen einfiihrte.
Die Autorinnen argumentieren, dass eine solche aufkldrerisch-kritische Konzeption
einen lebensnahen Unterricht sowie emanzipative Bewusstseinsbildung erfordert. Sie
zeigen eindriicklich, dass diese Perspektive im internationalen Diskurs derzeit an Be-
deutung gewinnt.

Der habitus- und milieutheoretisch unterfiitterte Beitrag von Natalie Pape diskutiert
die paradoxe Frage von empirisch belegbaren Teilhabeausschliissen bei gleichzeitig
eher selten zu konstatierendem Leidensdruck gering literalisierter Erwachsener. Sie ar-
gumentieren, dass Ausschlusserfahrungen (nur) dann als problematisch erlebt werden,
wenn die milieuspezifische praktische Lebensbewéltigung nicht realisierbar ist.

Antje Pabst und Christine Zeuner tragen den international verbreiteten Diskurs zur
Literalitdt und Numeralitdt als soziale Praxis in die deutsche Diskussion und unterfiit-
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tern diese mit zwei ethnographisch angelegten Studien. Sie schlagen vor, vonseiten der
Lehrenden wertschitzend mit subjektiv begriindeten literalen und numeralen Praktiken
umzugehen und das Lernen daran anzulagern.

Abschnitt Il: Reichweiten und Grenzen, Ertrdage und kritische Wiirdigung
von Large-Scale Assessments und ihrer Nutzung

Large Scale Assessments (national und international) liefern zurzeit eine Vielzahl neuer
Forschungsergebnisse zu Literalitdt, Numeralitdt und Digitalen Medien. Der Abschnitt
soll zentrale Befunde zusammenbringen, einschlieBlich einer Diskussion der Grenzen
solcher Forschungsdesigns.

Eine Ubersicht iiber geringe Literalitit im internationalen Vergleich stellen Beatrice
Rammstedt, Britta Gauly und Anouk Zabal zusammen. Sie stellen den Landervergleich
dar und zeigen Zusammenhénge mit makrookonomischen Indikatoren auf. Computer-
zugang und Einkommensungleichheit stellen dabei zentrale Faktoren dar, wéhrend der
Anteil von Zugewanderten wenig pradiktive Kraft ausweist. Weiterhin werden sozio-
demographische Charakteristika diskutiert, die statistisch mit geringer Lesekompetenz
einhergehen.

Auf Basis eines Projekts zur geringen Literalitdit und Numeralitit werden von
Alexandra Wicht, Tabea Durda, Luise Krejcik, Cordula Artelt, Anke Grotliischen, Bea-
trice Rammstedt und Clemens M. Lechner Befunde auf Basis von NEPS-Daten vor-
gestellt. Der Léngsschnitt zeigt, wie sich Kompetenzen im Zeitverlauf veréndern.
Ermutigend ist dabei, dass geringe Literalitiit nachweislich nicht in Stein gemeif3elt ist —
Kompetenzverbesserungen sind mdglich und sie sind auch héufiger als Kompetenzver-
luste.

Mithilfe der PIAAC-Liangsschnittdaten, die sowohl in Kanada als auch in Deutsch-
land vorliegen, konnten Ashley Pullman und Luise Krejcik eine kanadische Studie fiir
Deutschland replizieren. Die Befunde zeigen, dass literale, numerale und digitale prak-
tische Aktivitdt davor schiitzt, aus dem Bildungs- und Berufsleben herauszufallen.

Camilla Addey kommt zum Abschluss dieses Abschnitts die Aufgabe zu, den Fokus
zu weiten und die Folgen global einheitlicher, westlicher Literalititskonzepte und Er-
hebungsinstrumente zu diskutieren. Sie stellt die Gefahr einer monopolistischen Assess-
mentkultur heraus, indem sie Chimamanda Adichies Theorem der Single Story fiir die
Literalitatsforschung zur Anwendung bringt.
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Abschnitt lll: Neue Literalititsdomanen innerhalb der Dekade
fur Alphabetisierung und Grundbildung

Die klassische Literalititsforschung kann sich nur auf wenige, internationale Hauptindi-
katoren richten, zumeist Lesen, Schreiben und Rechnen. Die theoretische Diskussion
entfaltet jedoch wesentlich breitere inhaltliche Zugriffe zum Spektrum. In diesem Bei-
heft konnten nicht alle Aspekte aufgegriffen werden, so dass in diesem Abschnitt eine
Hervorhebung der politischen und digitalen Grundbildung erfolgt.

Hinsichtlich der Begriindung politischer Grundbildung besticht Helmut Bremers
Forschungsiiberblick zum Wandel von sozialer zu politischer Ungleichheit. Er zeigt
die schichtspezifischen Chancen, sich Gehor zu verschaffen — die Anliegen gering for-
mal qualifizierter Schichten sind in den vergangenen Jahrzehnten kaum noch politisch
aufgegriffen worden, und zwar unabhéngig von den regierenden Parteien. Politische
Grundbildung kann also nicht von funktionierender Politik ausgehen, an die sich gering
literalisierte Gruppen lediglich anzupassen hitten. Entsprechend begriindet Bremer den
Bedarf an ungleichheitssensibler politischer Bildung.

llka Koppelund Karsten D. Wolf betrachten Fragen digitaler Grundbildung mit Blick
auf eine mediatisierte Welt. Differenzierung, Konnektivitit, Omniprdsenz, Innovations-
geschwindigkeit und Datafizierung stellen die Eckpunkte der Mediatisierungsthese dar.
Diese Theorie wird ergénzt mit dem Ansatz einer relationalen Grundbildung nach dem
Capability Approach (Nussbaum) und den New Literacy Studies. Konzepte der digita-
len Grundbildung in der ICILS- und PIAAC-Studie werden dem gegeniibergestellt. Ex-
trahiert werden drei konzeptionelle Kennzeichen digitaler Grundbildung.

Abschnitt IV: Alphabetisierung und Literalitatsforschung
zu spezifischen Zielgruppen: Inklusionskontexte

Die Forschung zu Alphabetisierung und Grundbildung hat sich in den letzten Jahren
entlang unterschiedlicher Adressatengruppen weiter differenziert. Aus der Vielfalt die-
ser neuen Entwicklungen sollen hier Ergebnisse aus dem Themenbereich der Inklusion
beriicksichtigt werden.

Zur Numeralitit im Kontext von Behinderung konnen Silke Schreiber-Barsch und
Wiebke Curdt qualitative Befunde vorlegen. Sie stiitzen sich u.a. auf das Theorem der
Unsichtbarkeit der Mathematik (Diana Coben). Mithilfe rekonstruktiver Verfahren lasst
sich zutage fordern, dass Menschen mit Lernschwierigkeiten vielféltige numerale Prak-
tiken ausiiben. Dabei zeigen die Interviewdaten die Gefahr der Unsichtbarkeit solcher
Kompetenzen, die im breiteren, machtdurchwirkten Diskurs dazu fiihrt, Menschen mit
Lernschwierigkeiten in diskriminierender Weise jegliche Kompetenz abzusprechen. Be-
sonders anregend ist die zeittheoretische Analyse des Umgangs mit Piinktlichkeit.

Franziska Bonna, Helge Stobawe und Marianne Hirschberg befassen sich sowohl
qualitativ als auch quantitativ mit Inklusion in der Alphabetisierung und im Zweiten
Bildungsweg. Mithilfe von Gruppendiskussionen mit Lehrenden verschiedener Trager
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und einer quantitativen Erhebung bei Grundbildungslehrkriften von Volkshochschulen
stellen sie fest, welche Elemente des Inklusionsdiskurses als besonders herausfordernd
erlebt werden. Im subjektwissenschaftlichen Sinne leiten sie hier aus der bedarfsana-
Iytisch erhobenen Diskrepanzerfahrung zu einem inhaltlich auf die erhobenen Bedarfe
zugeschnittenen Fortbildungsangebot tiber.

Die Fragen zur Inklusion von beeintrichtigten und durch gesellschaftliche Struk-
turen behinderte Menschen wiren zu ergénzen durch eine Diskussion des strukturellen
Rassismus in Bildungsinstitutionen, nicht zuletzt in der Erwachsenenbildung. Auch ist
mit der soeben startenden Forderlinie zur Alphabetisierungs- und Grundbildungsfor-
schung! in wenigen Jahren mit neuen Befunden zu rechnen, die eine Fortschreibung von
Sonderheften und Special Issues erfordern.
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Abschnitt I: Hauptdimensionen
der Forschung zu Alphabetisierung
und Grundbildung Erwachsener

Anke Grotliischen

Verletzbarkeit und Literalitat
im 21. Jahrhundert

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag richtet sich auf mogliche Neuerungen im
Literalitatsdiskurs, die im Gefolge der Level-One Studie 2018 eintreten konnten. Dies be-
trifft insbesondere den Versuch, zu einem weniger verletzenden Literalitatsbegriff zu ge-
langen, der sich unter anderem aus dem Vulnerabilitdtskonzept (Judith Butler) speist.
Hier geht es zunachst darum, das Leben mit geringer Literalitdt anzuerkennen, anstatt
es als Leiden oder Defizit zu verkennen. Die Befunde der LEO-Studie bestatigen wie
schon 2011, dass (1) die allgemeine Teilhabe an Beruf und Familie mehrheitlich gegeben
ist. Daruber hinaus werden Daten aus LEO 2018 sekundaranalytisch verwendet, um zu
prifen, ob es andere Arten von Marginalisierung gibt, die in LEO 2011 noch nicht sicht-
bar waren. LEO 2018 enthalt eine Operationalisierung funktional-pragmatischer und kri-
tisch-hinterfragender Grundkompetenzen. Hinsichtlich der (2) funktional-pragmatischen
Lebensbewiltigung sind die Ergebnisse uneinheitlich, deuten aber auf erhéhte Vulne-
rabilitat hin. Bezlglich des (3) kritischen Hinterfragens ist die Datenlage robuster, hier
zeigt sich erhebliche Unsicherheit gering literalisierter Personen. Im Zeitalter willentli-
cher Desinformation, lernender Algorithmen und kiinstlicher Intelligenz stellt dies — wie
exemplarisch unter dem Stichwort des Uberwachungskapitalismus (Shoshana Zuboff)
diskutiert wird — eine besondere Herausforderung fiir Menschen mit geringer Literali-
tat dar.

Schlagworte: Literaliat, Verletzbarkeit, Grundbildung, Erwachsenenbildung, Poststruk-
turalismus

1. Einleitung

Im Jahr 2019 wurde die zweite Level-One Studie (LEO) veréffentlicht, die sich dem
Leben mit geringer Literalitdt widmet (Grotliischen & Buddeberg, 2020). Die Studie
ist fiir die deutsch sprechende Wohnbevdlkerung von 18 bis 64 Jahren reprisentativ an-
gelegt und stellt fest, dass mehr als sechs Millionen Erwachsene gemal3 den gesetzten
Schwellenwerten in geringem Maf3e literalisiert sind. Das bedeutet, dass sie auf Buch-
staben- und Satzebene lesen und schreiben konnen, jedoch Texte weder sinnproduzie-
rend schreiben noch sinnentnehmend lesen kdnnen (Grotliischen & Riekmann, 2011).
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Die Definitionen und Operationalisierungen der ersten und zweiten Studie sind gleich-
geblieben, allerdings wird 2018 nicht mehr von funktionalem Analphabetismus, sondern
von geringer Literalitit gesprochen.

Diese Erneuerung erscheint notwendig, denn der Begriff des funktionalen Analpha-
betismus ist immer wieder und auch zu Recht der Kritik ausgesetzt (zusammenfassend:
Grotliischen, Buddeberg & Solga 2020), weil er nach wie vor Missverstidndnisse und
Stigmatisierungen begiinstigt (Hamilton, 2012; Gewinner, 2017). Aus dem Grund ist
er fiir die Offentlichkeitsarbeit und Ansprache von Teilnehmenden untauglich. Diese
Kritik weist darauf hin, dass die Art, wie {iber Literalitit gesprochen wird, selbst bereits
verletzend sein kann (Heilmann, 2020). Das Sprechen iiber Literalitdit stellt aus dieser
Perspektive einen Diskurs im Foucault’schen Sinne dar, hier interpretiert als Gruppe
von Aussagen zu einem Thema. Das stellt eine ,,diskursive Praxis, also ein ganzes En-
semble von Verfahren der Wissensproduktion [dar, Anm. d. Verf.], das seine Gegen-
stande allererst hervorbringt, sie konstituiert® (Parr, 2008, S. 234). Somit wird der Ge-
genstand Literalitit durch die Begriffswahl konstituiert, insbesondere wird auch die
Personengruppe unterhalb eines gesetzten, dichotomisierenden Schwellenwerts durch
die Bezeichnung konstituiert und potentiell auch durch diese verletzbar.

Als Alternative zum bisherigen Begriff des funktionalen Analphabetismus bietet die
neue LEO-Studie daher den Begrift des Lebens mit geringer Literalitiit an (Grotliischen
& Buddeberg, 2020). Doch auch die nunmehr gewéhlte Zuschreibung geringer Lite-
ralitdt ist und bleibt dem Dilemma von Bezeichnung und Stigmatisierung ausgesetzt.
Jede Gruppenbezeichnung, die der Anerkennung einer Benachteiligung dienen soll, un-
terliegt dem Problem, genau die Hierarchien und Dualismen zu reproduzieren, gegen
die sie eigentlich dekonstruierend eintreten will. Eine Gruppe von Menschen wird un-
ter dem Merkmal ihrer Literalitdt zusammengefasst, so als sei sie homogen und als sei
sie nur durch dieses einzige Merkmal charakterisiert. So entsteht eine Stigmatisierung
und Essentialisierung der Personengruppe. Allerdings wird es auch moglich, wieder-
kehrende Ausgrenzungen und soziale Abdrangungsprozesse sichtbar zu machen, denen
diese Gruppe ausgesetzt ist.

Dieses Dilemma erscheint unauflésbar, und wie zu erwarten ist, taucht es auch nicht
erst in der Literalititsdebatte auf, sondern ist seit langem bekannt, beispielsweise in
der postkolonialen Forschung. Essentialisierende, d.h., auf ein Merkmal reduzierende
Bezeichnungen sind deshalb nur dann legitim verwendbar, wenn dadurch auf Bedarfe
nach Anerkennung hingewiesen wird und die jeweiligen Forderungen nach materieller
Besserstellung artikuliert werden. Dieser Zugang wird von der postkolonialen Theo-
retikerin Gayatri Spivak als ,strategischer Essentialismus® (Spivak, 2009; Nandi, 2011)
bezeichnet und leitet die Herangehensweise der LEO-Studie (Grotliischen, Buddeberg
& Solga, 2020, S. 6-7).

Bisher bekannte Selbstbezeichnungen stehen vor derselben Problematik, z.B. die
Selbstbezeichnung als ,Menschen mit Lese- und Schreibschwiche® (Henning, 2019).
Die ebenfalls aus Selbsthilfegruppen eingebrachten Bezeichnungen von Lernenden
(Menschen auf dem Weg zur Schrift, Lernende, Lerner-Experten; Henning, 2019),
bringen wiederum die Einschridnkung mit sich, sich ausschlieBlich auf Kursteilneh-
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mende zu beziehen. Diese stellen jedoch einen sehr geringen Teil der Gesamtgruppe
dar (Grotliischen, Buddeberg, Dutz, Heilmann & Stammer, 2020, S. 46). Das wirft die
Frage nach einer langanhaltenden Fehleinschédtzung auf: Mit der Diskussion geringer
Literalitdt geht typischerweise eine Handlungsaufforderung einher, die verlangt, etwas
gegen das als Problem verstandene Phanomen zu unternehmen (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung/Kultusministerkonferenz, 2016). Politik, Forschung und Bil-
dungstrager werden gleichermallen aufgefordert, Alphabetisierungsangebote bereit-
zustellen. Moglicherweise ist es aber fiir die {ibergro3e Mehrheit der gering literalisier-
ten Erwachsenen nicht relevant, ihre Schriftsprachkompetenz zu verbessern. Schon die
Befunde der ersten LEO-Studie deuten darauf hin, dass in Beruf und Privatleben mehr-
heitlich kein Teilhabeausschluss zu verzeichnen ist (Grotliischen & Riekmann, 2012).
Wenn dem so ist, dann wére es an der Zeit, das Leben mit geringer Literalitét als gege-
ben anzuerkennen und die implizite Aufforderung zur Alphabetisierung — schlimmsten-
falls in der Konnotation einer Bringschuld der Betroffenen — zu iiberwinden. In der Vor-
bereitung der neuen LEO-Studie wurde daher versucht, den Weg zur Anerkennung des
Lebens mit geringer Literalitdit einzuschlagen und ein weniger verletzendes Begriffs-
instrumentarium zu generieren. Allerdings ist zu priifen, welchen spezifischen Gefahr-
dungen gering literalisierte Erwachsene dennoch ausgesetzt sind.

Die nachstehende Analyse geht erstens auf vulnerabilititstheoretische Uberlegungen
zuriick, die in diesem Artikel erstmals entfaltet werden sollen. Dabei wird die theoreti-
sche Grundlage fiir einen verletzungssensiblen Literalititsdiskurs gelegt. Vulnerabilitit,
Anerkennung und Literalitdt stellen den Kern der Diskussion dar. Vulnerabilitit wird als
grundlegend menschlich verstanden (Butler, 2004, S. 61), jedoch ist ihre Auspragung
ungleich verteilt. Es geht deshalb nicht allein um die Konzeption des Selbst als relatio-
nal, aufeinander verwiesen und vulnerabel, sondern immer auch um die Freilegung von
Schieflagen, um das Aufzeigen besonders verletzbarer, marginalisierter, nicht sichtbarer
Gruppen. Zweitens wird sekundéranalytisch gepriift, in welchen Teilhabebereichen die
Anerkennung des Lebens mit geringer Literalitit geboten ist und welche Prekarisierun-
gen verbleiben. Das betrifft die Fragen institutionell unterstiitzten Handelns, der prak-
tischen Lebensbewdltigung und des kritischen Hinterfragens und Beurteilens. Die Be-
funde werden drittens hinsichtlich des von der Okonomin Shoshana Zuboff skizzierten
kapitalistischen Trends zur datengestiitzten Uberwachung auf ihre Implikationen hin
diskutiert. Erhohte Gefahrdungen werden dabei entlang verletzender Diskurse und ver-
letzender Algorithmen festgestellt.

2. Eckpunkte eines verletzungssensiblen Literalitatsverstandnisses

Die neue Level-One-Studie bezieht sich auf den Begriff der Vulnerabilitit. Dieser re-
kurriert auf Judith Butlers Verstdndnis einer genuinen Vulnerabilitéit als conditio hu-
mana (Janssen, 2017; Villa & Butler, 2012; Butler, 2004). Menschen sind als solche
aufeinander bezogen und somit unausweichlich verletzbar. Dabei werden Verletzbar-
keit, Verletzlichkeit und Verwundbarkeit synonym verwendet. Davon zu unterschei-
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den ist die tatsdchlich eingetretene Verletzung. Dieses post-souverdne Subjektver-
standnis enthilt eine unhintergehbare und anhaltende Ausgeliefertheit (Butler, 2004,
S. 23-24):

There is a more general conception of the human at work here, one in which we
are, from the start, given over to the other, one in which we are, from the start,
even prior to individuation itself, and by virtue of our embodiment, given over to
an other: this makes us vulnerable to violence, but also to another range of touch, a
range that includes the eradication of our being at the one end, and the physical sup-
port for our lives, at the other. We cannot endeavor to ,rectify* this situation. And
we cannot recover the source of this vulnerability, for it precedes the formation of
,I°. This condition of being laid bare from the start, dependent on those we do not
know, is one which we cannot precisely argue. We come into the world unknowing
and dependent, and, to a certain degree, we remain that way. We can try, from the
point of view of autonomy, to argue with this situation, but we are perhaps foolish,
if not dangerous, when we do. [...] Bodies still must be apprehended as given over.
Part of understanding the oppression of lives is precisely to understand that there is
no way to argue away this condition of a primary vulnerability, of being given over
to the touch of the other, even if, or precisely when, there is no other there, and no
support for our lives. To counter oppression requires that one understand that lives
are supported and maintained differentially, that there are radically different ways in
which human physical vulnerability is distributed across the globe. Certain lives will
be highly protected, and the abrogation of their claims to sanctity will be sufficient
to mobilize the forces of war. And other lives will not find such fast and furious sup-
port and will not even qualify as ,grievable‘. (Butler, 2004, S. 23-24)

Erstens ist also — folgt man Butler — jedes Wesen vulnerabel und relational. Verletzbar-
keit als Wesenszug des Menschlichen ist eine Grundbedingung der Beriihrbarkeit, etwa
durch zugewandte Gesten, berithrende Kunst und Literatur und Akte solidarischen Zu-
sammenhalts. Erst durch Verwundbarkeit konnen Menschen sich konstituieren, als rela-
tionale Subjekte, die davon abhéngen, dass ihr Leben Anerkennung findet. Butler kann
die Bedeutung diskursiver Anerkennung besonders an der Frage von Trans- und Inter-
sexualitédt entfalten, deren Existenz in vielerlei Weise durch herrschende Normen und
Diskurse die Anerkennung verweigert wurde und wird (Butler, 2004, S. 28). Das Ent-
ziehen von Anerkennung, Verbundenheit und Schutz fiihrt zu physischer und diskur-
siver Verletzung (Janssen, 2017), die betroffenen Menschen nehmen Schaden.

Wihrend in Butlers Subjektauffassung alle Menschen grundsétzlich verletzbar und
fiireinander bertihrbar sind und sein miissen, sind einige Gruppen in jeweiligen Gesell-
schaften und in der Welt weniger geschiitzt, werden somit haufiger tatsdchlich verletzt
und geschidigt und werden zudem weniger betrauert als andere. Dies gilt derzeit bei-
spielsweise flir Kriegsopfer im Jemen und anderen ehemals kolonialisierten Landern,
die Verletzungen aller Art erleiden und in der westlichen Berichterstattung wenig Raum
einnehmen.
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Dem gegeniiber ist das Erlangen von diskursiver Anerkennung (Butler, 2004) sowie
erhohter Verfiigung iiber materielle Unterstiitzung (Butler, 2016) bei gegebener grund-
sitzlicher Verletzbarkeit als Schutz gegeniiber tatsichlich eintretender Verletzung zu
verstehen. Der Diskurs, dem im Poststrukturalismus eine hohe Bedeutung zugespro-
chen wird, wird in jeder AuBerung zitiert, reproduziert und ggf. auch variiert. In die-
ser Re-Signifikation, d.h. Umschreibung von Bedeutung, liegt die genuine politische
Handlungsfihigkeit relationaler Subjekte, es ist der Bereich, in dem ,,etwas Queeres ge-
schehen kann, an dem Norm zuriickgewiesen oder revidiert wird* (Butler, 2016, S. 87).
Grade die jiingeren Publikationen Butlers zeigen deutlich, dass es hier auch und vor-
rangig um materielle Absicherung geht (Athanasiou & Butler, 2014, S. §; Butler, 2016,
S. 123).

3. Politische Handlungsfahigkeit bei geringer Literalitat

Die Ergebnisse der LEO-Studien weisen neben den Hinweisen auf die Lebbarkeit eines
Lebens mit geringer Literalitdt zugleich auf Grenzen der Handlungsfihigkeit und auf
materielle Benachteiligung gering literalisierter Erwachsener hin. Betrachtet man die
betroffenen Branchen, so fallen beispielsweise die Logistik und die Nahrungsmittel-
zubereitung auf (Stammer, 2020). Beides sind Bereiche, in denen die Mindestentloh-
nung mit Subvertrdgen unterlaufen wird, in denen selten Tarifbindungen vorliegen und
in denen Saisonarbeit in Doppelschichten an der Tagesordnung ist. Es fehlt an Interes-
senvertretungen und die materiell eingeschrinkte Lage gering literalisierter Erwach-
sener erscheint prekdr. Beides weist daher auf ein unzureichend eingehegtes, kapita-
listisches Wirtschaftssystem hin, das auch in den von Butler analysierten politischen
Bewegungen immer wieder bekdmpft wird (Butler, 2016, S. 122). Aus der Perspektive
der Beschiftigten solcher Branchen wire politisches, plurales Handeln angezeigt, um
die eigene Existenz zu Gehor zu bringen und nicht zuletzt den institutionellen, beispiels-
weise arbeitsrechtlichen Schutz vor Verletzung zu fordern.

Butler zufolge findet politisches Erscheinen nicht individuell und nicht nur sprach-
lich, sondern korperlich miteinander verbunden, in Form von materiell, institutionell
und relational ,,unterstiitztem Handeln* (Butler, 2016, S. 98—100) statt.

Die materiellen Stiitzen des Handelns sind nicht nur dessen Bestandteile, sondern
auch das, worum und wofiir gekdmpft wird, besonders in den Fallen, in denen sich
der politische Kampf um Nahrung, Beschéftigung, Mobilitit und den Zugang zu
Institutionen dreht. (Butler, 2016, S. 100)

Die genannten Institutionen sind soziologisch zu verstehen, beispielsweise das Er-
werbssystem, die Arbeitslosen- und Rentenversicherung, die Institution der Ehe oder
das Bildungssystem.

Butler argumentiert, dass in jeder diskursiven Situation eine performative Resigni-
fikation eintreten kann (Athanasiou & Butler, 2014, S. 176). Die vielfachen Medien-
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interviews mit gering literalisierten Erwachsenen bieten durchaus Gelegenheit dazu,
sprich, diese Gruppierung hat schon seit Jahrzehnten mediales Gehor erlangt. Dabei
kommt es durchaus auch zur Umdeutung bzw. Re-Signifikation von geringer Literali-
tat. So ist beispielsweise die Kooperation eines Lerner-Experten (Tim-Thilo Fellmer)
mit einem Bestsellerautor (Sebastian Fitzek) als Re-Signifikation zu betrachten, d.h.,
als Umdeutung der Anrufung als ,funktionaler Analphabet‘. Aus der vormaligen Stig-
matisierung wird eine mediengeeignete Geschichte mit hohem Aufmerksamkeitswert.
Butler verweist weiterhin auf Formen des Widerstands in Biindnissen und Korper-
allianzen (2016, S. 93). Eine solche Aktivitiat kann in den offentlichen Auftritten des
,Alfa-Mobils‘ auf Bahnhofsvorplidtzen gesehen werden. Es handelt sich um ein Fahr-
zeug des Bundesverbands Alphabetisierung, das mit Ausstellungsmaterial durch Ver-
bandspersonal und Lernende betrieben wird und beispielsweise 2019 durch einen Be-
such der Bildungsministerin in die Berichterstattung der Hauptnachrichten gelangte.
Allerdings skizziert Butler mit den Instrumenten der Handlungsfahigkeit (Re-Signi-
fikation und Korperallianzen) eher die Ausdrucksform politischen Willens und weniger
den Ort der Vergewisserung und Willensbildung, auch nicht die darin eingebetteten Bil-
dungsprozesse. Am Beispiel der Demonstrationen des arabischen Friihlings zeigt sie:
»manchmal entsteht eine Revolution, weil sich alle weigern, nach Hause zu gehen, und
auf der Straf3e als dem Ort ihrer konvergenten und temporédren Kohabitation ausharren*
(Butler, 2016, S. 132). Sie zeigt auf, wie die gemeinsame Organisation der vermeint-
lich privaten Grundbediirfnisse des Schlafens, Essens und der Hygiene zur Politik wird.
Doch auch queere Umdeutungen von Normen und korperliche Besetzungen 6ffent-
lichen Raums bediirfen einer Vergewisserung hinsichtlich der Ziele und Vorgehenswei-
sen der Bewegungen. Der Weg zu einer solchen Vergewisserung stellt aus der Perspek-
tive der Erwachsenenbildung einen Teil des Lernens in Bewegungen (Trumann, 2013)
und der informellen politischen Bildung dar (Bremer & Kleemann-Géhring, 2010). Das
dient der verstehenden Durchdringung, der Vergewisserung und auch der kollektiven
Gegenwehr. Um die eigene Situation zu erkennen und sich kollektiv und politisch zur
Wehr zu setzen, spielen insofern informelle Prozesse politischer Bildung eine Rolle. Da-
bei ist politische Bildung m. E. nicht allein funktional zu verstehen, etwa im Sinne der
Nutzung des Wahlrechts, sondern auch als kritisch hinsichtlich des Hinterfragens des
scheinbar Gegebenen und scheinbar Objektiven in Staat, Wirtschaft und Gesellschaft.

4. Verletzende Literalitdtsdiskurse und ihre Umdeutung

Es sei an dieser Stelle noch einmal in Erinnerung gerufen, dass Verletzbarkeit allen
Menschen grundlegend eigen ist, wihrend sie in ungleicher Weise zur realen Verletzung
fiihrt. Daher werden gering literalisierte Erwachsene in der aktuellen Level-One-Studie
(LEO) als in erhohtem Mafe vulnerabel beschrieben. Sie sind stiarkerer Marginalisie-
rung ausgesetzt als Andere und ihre soziale Positionierung ist weniger prestigetrich-
tig als die der Durchschnittsbevolkerung. Sie werden an einer Diskursnorm gemessen,
gemal der es sie eigentlich gar nicht geben diirfe oder sie dringender Hilfe bediirften,
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giinstigenfalls in Form von Alphabetisierungskursen (Hamilton, 2012; Gewinner, 2017;
Grotliischen, 2017). Diese Trias der Stereotypisierung lasst sich verkiirzen auf die For-
mel ,Das kann nicht sein, das muss schlimm sein, da muss etwas getan werden!* Sie
stellt die typische mediale Reprisentation dar, in der die schiere Existenz der Gruppe
mit Uberraschung kommentiert wird, die weitere Ausdeutung aus Leidensgeschichten
besteht und daraus ein unbedingter Aufruf zur Alphabetisierung folgt (Belzer & Pickard,
2015; Hamilton, 2012; Gewinner, 2017).

Um einer solchen Stereotypisierung, Stigmatisierung und Vereinnahmung entgegen
zu treten, wird diese Gruppe in der aktuellen LEO-Studie nicht mehr mit dem Begriff
des funktionalen Analphabetismus, sondern im Sinne des Lebens mit geringer Litera-
litdit beschrieben. Es geht darum, diese Lebenssituation zu beschreiben und genauer zu
verstehen, wobei grundlegend anerkannt wird, dass

e cin Leben mit wenig Schriftgebrauch lebbar ist (Grotliischen & Buddeberg, 2020),
dass es

e nicht grundsétzlich als Leiden zu verstehen ist (Egloff, 1997) und dass daraus

e kein normativer Imperativ zur Verbesserung der jeweiligen Literalitit herzuleiten ist.

Die genannten Stereotype sind somit fachlich unzutreffend (Grotliischen, Riekmann &
Buddeberg 2015) und — folgt man der hier zugrunde gelegten queer-feministischen Dis-
kurstheorie — ausgrenzend und verletzend.

Ein verletzungssensibles Literalitdtsverstandnis wire demgegeniiber eines, das

e die grundsitzliche Verbundenheit und Verletzbarkeit aller Menschen voraussetzt,

die erhohte Ausgrenzungs- und Verletzungsgefahr aufgrund geringer Literalitdt auf-

zeigt,

den verletzenden Diskurs um einen funktionalen Analphabetismus einstellt,

ein Leben mit geringer Literalitdt anerkennt

die Zuschreibung einer Leidensbiographie einstellt

die Nichtteilnahme an Alphabetisierungskursen als subjektiv gut begriindet betrach-

tet

politische Handlungsformen der Re-Signifikation und des Performativen unterstiitzt

identifiziert, welche emanzipativen Bildungsangebote von Interesse sein konnten

e ypriift, welche politischen Regelungsbedarfe auf nationaler und supranationaler
Ebene bestehen,

um der Gefahr der Prekarisierung, Abdringung und Marginalisierung zu begegnen.
Eine erreichbare und offentlich finanzierte Angebotsstruktur ist dann unumgéanglich,
sofern man grundlegende Bildung als Menschenrecht anerkennt (Art. 26, UN-Men-
schenrechtscharta, 1948). Diese Angebotsstruktur allein geniigt jedoch nicht, weil sonst
der Schutz vor Verletzung im Wege der Grundbildung allein auf das Individuum ver-
lagert wiirde. Es kdime zu einem ,,blaming the victim* (Bittlingmayer, 2008). Dabei
wiirden Widerstinde gegen Weiterbildung als unberechtigt betrachtet, anstatt die be-
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rechtigte Frage zu stellen, ob Weiterbildung vielleicht eher schidigend als emanzipa-
tiv wirkt (Holzer, 2010; Holzer, 2014). Vielmehr bedarf es einer Schutzstruktur durch
das, was bei Butler ,,Formen der Sozialdemokratie* (2016, S. 123) heif3it, sowie durch
staatliche Regelungen, die vor Ausbeutung bei Erwerbs- und Sorgearbeit, vor Verein-
nahmung durch demokratiefeindliche Bewegungen und vor ,,Uberwachung® (Zuboff,
2019) durch datensammelnde Unternehmen und Staatsorgane schiitzen.

Dabei kann es nicht allein um gesellschaftliche Teilhabe im Sinne des Eintretens
in bestehende Verhéltnisse gehen, zumal selbst das hdufig nur vordergriindig verlduft
(Heinemann, 2018; Ribolits, 2009). Funktional-pragmatische Kompetenzen (Klieme &
Hartig, 2008), wie die Beherrschung der Schrift zum Zwecke der Berufsausiibung, sind
als Ziel der Grundbildung legitim, aber nicht hinreichend. Es bedarf kritisch-hinterfra-
gender Kompetenzen (Negt, 1990; Zeuner, 2009), mit denen es gelingt, iiber das Be-
stehende hinaus die von Butler aufgezeigte Handlungsfahigkeit zu erreichen und die
von Zuboff gezeigten demokratiefeindlichen, kapitalakkumulierenden und enteignen-
den Mechanismen eines datengetriebenen, ,,aus dem Ruder gelaufenen Kapitalismus*
(2019, S. 33) zu erkennen.

Aus der Paradoxie, das Leben mit geringer Literalitit als lebbar und existierend an-
zuerkennen und zugleich mit Sorge auf die erhohte Verletzbarkeit gering literalisier-
ter Erwachsener hinzuweisen, entsteht die Frage, in welchen Bereichen in besonderem
MafBe von Vulnerabilitit zu sprechen ist. Deshalb werden im néchsten Schritt die seit
2018 verfiigbaren Daten zum Leben mit geringer Literalitdt zueinander ins Verhéltnis
gesetzt.

5. Forschungsanliegen und Vorgehensweise

Die theoretisch begriindeten Fragestellungen werden nunmehr in drei Fragen operatio-
nalisiert und an den LEO-Datenbestand gerichtet. LEO-Daten enthalten Literalitatstests,
soziodemographische Merkmale, Daten iiber zentrale Lebensbereiche sowie Selbstaus-
kiinfte in vier Doménen zu literalen Praktiken, funktional-pragmatischen Kompetenzen
sowie kritisch-hinterfragenden Kompetenzen. Die Operationalisierung der Forschungs-
fragen lautet:

1) Ist fiir die Mehrheit der gering literaliserten Erwachsenen die Teilhabe in den Le-
bensbereichen Beruf und Familie festzustellen? Wie ist die Differenz zum Bevdlke-
rungsdurchschnitt?

2) Ist auch hinsichtlich der praktischen Lebensbewdltigung, d.h., der Ausiibung lite-
raler Praktiken, eine mehrheitliche Teilhabe zu konstatieren? Wie ist die Differenz
zum Bevolkerungsdurchschnitt?

3) Ist zuletzt hinsichtlich des kritischen Hinterfragens, d.h. der Beurteilung von Sach-
verhalten, eine mehrheitliche Teilhabe zu erkennen? Wie ist die Differenz zum Be-
volkerungsdurchschnitt?

4) Wie ist das Verhiéltnis dieser drei Arten von Teilhabe zueinander?
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Berechnet wird zunédchst der Prozentwert der Beteiligung (am Erwerbsleben, an Fragen
der praktischen Lebensbewéltigung, bei Fragen des kritischen Beurteilens). Weiterhin
werden die Differenzen zwischen gering literalisierten Erwachsenen und Bevolkerungs-
durchschnitt in Prozentpunkten errechnet und ausgewiesen.

5.1 Datengrundlage

LEO ist eine auf den Mikrozensus gewichtete, reprisentative Erhebung der deutsch
sprechenden Wohnbevdlkerung von 18—64 Jahren mit 7 192 Befragten. Die Studie ent-
hilt Literalitétstests, die vor Ort mit einem Papier-Testheft durchgefiihrt werden. Wei-
terhin werden literale Praktiken und Grundkompetenzen im Wege der Selbstauskunft
erfragt. Die Selbstauskunft erzeugt weniger belastbare Daten als die Testung, sie ist
daher in der Regel aus forschungsékonomischen Griinden angezeigt. Pioniere waren
hier der International Adult Literacy Survey (IALS) und das Programme for the Interna-
tional Assessment of Adult Competencies (PIAAC). In der LEO-Studie wurden die im
Fragebogen erfassten Praktiken und Grundkompetenzen gegeniiber den Pionierstudien
erheblich ausdifferenziert. Darauf basiert die hier unternommene Analyse.

5.2 Methoden und Variablen

Die Analyse fullt auf deskriptivstatistischen, sekundéranalytischen Berechnungen auf
Basis des Datensatzes der LEO-Studie. Anders als in den publizierten Hauptergebnissen
werden hier drei Ebenen von Teilhabe zueinander ins Verhiltnis gesetzt (soziodemogra-
phische Indikatoren, praktische Lebensbewiltigung, kritisches Hinterfragen). Das folgt
der oben entfalteten Gleichzeitigkeit von lebbarem Leben mit geringer Literalitit — hier
operationalisiert iiber die Indikatoren des Erwerbs- und Familiensystems — bei trotz-
dem bestehender Verletzbarkeit, und zwar weniger in der praktischen Lebensbewdélti-
gung, sondern mehr in der selbstzugeschriebenen Sicherheit des kritischen Hinterfra-
gens. Ausgewihlt wurden deshalb zunéchst die Hauptvariablen des Erwerbsstatus und
Familienstatus, weil sich schon seit der ersten LEO-Studie 2010 zeigte, dass die Mehr-
heit der gering literalisierten Erwachsenen am Berufs- und Familienleben teilhat (Grot-
liischen & Riekmann, 2012). Ausgewédhlt wurden zudem jeweils die Variablen aus dem
Set der literalen Praktiken, die einen hohen Verbreitungsgrad in der Bevolkerung haben
und deshalb als bedeutsam angesehen werden konnen. Ausgewéhlt wurden weiterhin
Variablen aus dem Set der kritisch-hinterfragenden Kompetenzen, mit denen die vier
Dominen abgedeckt sind.
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6. Ergebnisse der Sekundaranalyse

Literale Kompetenzen, wie sie mit der LEO-Studie gemessen werden (Dutz & Hartig,
2020; Dutz & Bilger, 2020), sind auf einem Kontinuum mit so genannten Alpha-Le-
vels abgetragen. Es handelt sich um Kompetenzstufen, deren Breite im Verfahren der
schwierigkeitsbestimmenden Merkmale ermittelt wurde (Hartig & Riekmann, 2012).
Die unteren Alpha-Levels 1-3 werden als geringe Literalitit bezeichnet, auf dem 2018
12,1% der Bevolkerung zu liegen kommen (2010: 14,5%). Hochgerechnet auf die
18—64-jahrige Wohnbevolkerung ergeben sich Werte von 6,2 Millionen Erwachsenen
(2010: 7,5 Millionen).

6.1 Institutionell unterstiitztes Handeln

Aus dieser Gruppe sind 54,2 % verheiratet (2010: 61,8 %). Hier weichen die Bevolke-
rungsdurchschnitte (2018: 55,0 %, 2010: 61,2 %) nicht wesentlich von den Werten der
gering literalisierten Personen ab. Die Institution der Ehe kann (bei allen Vorbehalten)
im Sinne Butlers als ein erster Indikator fiir institutionell unterstiitztes Handeln dienen,
insofern, als sie gesellschaftlich anerkannten Schutz fiir Paarbeziehung und Familie dar-
stellt, etwa im Steuer-, Adoptions- und Erbschaftsrecht. Auf Basis der LEO-Daten ist
hier im Bereich der Ehe keine erhdhte Vulnerabilitit gering literalisierter Personen fest-
zustellen.

Anders ist das im Erwerbssystem. Von den gering literalisierten Erwachsenen sind
62,3 % erwerbstitig (2010: 56,9 %). Die Beschiftigungswerte der Durchschnittsbevol-
kerung liegen in beiden Jahren hoher (2010: 66 % und 2018: 76 %). Es ist festzuhalten,
dass die Mehrheit der gering literalisierten Erwachsenen einer Erwerbstétigkeit nach-
geht, wihrend zugleich eine erhohte Vulnerabilitit gegeniiber Abdrangungsprozessen
vorliegt. Das zeigt sich in einem zehnprozentigen Beschiftigungsanstieg des Bevol-
kerungsdurchschnitts, wahrend die vulnerablere gering literalisierte Gruppe nur einen
fiinfprozentigen Beschéftigungsanstieg verzeichnet. Erwerbstitigkeit wurde hier als
zweiter Indikator fiir unterstiitztes Handeln gewéhlt, weil in ihr die institutionelle Seite
der Erwerbstdtigkeit mit allen Rechten und anerkennenden Anrufungen abgebildet ist
und weil sie zugleich die materielle Seite unterstiitzten Handelns spiegelt. Zudem zeigt
sie die vielfaltige, machtdurchdrungene interdependente Relation zwischen Beschéftig-
ten und Arbeitgebern. Erwerbstétigkeit beinhaltet somit den Zugang zu materiellen Res-
sourcen, zu Hilfssystemen und Unterstiitzungsstrukturen. Fiir die Mehrheit ist die Er-
werbstétigkeit auch Bestandteil des Lebens mit geringer Literalitdt. Die Branchen und
Einkommensverhéltnisse (Stammer, 2020) zeigen jedoch auch, wie prekér gering lite-
ralisierte Beschéftigte arbeiten und wie sehr sie sich um den Verlust des Arbeitsplatzes
sorgen (Stammer, 2020).
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6.2 Praktische Lebensbewdltigung

Die literalen Praktiken stellen Indikatoren der praktischen Lebensbewiltigung dar und
zeigen iiber die vier Doménen verteilt ein eher uneinheitliches Bild (Tab. 1):

Die Differenzen verlaufen uneinheitlich. Uberweisungsscheine werden hiufiger ver-
wendet als in der Vergleichsbevolkerung, wihrend letztere solche Aufgaben eher on-
line bewiltigt. Nachrichtensendungen werden von allen wahrgenommen, wobei es sich
nicht um eine schriftbezogene Praktik handelt. Stellt man diese beiden Befunde zur
Seite, ergeben sich bei den literalen Praktiken Differenzwerte von 10,4 bis 31,7 Pro-
zentpunkten gegeniiber der Vergleichsbevolkerung, allerdings geben zwischen 23,6 und
67,8 Prozent der gering literalisierten Erwachsenen an, literale Praktiken téglich oder
hiufig zur Anwendung zu bringen.

Gering literalisier- Hoher literalisierte Differenz in Signifikanz auf
te Erwachsene Bevoélkerung Prozentpunkten 5%-Niveau
(a1-3) (a 4 und hoher)
tagliche Nutzung von internet- 43,3 75,0 31,7 sig.
fahigem Computer
tagliche Nutzung von internet- 67,8 85,9 18,1 sig.
fahigem Handy, Smartphone
oder Tablet
haufige Verwendung von 30,8 15,1 -15,7 sig.
Uberweisungsscheinen
Haufige Verwendung von 36,3 62,0 25,7 sig.
Online-Banking
Taglich eine Zeitung lesen 23,6 44,4 20,8 sig.
(offline/online)
Taglich eine Nachrichten- 61,7 62,3 0,6 n.s.
sendung im Fernsehen oder
Internet ansehen
Héaufiges Nachsehen von 41,2 51,6 10,4 sig.
Hinweisen zur Einnahme auf
Beipackzetteln
Selbststandiges Ausfillen 58,6 88,1 29,5 sig.

von gesundheitsbezogenen
Formularen

Quelle: Universitat Hamburg, LEO 2018 — Leben mit geringer Literalitat.

Computer und Smartphone — Basis: Deutsch sprechende Erwachsene (18—64 Jahre), n =7 192;

Uberweisungsscheine — Basis: Deutsch sprechende Erwachsene (18—64 Jahre), die (iber ein Bankkonto verfigen;

n =6976;

Onlinebanking — Basis: Deutsch sprechende Erwachsene (18—64 Jahre), die Uber ein Bankkonto verfigen und zu-
mindest gelegentlich das Internet nutzen; n = 6 564

Zeitung und Nachrichtensendungen: Basis: Deutsch sprechende Erwachsene (18—64 Jahre), n =7 192

Beipackzettel — Basis: Deutsch sprechende Erwachsene (18—64 Jahre), n =7 192

gesundheitsbezogene Formulare: Basis: Deutsch sprechende Erwachsene (18—64 Jahre), n = 5231

Tab. 1: Literale Praktiken, Angaben in Prozent (hdufige oder sehr hdufige Nutzung)
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Diese Ergebnisse decken sich mit Forschungsergebnissen zu literalen Praktiken, die auf
Basis von PIAAC 2012 generiert wurden (Nienkemper & Grotliischen, 2016). Gleich-
zeitig werden Unterschiede deutlich: Literale Praktiken mithilfe von Smartphones er-
freuen sich hoher Beliebtheit, wihrend Zeitungsnachrichten auch in der Internetversion
insgesamt nur von einer Minderheit der Bevdlkerung rezipiert werden.

Fiir drei der hier diskutierten acht literalen Praktiken gibt die Mehrheit von mehr als
fiinfzig Prozent der gering literalisierten Erwachsenen an, dass sie sie ausiibt.

6.3 Kiritisches Hinterfragen

Die kritisch-hinterfragenden Kompetenzen zeigen Ahnliches. Wiederum gibt bei drei
der ausgewdhlten Felder eine Mehrheit der gering literalisierten Erwachsenen an, hier
einfach oder sehr einfach zu einem Urteil zu gelangen (siche Tab. 2).

6.4 Die drei Teilhabearten im Verhéltnis zueinander

Die obigen Auswertungen zeigen erstens, dass institutionelle Unterstiitzung (im Sinne
Butlers) entlang der Indikatoren Erwerbssystem und Ehe fiir jeweils mehr als fiinfzig
Prozent der gering literalisierten Erwachsenen als gegeben gelten kann. Das Leben mit
geringer Literalitit ist also nicht per se durch Ausgrenzung gekennzeichnet. Die Diffe-
renzen gegeniiber dem Bevolkerungsdurchschnitt ist in Abbildung 1 in Prozentpunkten

30
25
20
15
10

5

0 I

Ehestand Erwerbstatigkeit praktische kritisches
Lebensbewaltigung Hinterfragen

Abb. 1: Arithmetisches Mittel der Variablengruppen im Verhéltnis zueinander. Quelle: Universitét
Hamburg, LEO 2018 — Leben mit geringer Literalitét, eigene sekundéranalytische Berech-
nungen (Differenz in Prozentpunkten)
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Gering literalisier- Hoher literalisierte Differenz in Signifikanz auf
te Erwachsene Bevolkerung Prozentpunkten 5%-Niveau
(a1-3) (o 4 und hoher)

Einfluss der Wohnverhalt- 62,3 87,0 24,7 sig.

nisse auf die Gesundheit be-

urteilen

Einfluss der Arbeitsbedingun- 65,6 88,9 23,3 sig.

gen auf die Gesundheit beur-

teilen

Vorteile und Risiken von 39,6 70,7 31,1 sig.

Onlinebanking beurteilen

Vorteile und Risiken von 49,3 76,6 27,3 sig.

Kaufen mit Ratenzahlung be-

urteilen

Beteiligung an einer Unter- 36,9 74,5 37,6 sig.

schriftenaktion beurteilen

Teilnahme an einer De- 30,5 59,4 28,9 sig.

monstration beurteilen

Beurteilen, ob eine Politische 38,8 67,7 28,9 sig.

Partei vertritt, was ich wich-

tig finde

die Glaubwirdigkeit von 52,1 79,8 27,7 sig.

Nachrichten im Internet

beurteilen

unterscheiden, ob es sich bei 45,2 751 29,9 sig.

einem im Internet stehenden

Text um eine Information oder

Werbung handelt

beurteilen, warum kosten- 34,5 57,5 23,0 sig.

lose Online-Dienste an den
personlichen Daten ihrer
Nutzer*innen interessiert
sind

Quelle: Universitat Hamburg, LEO 2018 — Leben mit geringer Literalitat.

Basis: Deutsch sprechende Erwachsene (18—-64 Jahre), n = 7 192 bzw. im Bereich ,digital‘ diejenigen, die zumindest
gelegentlich das Internet nutzen; n = 6 763; kursiv und grau gesetzte Ziffern basieren auf Fallzahlen < 60.

Die Differenzen in Prozentpunkten liegen zwischen 23 und knapp 38 Prozent. Hier zeigen sich deskriptivstatistisch er-
hebliche Unterschiede zwischen der Bevolkerungsgruppe der gering literalisierten Erwachsenen und der Vergleichs-
gruppe.

Die Befunde sind insgesamt einheitlicher und robuster als bei den literalen Praktiken.

Tab. 2: Kritisch-hinterfragende Kompetenzen: Einfach oder eher einfach finden es ... (Angaben
in Prozent)
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abgetragen. Sie geht beim Ehestand gegen Null, liegt bei der Erwerbstétigkeit aber be-
reits bei einem Nachteil von vierzehn Prozentpunkten.

Die Analysen zeigen zweitens, dass die schriftbezogenen Anforderungen des prakti-
schen Lebens teils von einer Mehrheit, teils von einem Drittel der gering Literalisierten
selbst bewiltigt werden. Das arithmetische Mittel der Differenzen zum Bevolkerungs-
durchschnitt liegen bei 19,5 Prozentpunkten. Hier zeigt sich also schon eine erhdhte
Vulnerabilitit der Adressatengruppe. Die Moglichkeit der praktischen Lebensbewilti-
gung ist nicht in gleichem Mal3e sichergestellt wie in der Vergleichsbevolkerung.

Drittens wird deutlich, dass nur eine Minderheit der gering literalisierten Personen
beim kritischen Hinterfragen alltdglicher Belange sich sicher fiihlt, beispielsweise beim
Beurteilen der Vertrauenswiirdigkeit von Nachrichten oder gesundheitsrelevanter Infor-
mationen. Das arithmetische Mittel der Differenzen zum Bevolkerungsdurchschnitt er-
reicht hier 28,2 Prozentpunkte. Hinsichtlich des kritischen Hinterfragens ist daher eine
deutlich hohere Vulnerabilitit festzustellen als beziiglich der ersten zwei Aspekte (In-
stitutionenzugang und praktische Lebensbewiltigung).

7. Zusammenfassung der Ergebnisse

Die oben skizzierten Befunde werden nachstehend beziiglich der Fragestellungen kurz
zusammengefasst. Die Antworten zur Soziodemographie bestitigen LEO 2010, die Er-
gebnisse zu literalen Praktiken sind uneinheitlich, wiahrend die Befunde zum kritischen
Hinterfragen robuster auf eine erhohte Vulnerabilitit gering literalisierter Erwachsener
hinweisen.

Die Mehrheit der als gering literalisiert bezeichneten Erwachsenen ist nicht etwa vom
Arbeitsmarkt oder Sozialleben ausgeschlossen, sondern dauerhaft in den ersten Arbeits-
markt und in familiale Strukturen eingebunden. Im Kontext der LEO-Studie wird ver-
sucht, diesen Befund mit der Bezeichnung Leben mit geringer Literalitdit anzuerkennen.

Den genaueren Blick konnte die LEO-Studie 2018 auf die Lebenssituation richten.
Die oben herangezogenen Ergebnisse zeigen, dass gering literalisierte Erwachsene vie-
lerlei literale Praktiken ausiiben. Dabei stellen sich einige Bereiche als niedrigschwel-
lig heraus, z. B. der Umgang mit dem Smartphone. Die ebenfalls erfragten Umgehungs-
strategien (z.B. Fernsehnachrichten statt Zeitung) zeigen, dass auf praktischer Ebene
nach wie vor eine Reihe von Moglichkeiten bestehen, in den vier Doménen funktional
teilzuhaben. Auch das ist anzuerkennen, auch hier ist es wichtig, begriffliche Stigmati-
sierungen, sprachliche Verletzungen, Defizitzuschreibungen und Essentialisierungen zu
vermeiden.

Ein weniger verletzendes Literalititsverstindnis bedeutet jedoch nicht, dass es kei-
nen Handlungsbedarf gébe. Die moglicherweise eher habituell als literalitdtsspezifisch
zu erklarenden Grenzen der souverdnen Lebensgestaltung zeigen sich in der Handlungs-
unsicherheit der Befragten beziiglich des kritischen Hinterfragens.

In der grafischen Darstellung (Abb. 1) zeigen sich die Differenzen zwischen gering
literalisierten Personen und Bevolkerungsdurchschnitt. Dabei wird noch einmal deut-
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lich, dass das kritische Hinterfragen von der Zielgruppe als besonders schwierig ein-
geschitzt wird.

Kritisches Hinterfragen stellt eine zentrale Komponente des Verstehens machtdurch-
wobener Verhéltnisse, der politischen Willensbildung und der pluralen, relationalen und
kollektiven Interessenartikulation dar. Butlers sonst so weiterfiihrende Konzeption von
Re-Signifikation und Kdorperallianzen als Elemente der politischen Handlungsfahigkeit
weist hier eine bemerkenswerte Leerstelle auf: In den unterstiitzt handelnden Biindnis-
sen scheint geklért zu sein, wie verletzende Diskurse umzudeuten und welche Forde-
rungen zu erheben sind. Das scheint jedoch genau der bildungsspezifische Kern einer
Demokratie, wie Oskar Negt in seinem Spétwerk wiederholt: ,,Demokratie ist die ein-
zige politisch verfasste Gesellschaftsordnung, die gelernt werden muss — immer wieder,
tagtéglich und bis ins hohe Alter hinein* (Negt, 2010, S. 13).

Das bedeutet an manchen Stellen auch, dass plurale Handlungsféhigkeit vorhan-
den sein kann, aber die Selbstsicherheit fehlt, die eigene Position zu vertreten, etwa in
einer Behorde (Dutz & Grotliischen, 2020). Die Chancen, die eigenen Féahigkeiten und
Kompetenzen zu erkléren, sich selbst als kompetent zu behaupten, und als kompetent
angerufen zu werden, sind somit eingeschriankt. Die Erfahrung, als nicht kompetent ad-
ressiert zu werden, spielt dabei moglicherweise eine grofle Rolle. Kompetenz entsteht
insofern performativ und relational, als ,,doing competence® (Heilmann, 2020). Die hier
empirisch festgestellte Unsicherheit im Hinterfragen und Beurteilen schrinkt weiterhin
die Moglichkeiten ein, eigene Interessen aktiv zu formulieren und zu artikulieren. Hier
bedarf es der Unterstiitzung durch kollektivierende Strukturen, etwa Bildungsveranstal-
tungen oder Interessenorganisationen.

8. Implikationen — Bedeutung des Hinterfragens von Diskursen
und Daten

Die Ergebnisse der Sekundiranalyse zeigen ein lebbares und anzuerkennendes Leben
mit geringer Literalitdt und auch die praktische Lebensbewdltigung, zugleich aber deut-
liche Abdridngungen im Bereich des kritischen Hinterfragens. Das ldsst sich unter an-
derem als Ergebnis schulisch normierender Diskurse interpretieren. Eindriicklich zeigte
James Paul Gee die Anrufungen und Normierungen von Schiiler/inn/en verschiedener
Schulzweige entlang von Interviewpassagen einer nordamerikanischen Studie: Hohere
Schulzweige richten den schriftsprachlichen Unterricht auf eigene Willensbildung und
kritisches Durchdringen aus, wiahrend mittlere Schulzweige das Befolgen von Anwei-
sungen und den Respekt vor Autoritdiiten als Sinn der Schrift und Sprache transportie-
ren (Gee, 2008, S. 60—61). Zukiinftige soziale Positionierungen werden durch diese
Nuancen im Unterricht zugeschrieben und als Norm unterlegt, wie Gee dekonstruierend
zeigt.

Politisches Handeln im poststrukturalistischen Sinne miisste solcherart Dekonstruk-
tionen machtreproduzierender Diskurse nutzen, um Handlungsfahigkeit herzustellen.
Auch der Versuch eines verletzungssensiblen oder weniger verletzenden Literalitétsver-
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standnisses lenkt den Blick auf den Diskurs, auf Bezeichnungen, Anrufungen und Rela-
tionen von Subjekten. Sprache und Schrift spielen, so die poststrukturalistische Grund-
annahme, eine zentrale Rolle in der Erzeugung von Realitdt. Diese Einsicht wird seit
Michel Foucaults diskurstheoretischen Einlassungen der 1960er und 1970er Jahre dis-
kutiert (Kammler, Parr, Schneider & Reinhardt-Becker, 2010; Parr, 2010).

Sprache und Schrift steht jedoch derzeit auch eine Sociology of Numbers zur Seite
(Grek, 2020; Shore & Wright, 2015). Sie weist auf die zunehmende Durchdringung und
Regulierung unseres Lebens mithilfe von Zahlen, Indikatoren, Algorithmen und Daten
hin (Shore & Wright, 2015). Hansen und Porter argumentieren, dass wissenschaftliche
Akteure, auch wenn es lange gedauert habe, die konstituierende Natur von Diskursen
anzuerkennen, sich heute doch der Rolle von Sprache in der Gestaltung von Realitét
sehr bewusst seien. Allerdings seien sie ganz offensichtlich noch nicht bereit, den ihres
Erachtens erheblich durchdringenderen Einfluss von Zahlen und Daten auf die Kon-
stitution von Realitdt anzuerkennen (Hansen & Porter, 2012). Obwohl bereits seit den
1990ern intellektuelle Positionen zur Kontrollgesellschaft vorliegen (Deleuze, 1992),
findet die Sociology of Numbers zumindest in der deutschsprachigen Literalitdtsfor-
schung wenig Aufmerksamkeit.

Inzwischen kann nicht nur von einer Kontrollgesellschaft, sondern von einem Uber-
wachungskapitalismus gesprochen werden, wie ihn die prominente Okonomin Sho-
shana Zuboff in die Diskussion einfiihrt (Zuboff, 2019). Sie betrachtet die Betriebe des
Internetkapitalismus, ihre Datensammlung sowie ihre Strategieinderung von Verhal-
tensbeobachtung zur Verhaltensmodifikation zum Zweck der Kapitalakkumulation.

Sensible und vielfiltige Daten werden den Unternehmen offensichtlich zunehmend
freigiebig iibergeben, wie ein Verband der Markt- und Milieuforschung 2018 in einer
weltweiten Studie feststellt. Er konstatiert einen verbreiteten ,,Daten-Pragmatismus
(51%)* respektive eine ,,Daten-Unbekiimmertheit (26 %) der Kundschaft (GDMA,
2018, S. 2). Statt Pragmatismus und Unbekiimmertheit wire kritisches Hinterfragen,
beispielsweise das Hinterfragen von Verflechtungen der Internetunternechmen und ihren
moglicherweise diskriminierenden Algorithmen, eine Grundvoraussetzung flir unter-
stiitztes politisches Handeln im Sinne Butlers. Kritisches Hinterfragen im Hinblick auf
den Internetkapitalismus betrifft auch die Zuriickweisung von Normen des Mithaltens
und der Selbstinszenierungen, die Umdeutung von Bezeichnungen und Zuschreibungen
sowie das Einfordern von Schutzgesetzen. Vor allem digitales Leben braucht stindiges
Hinterfragen und aufmerksame Kontrolle (Zweig, 2019; Yasukawa & Evans, 2019). Da-
bei ist individuelle Datensparsamkeit keine hinreichende Gegenstrategie, weil die dahin-
terstehenden Algorithmen die einander dhnlichen Datenprofile in Form eines Schwarms
oder einer Herde (Zuboff, 2019, S. 23) nutzen und bedienen. Die poststrukturalistisch
postulierte Relationalitdt und Interdependenz von Subjekten ist hier in eklatanter Weise
erkennbar: Nicht das jeweils eigene Datenprofil fithrt zur attraktiven Krankenversiche-
rungspramie, vielmehr steuert die Auswertung der im Schwarm dhnlichen und der mit-
einander verkniipften Datenprofile den algorithmisch ermittelten Pramienvorschlag.

Es wurde deutlich, dass sich gering literalisierte Erwachsene beim kritischen Hinter-
fragen vor einigen Schwierigkeiten sehen und somit in eine vulnerable soziale Position
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gedriingt sind. Hinsichtlich der Ausbeutungsstrategien im Uberwachungskapitalismus,
beispielsweise in Form personalisierter Werbung, datafizierter Personalauswahl, algo-
rithmisierten Sozialleistungsbewilligungen und verhaltensorientierten Versicherungs-
prdmien, sind sie folglich stirker verletzbar als der Bevolkerungsdurchschnitt.

Das bedeutet, dass gering literalisierte Erwachsene nicht nur diskursiven, sprachlich-
schriftlichen Formen der Verletzung ausgesetzt sind, sondern dass sie auch vor einer da-
tenbasierten, quantifiziert-algorithmisierten Form der Verletzungsgefahr gestellt sind.
Re-Signifikationen von Bezeichnungen und Allianzen zum Einklagen institutioneller
Unterstiitzung sind ein mdglicher Ansatzpunkt zum Umdeuten von Diskriminierungen
und zur Artikulation von Forderungen. Grundbildung im poststrukturalistischen Sinne
steht — zusammengefasst — einerseits vor der Aufgabe, verletzende Sprache und Schrift
zu dekonstruieren und umzudeuten, und sie steht andererseits vor dem Problem, illegi-
time Datensammlungen, diskriminierende Algorithmen und unlautere Praktiken der In-
ternetunternehmen zu identifizieren und zu durchkreuzen.
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Abstract: This paper focuses on possible changes in the literacy discourse that might oc-
cur in the wake of the 2018 Level One study. This concerns in particular the attempt to ar-
rive at a less offensive concept of literature, which is fed, among other things, by the con-
cept of vulnerability (Judith Butler). Here, it is first and foremost a matter of acknowledging
life with low literacy instead of misjudging it as suffering or deficit. The findings of the LEO
study confirm, as in 2011, that (1) the majority participates in work and family life. In addi-
tion, data from LEO 2018 will be used for secondary analysis to check whether there are
other types of marginalization that were not yet visible in LEO 2011. LEO 2018 contains
an operationalization of functional-pragmatic and critically scrutinizing basic competen-
cies. Regarding (2) functional-pragmatic life management, the results are mixed, but in-
dicate increased vulnerability. With regard to (3) critical questioning, the data situation is
more robust, with considerable uncertainty among people with low literacy. In an age of
disinformation, learning algorithms and artificial intelligence, this poses a particular chal-
lenge for people with low literacy, as discussed with regard to the keyword surveillance
capitalism (Shoshana Zuboff).

Keywords: Literacy, Vulnerability, Adult Basic Education, Lifelong Learning, Post-struc-
turalism
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Maike Liissenhop/Gabriele Kaiser

Numeralitat im Wandel der Zeiten

Analyse zentraler Konzeptionen zu Numeralitét und Implikationen
fuir die Numeralitatsdiskussion in der Erwachsenenbildung

Zusammenfassung: Diskussionen zu Numeralitdt — Numeracy — und dem Stellenwert
numeraler Fahigkeiten und Praktiken haben eine lange Tradition, die historisch bis ins
16. Jahrhundert zurlckreicht, in die praktische Rechenkunst von Adam Ries, die durch
eine aufklarerische Perspektive gepragt war. Diese kritisch-aufklarerische Perspektive ist
in der Rezeption von Numeralitat in der neueren deutschsprachigen mathematikdidak-
tischen und bildungswissenschaftlichen Diskussion nur bedingt aufgenommen worden,
wohingegen in der internationalen Diskussion kritisches Denken als zentrale Komponente
von Numeralitat betont wird. Im Beitrag soll beleuchtet werden, wie diese aufklarerische
Perspektive in internationalen Ansatzen umgesetzt wird und welche Impulse diese in-
ternationalen Ansatze fiir die Wiederbelebung aufklarerischer Intentionen im Rahmen
deutschsprachiger Numeralitatskonzeptionen fiir die Erwachsenenbildung geben kon-
nen. Daher werden zunachst die historische Entwicklung von Konzeptionen zu numera-
len Fahigkeiten und Praktiken im deutschsprachigen Raum aufgearbeitet, bevor interna-
tionale Ansatze zu Numeralitat dargestellt werden. Der Beitrag schlieRt mit der Analyse
von Implikationen fir die deutschsprachige Numeralitéatsdiskussion in der Erwachsenen-
bildung ab. Dabei wird insbesondere Bezug auf ein aktuelles Projekt zur finanziellen
Grundbildung genommen und es werden Sprach- bzw. sogenannte Integrationskurse im
Kontext aktueller migrationsgesellschaftlicher Realitéaten fokussiert.

Schlagworte: Erwachsenenbildung, Numeralitat, Mathematische Literalitat, Quantitative
Literalitat, Historische Entwicklung

1. Historische Entwicklung: Von der praktischen Rechenkunst
zum mathematischen Modellieren

Die im deutschsprachigen Raum historisch priagende Figur fiir die praktische Rechen-
kunst fiir das ,gemeine Volk* war Adam Ries (1492—1559), der im Zuge des aufblii-
henden Handels im deutschen, aber auch europédischen Raum und der fortschreitenden
Entwicklung in der Buchdruckkunst gedruckte Rechenwerke fiir Kaufleute und Hand-
werker verfasste. Das schwerfillige Linienrechnen, das auf einer mittelalterlichen Ver-
sion des Rechnens auf dem Rechenbrett basierte, in dem Zahlen mittels Rechenpfenni-
gen auf horizontalen Linien positioniert wurden, womit ihnen einen Wert zugewiesen
wurde, geniigte den 6konomischen Anforderungen nicht mehr. Jedoch gab es gegen das
neue indisch-arabische Ziffernsystem, welches die Null beinhaltete und das auf dem bis
heute tiblichen Stellenwertsystem beruhte und damit deutlich leichter handhabbar war,
deutliche Bedenken. Ries nahm in seinen bahnbrechenden Biichern diese Bedenken auf,
indem diese das alte, aber auch das neue Ziffernsystem enthielten. Seine Biicher basier-

Z.f.Pad. - 67. Jahrgang 2021 — Beiheft 67



Liissenhop/Kaiser: Numeralitat im Wandel der Zeiten 37

ten auf einer Sammlung von praktischen Aufgaben aus den verschiedensten Bereichen
des Wirtschaftslebens, z. B. Preisberechnungen von Waren wie Wein, Ol, Feigen, Hafer,
Stroh usw., wobei der Dreisatz die Basis vieler Rechnungen war, in Zusammenhang mit
Geldwerten, Gewichten, Langen und Volumina. Ries wollte mit dieser Aufgabensamm-
lung einerseits zur Verbreitung und Popularisierung algebraischer Techniken beitragen.
Andererseits waren seine Biicher von sozialer Verantwortung fiir die einfachen Leute
geprégt. [hm ging es nach Deschauer darum, ,,dass der arme gemeine man ym Brotkauff
nicht vbersetzt [iibervorteilt; Anm. d. V.] wiirde* (Deschauer, 2012, S. 24). Deschauer
wiirdigte seine Verdienste wie folgt:

Riesens wahre, iliberragende Verdienste liegen vielmehr in der weiten Verbreitung
der Rechenkunst in allen Bildungsschichten des Volkes. Eine solche Popularisierung
war auch die erklérte Absicht des Rechenmeisters: Er stellte sich die Aufgabe, etwas
dem gemeynen man niitzlich in trugk zu gebenn, ... sein zweites Rechenbuch sollte
ein gemeyn leycht biichlein ... fur junge anhebende schuler ... werden, und mit dem
groBBen Rechenbuch wollte er dem gantzen Landt und der Jugent zum besten etwas
[zu] schreiben [...]. (Deschauer, 2012, S. 28)

Dieses Anliegen der Volksaufkldrung machte die Biicher von Ries bis ins 18. Jahr-
hundert auBerordentlich populdr. Auch heute spiegelt sich dies in der Redewendung
,... macht nach Adam Ries(e)* wider, um zu verdeutlichen, dass eine Rechnung an-
gemessen und richtig ist.

Die weitere Verbreitung von Kenntnissen von Rechentechniken und dem verstan-
digen Umgang damit wurde durch die zweite industrielle Revolution in Deutschland
Mitte des 19. Jahrhunderts vorangetrieben. Diese zweite Phase machte es nétig, Kultur-
techniken zu vermitteln, die im Rahmen der sich stark entwickelnden Geldwirtschaft fiir
breite Schichten der Bevolkerung notig wurden, neben dem Biirgertum auch Kaufleu-
ten, Arbeitern und vielen Handwerkern (Keitel, 1981). Insbesondere der Ubergang von
landlichen Lebensformen, orientiert an Jahres- und Tageszeiten, zu industriell gepragten
Lebensformen mit festen Arbeitszeiten, erzeugte die Notwendigkeit, breiten Bevolke-
rungsschichten den Umgang mit Zeitangaben sowie mit Geld zu vermitteln. In diesem
gesellschaftlichen Kontext gewann die Sachrechenmethode als Rechnen mit Sachen im
Rahmen der Beschulung immer weiterer Kreise der Bevolkerung an Bedeutung. Nach
Eisenlohr — einem der Begriinder der Sachrechenmethode — treten die Kinder und Ju-
gendlichen zunehmend in Lebensverhéltnisse ein, ,,in denen sie alltdglich bei der Be-
friedigung ihrer Bediirfnisse, bei ihren Berufsarbeiten und im Handel und Wandel sich
bewegen* (Eisenlohr, 1854, zit. n. Kruckenberg, 1935, S. 73). Allerdings lernen die
Kinder — so die Kritik der Sachrechenmethodik — hauptséchlich zu rechnen, aber nicht
geniigend zu berechnen.

Diese bereits Mitte des 19. Jahrhunderts geduBerte Kritik am damals iiblichen Re-
chenunterricht und dem daraus resultierenden Desinteresse der Schiiler*innen am Inhalt
der Aufgaben wurde zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts verstirkt vorgebracht.
Insbesondere die damals in Rechenbiichern weitverbreiteten Aufgaben der Mischungs-
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rechnung, bei der die Verhiltnisse zweier Komponenten fiir eine Mischung mit vor-
gegebener Konzentration zu berechnen waren, wurden als weltfremd kritisiert, da dies
im tatsdchlichen Leben nur selten vorkam. Die Forderung nach Gesamtunterricht oder
der Arbeit in Sachgebieten wurde auf breiterer Ebene betont, um die Jugend anzulei-
ten, ,,bei der Umwelterfassung die Zahl als Mittel zu gebrauchen* (Kempinsky, 1928,
S. 7) und damit die fiir das ,,praktische Leben noétigen Kenntnisse und Fertigkeiten® zu
erwerben (Kiihnel, 1916, S. 1). Dabei sollten ausfiihrliche sachliche, den auB3ermathe-
matischen Gegenstand in den Mittelpunkt stellende Betrachtungen im Unterricht vor-
kommen. Kempinsky ging sogar so weit zu fordern: ,,Beim angewandten Rechnen sind
die Zahl- und Rechenvorgénge nur Mittel. Den eigentlichen Inhalt bildet die betreffende
,Sache (1922, S. 10).

Eng verbunden mit dieser Kritik am lebensfernen Rechenunterricht und der Forde-
rung nach Betonung der Sachbeziige im Rahmen der Sachrechenmethode waren An-
sitze der Arbeitsschulbewegung. Diese entstand im Rahmen der Reformpidagogik
Anfang des 20. Jahrhunderts und forderte die Starkung der Eigentitigkeit der Schii-
ler*innen und den Abbau der Dominanz der Bedeutung der Lehrperson. Inhaltlich
wurde die Uberwindung der Kluft zwischen Schulbildung und Leben gefordert sowie
die Ermoglichung von Lernen durch praktische und soziale Erfahrungen, insbesondere
anhand von ,handgreiflichen* Stoffen der Heimat und Gegenwart. Fiir den Mathematik-
unterricht wurden die Vorschlidge der Arbeitsschulbewegung von Scheibner (1928)
umgesetzt, der sich dabei auf theoretische Ansétze des in dieser Zeit fiihrenden Re-
formpadagogen Gaudig bezog, der die freie geistige Schularbeit bzw. Tétigkeit in den
Mittelpunkt stellte. Scheibner kritisierte eine gefahrliche Lebensfremdheit der Schule,
die dazu fiihre, dass die Schiiler*innen nicht in der Lage seien, die im Unterricht ver-
mittelten Kenntnisse im tdglichen Leben anzuwenden. Er forderte fiir die Schule ,,freies
Tun aus eigenem Antriebe, mit eigener Kraft und in eigener Arbeitsweise™ (Scheibner,
1928, S. 92). Dabei sollten die Inhalte aus der Lebenswirklichkeit der Lernenden stam-
men, um diese zur geistigen Weiterbildung nach der Schule zu befdahigen. Scheibner
zeigte exemplarisch an einer Unterrichtseinheit iiber das stiddtische Gaswesen von Leip-
zig, gehalten an der von Gaudig geleiteten Hoheren Midchenschule in Leipzig, wie die
,sachliche Belehrung* mit der Forderung der Selbsttdtigkeit einhergehen kann und wie
die Schiilerinnen bendtigtes Zahlenmaterial selbstéindig aus der Literatur und der Wirk-
lichkeit besorgten. Scheibner warnte jedoch davor, diese selbsttitige Arbeit und das
inhaltliche Interesse an den Zahlen ohne ,planmafige Einschulung® zu erwarten, ,,als
Wirkungen eines dazu geeigneten Sachstoffes®, vielmehr sei dies ,.Frucht geduldiger
Pflege (1928, S. 369).

Die Sachrechenmethode und auch die Arbeitsschulbewegung fokussierten haupt-
siichlich die Volksschule. Im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert entstanden fiir
das Hohere Schulwesen im Rahmen der Meraner Reform zur Verdnderung des Ma-
thematikunterrichts im Hoheren Schulwesen Bestrebungen, die mathematische Bildung
auf breiter Ebene zu fordern. Diese Bestrebungen waren beeinflusst durch den um diese
Jahrhundertwende in Deutschland einsetzenden 6konomischen Aufschwung im Rah-
men der zweiten Phase der industriellen Revolution, der einen grolen Bedarf an ma-
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thematisch qualifizierten Technikern, Naturwissenschaftlern und Ingenieuren erzeugte,
den der Mathematikunterricht aufgrund seiner vorindustriellen Ausrichtung nicht de-
cken konnte. So wurde fiir alle hoheren Schulen die Anreicherung des mathematischen
Unterrichts durch Heranziehen von Anwendungen gefordert. Dies fiihrte zur Einsetzung
einer Lehrplan-Kommission unter Leitung des beriihmten Mathematikers Felix Klein,
die 1905 in Meran Kernthesen fiir eine Reform des mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Unterrichts vorlegte, die sogenannten Meraner Lehrpldne. Zentrales Ziel
der Meraner Lehrpline war ,,auf alle einseitigen und praktisch bedeutungslosen Spezial-
kenntnisse zu verzichten, dagegen die Fahigkeit zur mathematischen Betrachtung der
uns umgebenden Erscheinungswelt zu moglichster Entwicklung zu bringen* (Meraner
Lehrpléne, 1907, S. 208). Das ,,Wiedervorkommen der Anwendung™ (Inhetveen, 1976,
S. 196) zeigte sich in der Aufnahme von Problemen aus dem natur- und technikwissen-
schaftlichen Bereich und allgemeinen berufs- und lebensweltlichen Situationen, wobei
es sich um ,,wirkliche, nicht fingierte, praktisch niemals vorkommende Verhéltnisse*
(Meraner Lehrplédne, 1907, S. 216) handeln sollte. Sachliche Belehrung wurde damit fiir
den Mathematikunterricht an hheren Schulen vorgesehen, aber in vorgegebenen Gren-
zen: ,,Insofern ist der Rechenunterricht vielfach Sachunterricht, soll aber nicht tiber das
hinausgehen, was wir im allgemeinen von einem gebildeten Erwachsenen verlangen®
(Meraner Lehrplane, 1907, S. 216).

Wihrend der nationalsozialistischen Machtherrschaft wurden Sachbeziige im Ma-
thematikunterricht diskreditiert, u. a. durch Aufgaben, in denen die Kosten von ,Geistes-
kranken® flir das deutsche Volk ausgerechnet oder Wachstumsfaktoren des germanischen
Bevdlkerungsteils mit denen der slawischen oder romanischen Bevolkerungsgruppen
verglichen wurden (Radatz, 1984). Daher wurde nach dem Zweiten Weltkrieg an Po-
sitionen angekniipft, die das mathematische Lernen gegeniiber der Sachbelehrung in
den Vordergrund stellten und Anwendungsbeziige fiir alle Schulformen zuriickdrangten.
Dieser Bedeutungsverlust der Sachbelehrung und dessen gesellschaftskritischer Per-
spektive wurde auch durch internationale Tendenzen befordert wie der Verdnderung des
Mathematikunterrichts durch eine abstrakte Strukturorientierung auf allen Schulstufen
und in allen Schulformen (Kaiser-MeBmer, 1986, S. 11—-12). Erst ab Mitte der 1970iger
Jahre wurde im Zuge der Diskussion zur Allgemeinbildungsfunktion des Mathematik-
unterrichts die Beriicksichtigung von Realitdtsbeziigen und auBBermathematischen An-
wendungen wieder flir den Mathematikunterricht auf allen Stufen und in allen Schulfor-
men gefordert (Winter, 1975). Unterrichtsbeispiele, die gesellschaftliche Sachverhalte
unter einer kritischen Perspektive reflektierten, gewannen in dieser Zeit im Rahmen der
Forderung nach einem emanzipatorischen Mathematikunterricht (Volk, 1979) an Be-
deutung. Die gesellschaftskritische, auf gesellschaftliche Aufklarung zielende Intention
der Anwendung von Mathematik im Kontext, wurde in zwei Unterrichtseinheiten deut-
lich, die im Rahmen dieses Diskurses entwickelt wurden. Die erste Unterrichtseinheit
thematisierte die Grenzen des Wachstums anhand der Meadows-Studie (Kaiser et al.,
0.].), die zweite behandelte das Thema Festbetragslohnerhohungen versus prozentuale
Lohnerhohungen und wurde unter starker Betonung der Autonomie der Schiiler*innen
in einer 9. Hauptschulklasse im Ruhrgebiet durchgefiihrt (Effe et al., 1976).
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Diese radikal kritischen Ansétze fanden innerhalb der Mathematikdidaktik nur ver-
einzelt Beachtung. Allerdings gab es im Rahmen der Diskussionen zu den allgemei-
nen Zielen eines Mathematikunterrichts einen Riickgriff auf gesellschafts- und
kapitalismuskritische Unterrichtsvorschldge aus der Zeit zwischen den beiden Welt-
kriegen. So kommentiert Winter in seiner Einleitung zu dem Aufsatz von Kanitz von
1924 zur Frage, woher die Zinsen kommen, den von ihm initiierten Wiederabdruck wie
folgt:

Vielmehr stellt der Aufsatz ein ziemlich einmaliges historisches Dokument fiir den
Versuch dar, im Rechen-/Mathematikunterricht aus dem harmlosen Rahmen inner-
arithmetischer Beispielrechnereien herauszutreten und sachkundliche Aufklarung
zu betreiben. [...]. Jedoch stimme ich Kanitz zu, wenn er behauptet, da3 hinter
der scheinbaren Objektivitdt durch Enthaltsamkeit auch ein Stiick heimlicher wirt-
schaftspolitischer Ideologie steckt. [...] Auf jeden Fall demonstriert diese Rechen-
stunde, wie heikel und riskant es ist, wenn man sich aus der heilen Zahlenwelt in die
rauhe Wirklichkeit begibt. (Winter, 1987, S. 58)

Diese Position ist sicherlich gegeniiber der urspriinglich kapitalismuskritischen Position
relativiert, aber der Kern der Aussagen von Kanitz bleibt erhalten: ,,Denn Kinder, die
so rechnen lernen, werden einst nicht nur imstande sein, im Dienste des Kapitalismus
griindlich Zinsen zu rechnen, sondern die werden das Wissen und den Willen aufbrin-
gen, mit der ganzen kapitalistischen Wirtschaftsordnung griindlich und entscheidend —
abzurechnen® (1924, S. 441).

Im Rahmen dieser neu aufkeimenden gesellschaftskritischen Diskussion wurden
tiberwiegend wirtschaftliche Probleme behandelt, wie die Priifung von Effektivzins-
angaben unter einer aufklarerischen Perspektive: ,Auch Banken haben ihre eigenniit-
zigen Tricks® bzw. ,Wer mit Schulden leben will, muss rechnen koénnen® (Hestermeyer,
1987; Kirsch, 1982, 1983; Jahnke, 1987) oder die Frage von Einkommenssteuern mit
den Vorteilen des Ehegatten-Splittings, einem bis heute aktuellen Thema (Blum, 1978;
Rieder, 1987).

Diese gesellschaftskritischen Beispiele fiir den Mathematikunterricht mit dem er-
klarten Ziel der gesellschaftlichen Aufklarung wurden modifiziert von Winter (1995)
in seine Konzeption eines allgemeinbildenden Mathematikunterrichts integriert. Die-
ser sollte Schiiler*innen drei Grunderfahrungen im Mathematikunterricht ermdglichen,
namlich neben der Erfahrung der Mathematik als Welt eigener Art und dem Erwerb von
heuristischen Fahigkeiten: ,,Erscheinungen der Welt um uns, die uns alle angehen oder
angehen sollte, aus Natur, Gesellschaft und Kultur, in einer spezifischen Art wahrzuneh-
men und zu verstehen* (Winter, 1995, S. 17). Dabei strebte Winter einen Gebrauch von
Mathematik an, der tiber Alltagsrechnen hinausgeht und der der Aufklarung dient, denn
»Aufklarung ist Biirgerrecht und Biirgerpflicht™ (1995, S. 18). Eine dhnliche Position
vertritt Heymann (1996), dessen noch stiarker aufkldrerischer Duktus zu starken Kon-
troversen gefiihrt hat, die letztlich in der Position von Winter zum allgemeinbildenden
Mathematikunterricht zu einem Konsens fiihrten, der sich auch in den heute verbind-
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lichen Bildungsstandards fiir den Mathematikunterricht niederschldgt (Blum, Driike-
Noe, Hartung & Koéller, 2000).

Diese auf gesellschaftliche Aufkldrung zielenden Ansétze zu einem kritischen Um-
gang mit Phanomenen der uns umgebenden Welt vorwiegend unter einer zahlenméaBigen
Perspektive, die international unter dem Ansatz Numeracy (auf Deutsch Numeralitit)
vertreten werden und die sich von dem im Mathematikunterricht vermittelten Inhalten
durch ihre kritische Sach- bzw. Weltorientierung unterscheiden, nehmen in der aktuel-
len mathematikdidaktischen Diskussion eine eher geringe Bedeutung ein. Dies wird
u.a. in den vorgeschlagenen Beispielen zu Realitdtsbeziigen und mathematischer Mo-
dellierung fiir den Mathematikunterricht deutlich, die starker an dem im Mathematik-
unterricht zu vermittelnden Inhalten orientiert sind als an numeralen Fahigkeiten zum
kritischen Umgang mit zentralen gesellschaftlichen Phianomenen (bspw. Greefrath, Kai-
ser, Blum & Borromeo Ferri, 2013). Auch in den aktuellen Ansétzen zur PISA-Studie,
deren Ursprungsideen die deutsche Mathematikdidaktik bedeutend gepridgt haben, ist
der Bezug zur mathematischen Literalitit weitgehend zuriickgenommen und reduziert
sich auf die Forderung nach Critical thinking als Teil der 21st Century Skills (https://
pisa2021-maths.oecd.org/#Twenty-First-Century-Skills). In kritischer Auseinanderset-
zung mit den Ansédtzen zur Kompetenzorientierung wurden Forderungen nach einer
gesellschaftskritischen Orientierung des Mathematikunterrichts vorgetragen, in denen
Realitétsbeziige der Vermittlung einer zur Kritik befdhigenden Bildung dienen sollen
(u.a. Vohns, 2013; Lengnink, Meyerhofer & Vohns, 2013).

In der internationalen Diskussion wird Numeralitdt sehr stark unter einer kritischen
Perspektive definiert und verstanden, die mit den urspriinglichen Intentionen der Volks-
aufkldrung in der deutschsprachigen Diskussion eng verbunden ist. Im Folgenden soll
daher die internationale Diskussion zu Numeralitdt bzgl. ihres aufklérerischen Poten-
zials analysiert werden sowie bzgl. moglicher Anregungen fiir die Weiterentwicklung
des Diskurses zur Numeralitét in der Erwachsenenbildung.

2. Internationale Diskussion zu Numeralitdt — Numeracy

Numerale Fihigkeiten, d.h. der kompetente Umgang mit unserer zunehmend quantifi-
zierten Welt, werden international stark unter einer politischen Perspektive mit aufklare-
rischem Impetus analysiert. So unterscheidet Craig in seiner Literaturanalyse folgende
mit Numeralitdt im Rahmen des Diskurses verbundene Hoffnungen bzw. Befiirchtun-
gen: ,,Numeracy promises to reflect modern realities [...]. Numeracy promises to empo-
wer [...]. Innumeracy promises to have social costs“ (2018, S. 61-65).

Mit diesen drei Potenzialen bzw. Gefidhrdungen von (fehlender) Numeralitét wird
die hohe gesellschaftskritische Relevanz von Numeralitdt deutlich, nicht nur fiir schu-
lisches Lernen. Das Konzept der Numeralitdt hat in den letzten Jahren auch in der Er-
wachsenenbildung eine zentralere Rolle erlangt, wie verschiedene Ubersichtsberichte
im nationalen (Grotliischen, Buddeberg & Kaiser, 2019) und internationalen Raum
(Gal, Grotliischen, Tout & Kaiser, 2020) deutlich machen.
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Fiir numerale Féhigkeiten oder Kompetenzen werden aktuell im internationalen Dis-
kurs verschiedene Begriffe mehr oder weniger synonym verwendet, ndmlich Numeracy,
Quantitative Literacy und Quantitative Reasoning, insbesondere in der Mathematikdi-
daktik auch Mathematical Literacy. In ihrer umfassenden Literaturstudie zu den ver-
schiedenen Definitionen dieser Begrifflichkeiten, ihrer Herkunft und der Héufigkeit ih-
rer Verwendung zeigen Karaali, Villafane Hernandez und Taylor (2016), dass Numeracy
der bei weitem am haufigsten verwendete Begriff ist verglichen mit den anderen Begrif-
fen, dass dieses Konzept aber ein relativ neues Konzept ist, welches erst in den 1950iger
Jahren eingefiihrt wurde. Zentrale Meilensteine in diesem Diskurs zu Numeracy sind
zwei britische Regierungsberichte, der 1959 erschienene Crowther Report und der 1982
publizierte Cockcroft Report. Im Crowther Report (1959) wurde Numeracy unter Be-
zug und in Abgrenzung zu Literacy eingefiihrt, ersichtlich geht damit dieser Begriff auf
diesen Regierungsbericht zuriick (Karaali et al., 2016). ,,Just as by ,literacy*, in this con-
text, we mean much more than its dictionary sense of the ability to read and write, so by
,humeracy‘ we mean more than mere ability to manipulate the rule of three.* (Crowther,
1959, S. 270). Der Bericht unterscheidet zwei Aspekte von Numeracy:

It is perhaps possible to distinguish two different aspects of Numeracy [...] On
the one hand it is an understanding of the scientific approach to the study of phe-
nomena — observation, hypothesis, experiment, verification. On the other hand, there
is the need in the modern world to think quantitatively, to realise how far our prob-
lems are problems of degree even when they appear as problems of kind. (Crowther,
1959, S. 270)

Im Cockcroft Report (1982) wurde der Bezug zum wissenschaftlichen Denken und
das mathematische Anspruchsniveau unter explizitem Bezug auf die Bediirfnisse Er-
wachsener reduziert. Folgende Definition von Numeracy mit zwei Facetten wurde ent-
wickelt, die in vielen britisch und australisch gepriagten Kontexten weite Verbreitung
gefunden hat:

We would wish the word ,numerate‘ to imply the possession of two attributes. The
first of these is an ,at-homeness‘ with numbers and an ability to make use of math-
ematical skills which enables an individual to cope with the practical mathematical
demands of this everyday life. The second is an ability to have some appreciation
and understanding of information which is presented in mathematical terms, for in-
stance in graphs, charts or tables or by reference to percentage increase of decrease.
Taken together, these imply that a numerate person should be expected to be able to
appreciate and understand some of the ways in which mathematics can be used as
means of communication. (Cockcroft, 1982, S. 11)

Der im Cockceroft Report beschriebene Ansatz zu Numeracy wurde auf internationaler
Ebene durch Geiger, Goos und Forgasz weitergefiihrt, die Numeracy als ,,concept used
to identify the knowledge and capabilities required to accommodate the mathematical
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demands of private and public life, and to participate in society as informed, reflective,
and contributing citizens* (2015, S. 531) definierten. Dabei betonten sie insbesondere
facheriibergreifende Aspekte bei der Vermittlung numeraler Féhigkeiten und eine kriti-
sche Orientierung bei Entscheidungen und Bewertungen als zentralen Bestand von Nu-
meracy.

Diese Definition weist starke Gemeinsamkeiten mit der Definition von Mathemati-
cal Literacy auf, wie sie im urspriinglichen PISA-framework (OECD, 1999) formuliert
wurde, namlich als

an individual’s capacity to identify and understand the role that mathematics plays in
the world, to make well-founded judgements and to use and engage in mathematics,
in ways that meet the needs of that individual’s life as a constructive, concerned and
reflective citizen. (OECD, 1999, S. 41)

Diese kritische Komponente spiegelt sich in den heutigen Frameworks nur noch rudi-
mentér wieder.

Im nordamerikanischen Raum wurde die Forderung der Férderung von Numeralitét
bereits in den 1950iger Jahren als Quantitative Literacy durch die Mathematical Asso-
ciation of America erhoben, aber erst in den 1980iger Jahren wurde Quantitative Lit-
eracy in den USA durch einschldgige Projekte vorangetrieben (flir Details siehe Karaali
et al., 2016). Numeracy als theoretisches Konstrukt wurde in den nordamerikanischen
Raum 1989 eingefiihrt, einerseits durch Paulos (1989) mit einer Arbeit zu Innumeracy
und Mathematical Illiteracy und andererseits dem Bericht ,, Everybody counts“ (NRC,
1989). Unter Bezug zur britischen Diskussion wurde in der amerikanischen Diskussion
Numeracy mit Mathematical Literacy identifiziert.

To function in today’s society, mathematics literacy — what the British call ,numer-
acy‘ —is as essential as verbal literacy [...]. Numeracy requires more than just famil-
iarity with numbers. To cope confidentially with the demands of today’s society, one
must be able to grasp the implications of many mathematical concepts — for example,
change, logic, and graphs — that permeate daily news and routine decisions — math-
ematical, scientific, and cultural — provide a common fabric of communication in-
dispensable for modern civilized society. Mathematical literacy is especially crucial
because mathematics is the language of science and technology. (NRC, 1989, S. 7)

Im Gegensatz zu der globalen Dominanz des Konstrukts Numeracy, finden sich im
nordamerikanischen Raum hauptsichlich Beziige zu Quantitative Literacy, aber auch
Quantitative Reasoning. Insbesondere die Arbeiten von Steen (1997, 2001) mit dem
Quantitative Literacy Design Team haben die amerikanische Diskussion zu numeralen
Féhigkeiten geprigt. Ausgangspunkt war die geringe Bedeutung von Numeracy gegen-
iiber Literacy in der amerikanischen Diskussion, die einherging mit geringen Féahigkei-
ten der meisten Erwachsenen im Umgang mit Daten: ,,Unfortunately, despite years of
study and life experience in an environment immersed in data, many educated adults
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remain functionally innumerate. Most U. S. students leave high school with quantitative
skills far below what they need to live well in today’s society” (Steen, 2001, S. 1-2).
Steen grenzte Quantitative Literacy von Mathematik ab und beschrieb die Anforderun-
gen an Quantitative Literacy wie folgt:

As it turns out, it is not calculus but numeracy that is the key to understanding our
data-drenched society. Quantitatively literate citizens need to know more than formu-
las and equations. They need a predisposition to look at the world through mathemat-
ical eyes, to see the benefits (and risks) of thinking quantitatively about commonplace
issues, and to approach complex problems with confidence in the value of careful
reasoning. Quantitative literacy empowers people by giving them tools to think for
themselves, to ask intelligent questions of experts, and to confront authority con-
fidently. These are skills required to thrive in the modern world. (Steen, 2001, S. 1-2)

Deutlich wird, dass Quantitative Literacy nicht nur Wissen und Fahigkeiten umfasst,
sondern auch affektive Aspekte wie eine offene Einstellung zur mathematischen Durch-
dringung der Welt und entsprechendes Selbstvertrauen.

Obwohl die Begriffe Numeracy, Quantitative Literacy und Quantitative Reasoning
hiufig synonym gebraucht werden, gibt es auch Ansétze der Differenzierung im Sinne
einer Hierarchisierung (Vacher, 2014; Karaali et al., 2016).

Neben den bereits erwdhnten Ansdtzen existieren bedeutende Ansitze, die nume-
rale Fahigkeiten fokussieren und mit dem beschriebenen Numeracy-Ansatz verwandt
sind. Bedeutsam sind der stirker politisch orientierte Ansatz von Mathemacy von
Skovsmose (1998) und der kulturell geprigte ethnomathematische Ansatz von Ma-
theracy (D’ Ambrosio, 1999). Mathemacy, als mathematische Bildung iibersetzbar und
damit mit den Ansdtzen eines allgemeinbildenden Mathematikunterrichts verwandt,
wurde von Skovsmose wie folgt definiert:

Tentatively, mathemacy can be understood as a kind of competence in which math-
ematics-oriented, model-oriented and context-oriented reflections are brought to-
gether as an epistemic unit. [ want to constitute mathemacy in parallel with literacy,
in such a way that mathemacy becomes a kind of competence for acting in the world
structured by mathematics. (1998, S. 200)

Damit sollen Fahigkeiten, als miindige Biirgerinnen und Biirger zu handeln, gefordert
werden.

Das Konstrukt Matheracy ist eingebettet in den Ansatz der Ethnomathematics
(D’ Ambrosio, 1999) und erlaubt Lernenden die Entwicklung von

symbolic and analytical instruments that help them to develop their creativity and
enable them to critically understand and solve problems and situations [...]. From
another point of view, matheracy focuses on deep and critical reflections on the role
that mathematics plays in society. (Rosa & Orey, 2015, S. 592)
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Unter Bezug auf den ethnomathematischen Ansatz von D’ Ambrosio (1999) wird betont,
dass Matheracy mehr als basale mathematische Fahigkeiten umfasst, da ebenso literale
Kompetenzen sowie schlussfolgerndes Denken bedeutsam sind.

From an ethnomathematical perspective, matheracy can be described as the domain
of skills, strategies, and competencies that empower students to be mindful of the
way in which members of the distinct cultural groups explain their beliefs, traditions,
myths, symbols, and scientific and mathematical knowledge. (Rosa & Orey, 2015,
S. 593)

Insgesamt bedeutsam fiir die internationale Diskussion und deren Weiterentwicklung ist
der in den letzten Jahren entwickelte Ansatz von Numeracy as Social Practice, der eine
situierte Perspektive auf Kognition einnimmt und die Annahme der Unabhingigkeit
von Kognition vom Kontext in Frage stellt. Die Diskussion entscheidend beeinflusst
haben die ethnographisch orientierten Arbeiten von Nunes, Schliemann und Carraher
(1993) zur Unterscheidung von Street Mathematics und School Mathematics sowie die
anthropologisch orientierten Arbeiten von Lave (1988). Die Untersuchungen der ma-
thematischen Praktiken von Kindern und Jugendlichen mit wenig formaler Bildung von
Nunes et al. (1993) machten deutlich, dass die beim Verkaufen auf der Strale erworbe-
nen und angewandten mathematischen Techniken nicht minderwertigere Mathematik
waren, sondern unter Bezug auf Lave als Cognition in Practice angesehen werden kon-
nen. ,,It is a type of thinking that is carried out under the constraints of social, empirical,
and logical rules and that aims at accomplishing a result* (Lave, 1988, S. 153). Der fiir
den Ansatz zentrale Begriff von Practice wird von Lave definiert als ,,what people do
in daily, weekly, ordinary cycles of activity* (1988, S. 15), wobei diese Routinen durch
kulturelle und soziale Normen geprigt sind. Unter Bezug auf die New Literacy Studies
definieren Yasukawa, Jackson, Kane und Coben Numeracy as Social Practice (NSP)
wie folgt:

A NSP perspective focuses on what people do with numeracy through social inter-
actions in particular contexts, rather than on people’s performance of mathematical
skills in isolation of contexts. [...] the forms of activity in which people engage that
entail numeracy are situated in context. Moreover, a focus on practice entails view-
ing numeracy activity as culturally, historically and politically situated. Indeed, all
numeracy activity is ideological. (2018, S. 13)

Mit dieser Definition wird auch klar, dass in diesem Ansatz Machtverhéltnisse eine zen-
trale Rolle spielen, also welche Praktiken wie wertgeschitzt werden und welcher Zu-
gang zu welchen Praktiken, Daten usw. gewéhrt wird.

Mit diesem Ansatz kommen wir auf die aufklarerische Funktion von Numeralitét
zurlick, die die historischen Ansétze aus dem deutschsprachigen Raum charakterisiert
haben sowie auf die enge Verbindung von Numeralitit und Literalitdt. Sowohl in der in-
ternationalen Diskussion wie auch in der deutschsprachigen Diskussion sind beide Kon-
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strukte eng miteinander verbunden: Erst die Erfindung der Buchdruckkunst erlaubte die
Verbreitung der Rechenbiicher von Ries, die Entwicklung numeraler Fihigkeiten ba-
sierend auf literalen Kenntnissen, worauf auch in der aktuellen Diskussion immer wie-
der hingewiesen wird (Grotliischen, Buddeberg & Kaiser, 2019). Kenntnisse in Lesen,
Schreiben und Rechnen werden als unverzichtbare Bausteine einer Allgemein- bzw.
Grundbildung angesehen und doch wurde in der Diskussion deutlich, dass numerale Fa-
higkeiten als weniger bedeutsam fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene angesehen
werden trotz einer zunehmenden quantifizierten Welt und der zunehmenden Bedeutung
groBBer Datenmengen (Grotliischen et al., 2019).

Wir wollen im abschlieBenden Teil nun Anregungen fiir die Entwicklung der Nume-
ralitdtsdiskussion in der Erwachsenenbildung auf Basis des historischen und internatio-
nalen Diskurses entwickeln.

3. Mdgliche Impulse fiir die deutschsprachige Numeralitatsdiskussion
in der Erwachsenenbildung

Wir haben in den beiden vorigen Kapiteln ausgefiihrt, wie stark die deutschsprachige
Diskussion zu Numeralitdt von einer kritischen Perspektive geprigt war und aufklére-
rische Zwecke verfolgte ebenso wie die internationale Diskussion. Die Frage stellt sich
nun, wie die Diskussion innerhalb der Erwachsenenbildung von diesen Traditionen und
Diskursen profitieren kann, d. h. welche Anregungen den Diskurs in der Erwachsenen-
bildung vorantreiben konnen.

Das Konzept der Numeralitdt hat in den letzten Jahren auch in der Erwachsenen-
bildung eine zentrale Rolle erlangt, wie verschiedene Ubersichtsberichte im nationalen
(Grotliischen et al., 2019) und internationalen Raum (Gal et al., 2020) deutlich machen.
Dabei werden allerdings Erkenntnisse aus den historischen Ansitzen, aber auch den ak-
tuellen emanzipatorischen bzw. an Allgemeinbildung orientierten mathematikdidakti-
schen Diskursen, gegenwirtig in der deutschsprachigen Erwachsenenbildung kaum zur
Kenntnis genommen, obwohl sie reichhaltige Anregungen bieten, worauf wir noch zu-
riickkommen werden.

Neuere Ansitze — wie sie z. B. im Ubersichtsbericht von Gal et al. (2020) dargestellt
werden — unterscheiden folgende zentrale Bereiche fiir Numeralitit — Financial Nume-
racy, Health Numeracy, Digital Numeracy, Civic Numeracy, Workplace Numeracy —,
die geeignet erscheinen fiir die dargestellten Diskurse Anregungen zu geben.

Die im ersten Kapitel aufgezeigten historischen Ansdtze machen deutlich, dass beim
Rechnen gesellschaftliche Perspektiven und deren Kontext einzubeziehen sind, damit
sie der gesellschaftlichen Aufkldrung dienen kdnnen. Die Anwendung von Mathematik
ist weder kontextfrei noch objektiv, sondern dient Zwecken wie der Verschleierung ge-
sellschaftlicher Verhiltnisse oder deren Aufdeckung. Dieser aufklirerische Entwick-
lungsstrang ist bisher kaum in der Diskussion der Erwachsenenbildung tiber numerale
Féhigkeiten und Kenntnisse rezipiert worden, obwohl in der Erwachsenenbildung die
Ansitze zur Literalitdt und Alphabetisierung von Freire (1973) hohe Bedeutung einneh-
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men, der Alphabetisierung in den Dienst der Befreiung von gesellschaftlicher Unterdrii-
ckung stellte. Allerdings blieb in diesem Diskurs Numeralitét unberiicksichtigt, obwohl
numerale Fahigkeiten und Kenntnisse als notwendig anzusehen sind, um politische In-
formationen zu verstehen, um in gesellschaftlichen Verteilungskonflikten addquat zu
agieren und um informierte Entscheidungen treffen zu kdnnen. Fiir den Bereich der fi-
nanziellen Numeralitit (Financial Numeracy) konnen die im ersten Kapitel dargestell-
ten historischen und aktuellen Beispiele vielféltige Anregungen bieten. So beinhalten
die Fragen, wo die Zinsen herkommen, wer sie erarbeitet, oder wie Effektivzinsen sich
berechnen lassen, d. h. wie teuer Kredite wirklich werden und was dies fiir die Verschul-
dung bedeutet, zentrale Anregungen fiir einen kritischen Umgang mit Finanzen und
Geld, dem in der Erwachsenenbildung im Bereich finanzieller Numeralitét eine zen-
trale Rolle zukommen sollte. Die meisten Angebote in der Erwachsenenbildung, von
denen nur sehr wenige Mathematik bzw. Numeralitdt thematisieren, fokussieren aller-
dings eher Aspekte funktionaler Mathematik, obwohl es in Deutschland ein nicht unbe-
trachtliches Angebot an Aktivitdten zur Erwachsenenbildung gibt (Gal et al., 2020). In
Kursbeschreibungen — z. B. von Volkshochschulen (siche auch Deutscher Volkshoch-
schul-Verband — Rahmencurriculum Rechnen) — finden sich als Inhalte Themen wie
Bruchrechnung, Dezimalzahlen, Prozent- und Dreisatzrechnung sowie einfache Glei-
chungen und Formeln, die anhand ausfiihrlich vorgerechneter Ubungsaufgaben z.T.
mit Textaufgaben behandelt werden, was den geringen Stellenwert der Kontexte und
der subjektiven Lebenswelten und daraus resultierenden Bediirfnisse deutlich macht.
Eine exemplarische Analyse, welche im Rahmen des Projekts Schuldnerberatung als
Ausgangspunkt fiir Grundbildung — Curriculare Vernetzung und Uberginge (CurVe)
durchgefiihrt wurde, macht deutlich, dass im Bereich der Finanziellen Grundbildung
bisher nur vereinzelt Veranstaltungen und Kursangebote — zumeist angeboten von kon-
fessionellen Einrichtungen und Volkhochschulen — existieren. Fiir diese Facette von
Numeralitit zeigt sich, dass es bisher an Kompetenzmodellierungen auf Grundbildungs-
niveau und an didaktischen Konzepten fiir Adressat*innen von Grundbildung fehlt
(siche Mania & Troster, 2015).

Auch Pabst, Curdt, Benz-Gydat, Schreiber-Barsch & Zeuner (2019) kritisieren die
hiufig zugrundeliegende Defizitorientierung vieler Angebote, die nicht an den verflig-
baren numeralen Praktiken der Erwachsenen ansetzen und keine emanzipatorischen
Ziele verfolgen, obwohl verschiedene empirische Studien zeigen, dass ,,Menschen un-
abhingig von ihrem formalen mathematischen Wissen, im Alltagshandeln numerale
Praktiken in ihrem eigenen Sinne anwenden und diese auch weiterentwickeln, verwerfen,
verdndern und damit nicht nur unmittelbare Anforderungen oder fremde Interessen be-
dienen, sondern sie auch im Sinne vorausschauenden Handelns anwenden® (Pabst et al.,
2019, S. 392). Sie fordern daher angelehnt an Arbeiten von Holzkamp (u.a. Holzkamp,
1993) eine subjektorientierte Grundbildung, die Fahigkeiten und Wissensbestinde zur
Teilhabe an unserer Gesellschaft umfassen (Euringer, 2016). Diese Grundbildung sollte
nicht einfach Rechenkenntnisse bezogen auf bestimmte Anwendungsgebiete beinhal-
ten, sondern von vorhandenen Kenntnissen und Anwendungserfahrungen ausgehen und
Lerngelegenheiten gemeinsam mit den Lernenden entwickeln.
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Dies setzt voraus, dass sich Lehrende auf die Perspektive von Lernenden einlassen,
bestimmte vorgeformte Erwartungen und Einschitzungen iiber Fahigkeiten und
Kompetenzen zuriickstellen und die numeralen Praktiken der Lernenden ernstneh-
men, wertschétzen, als subjektiv zielfiilhrende Anwendungen anerkennen und davon
ausgehend mit den Lernenden weiterarbeiten. (Pabst et al., 2019, S. 392)

Die Angemessenheit dieser Forderungen zeigen die in der Geschichte entwickelten An-
sdtze im Rahmen der Arbeitsschulbewegung, aber auch im Rahmen eines emanzipatori-
schen Mathematikunterrichts, wie sie im ersten Kapitel dargestellt wurden.
Beispielgebend konnen in diesem Zusammenhang die Projekte CurVe I und II an-
gesehen werden, die explizit an diesen Forderungen ankniipfen und einschldgige An-
gebote hervorgebracht haben bzw. noch hervorbringen. Im Rahmen der Projekte wurden
Grundlagen und Leitlinien fiir die Entwicklung von Programmen und Angeboten im Be-
reich Finanzieller Grundbildung mit dem Ziel der Etablierung und Professionalisierung
von Finanzieller Grundbildung als Handlungsfeld der Erwachsenenbildung entwickelt.
Im Laufe der Projekte wurde ein Kompetenzmodell der Finanziellen Grundbildung ent-
wickelt, welches sich an Theorien und Diskursen, aber auch an den Perspektiven der
Ratsuchenden bzw. deren Bildungsinteressen und -bediirfnissen orientiert, die im Rah-
men einer ,,Forschenden Lernwerkstatt™ — also multiperspektivisch und partizipativ —
erhoben wurden (siche Mania & Troster 2015). Damit orientierten sich die Projektver-
antwortlichen zum einen an den Anforderungen, die an verschiedene gesellschaftlichen
Gruppen gestellt werden sowie zum anderen an den Bediirfnissen und Wiinschen der In-
dividuen (siche auch Troster, 2000, S. 17). Die Projekte sind somit theoretisch als auch
empirisch verankert und ihnen wohnt der geforderte emanzipatorische Impetus inne.
Fruchtbar kénnen die Ansétze und Ergebnisse dieser Projekte auch fiir Entwicklungen
in den weiteren Bereichen von Numeralitit (Health Numeracy usw.) sein.
Abschliefend mochten wir noch historische und aktuelle gesellschaftliche Nume-
ralititsanforderungen zueinander in Bezug setzen. In den letzten Jahrhunderten stand
die Welt vor der Aufgabe der Bewiltigung neuer Anforderungen im Zuge der Indus-
trialisierung — heutzutage stellen hingegen transnationale Flucht und Migrationsbewe-
gungen Gesellschaften vor neue Anforderungen. Dabei gilt Deutschland nicht erst seit
den groferen Fluchtbewegungen im Jahre 2015 als Migrationsgesellschaft. Gefliich-
tete Menschen bzw. Migrant*innen werden vielfach als vulnerabel angesehen, da sie
von Ausgrenzung und Armut bedroht sind (Gal et al., 2020). Die Teilnahme an sog.
Integrationskursen, die neben Sprachkenntnissen auch Kenntnisse {iber Politik, Kul-
tur und Werte vermitteln sollen, ist verpflichtend. Kenntnisse der deutschen Sprache
stellen unstrittig eine Schliisselkompetenz fiir eine uneingeschrénkte Teilhabe an der
Gesellschaft dar, aber auch Numeralitdt ist ein integraler Bestandteil einer umfassen-
den Bildung und — wie mehrfach erwihnt — eine unterschétzte Doméne im Diskurs der
deutschsprachigen Erwachsenenbildung (Grotliischen et al., 2019). Die Beféhigung zur
kritischen Numeralitét ist in den Integrationskursen jedoch nicht explizit vorgesehen,
auch grundlegende mathematische Kenntnisse als Bestandteil einer funktionalen Nu-
meralitidt werden nicht behandelt. Dabei besteht in den einschlédgigen Diskursen zu Bil-
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dung und Migration Konsens, dass sowohl Literalitét als auch Numeralitdt unverzicht-
bare Voraussetzungen fiir demokratische Praktiken und fiir gesellschaftliche Teilhabe
sind, worauf Jurdak explizit hinweist: ,,The understanding of the verbal, textual and
statistical discourse and argumentation in the media is essential for effective political
participation in their hosting countries (2020, S. 520). Auch die mitgebrachten fachli-
chen und sprachlichen Ressourcen der Migrant*innen werden nicht berticksichtigt, son-
dern es dominiert eine Orientierung an einheitlichen Curricula anstelle einer Subjekt-
orientierung. Auch hier erdffnen CurVe I und II Orientierungsmdglichkeiten, da sich
die in den Projekten entwickelten Konzepte auch auf weitere Zielgruppen — z. B. auf
Teilnehmende von Alphabetisierungskursen oder geringqualifizierte Menschen mit Mi-
grationshintergrund bzw. neu zugewanderte Menschen und Gefliichtete — transferieren
lassen bzw. bei der Entwicklung neuer Angebotsformate Orientierung bieten. Sie zielen
insbesondere auch auf die Vermittlung notwendiger Basiskompetenzen ab, die eine Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung von Fihigkeiten zum selbstbestimmten Handeln und
gesellschaftlicher Teilhabe darstellen.

Weiterhin kénnen aufklérerische Ansétze aus der historischen und aktuellen Mathe-
matikdidaktik, aus der internationalen Numeralitdtsdiskussion sowie aus der Alphabeti-
sierungsdiskussion angelehnt an Freire (1973) fiir die Erwachsenenbildung fruchtbar
gemacht werden, um der Vulnerabilitit dieser Gruppe durch eine Férderung von kriti-
scher Numeralitdt (Critical Numeracy) zusammen mit der Foérderung von Literalitit zu
begegnen. Kritische Numeralitit sollte Erwachsenen Fahigkeiten vermitteln, die es ih-
nen ermoglichen, am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, aber auch ihre 6konomi-
schen, sozialen und politischen Lebensrealititen hinterfragen zu konnen und ggf. ad-
dquate Malnahmen zur Verbesserung ihrer Lebenswirklichkeit zu ergreifen.

Basierend auf diesen Ansdtzen pliddieren wir filir die Erwachsenenbildung fiir den
weiteren Ausbau von Konzepten zur subjektorientierten numeralen Bildung, die sich an
der Lebenswirklichkeit der Subjekte sowie deren Problemlagen orientieren und diese zu
einem kritischen numeralen Handeln befahigen, ganz im Sinne des Ansatzes von Freire
(1973) zur Alphabetisierung, der diese in den Dienst der Befreiung von gesellschaftli-
cher Unterdriickung stellt. ,,Ein vertieftes Bewusstsein (conscientiza¢do) seiner Situa-
tion fiihrt den Menschen dazu, die Situation als eine historische Wirklichkeit zu begrei-
fen, die der Verwandlung zuginglich ist™ (Freire, 1973, S. 91).
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Abstract: Discussions on numeracy and the value of numerical skills and practices have
a long tradition, historically dating back to the 16th century and the practical arithmetic of
Adam Ries, which was characterized by the perspective of enlightenment. This critical en-
lightened perspective has only been taken up to a limited extent in the reception of numer-
acy in the more recent German-speaking mathematical-didactic and educational discus-
sion, whereas in the international discussion critical thinking is emphasized as a central
component of numeracy. The paper aims to shed light on how this enlightened perspec-
tive is implemented in international approaches and what impulses these international
approaches can provide for the revival of enlightened intentions within the framework of
German-language numeracy concepts for adult education. Therefore, the article will first
examine the historical development of numeracy concepts in the German-speaking world
before presenting international approaches to numeracy. The paper concludes with an
analysis of implications for the discussion of numeracy in adult education.
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Natalie Pape

Literalitat und Teilhabe von Erwachsenen
mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen
aus einer Habitus- und Milieuperspektive

Zusammenfassung: Der Artikel greift Befunde der aktuellen LEO-Studie auf und be-
fasst sich vor diesem Hintergrund mit der Frage, wie es dazu kommt, dass Erwachsene
mit ,geringer Literalitat’ sich einerseits in vielen Bereichen des alltéaglichen Lebens kaum
eingeschrankt flhlen, es andererseits aber zu nicht unerheblichen Teilhabeausschlis-
sen kommt. Dazu werden Befunde einer qualitativen Studie zu literaler Praxis, Habitus
und Milieu von Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen prasentiert. Im Ergebnis zeigt
sich, dass in den Milieus unterschiedliche Spielrdume flr das ,Leben mit geringer Lite-
ralitat’ bestehen. Teilhabeausschliisse werden insbesondere dann als solche antizipiert,
wenn die milieutypische Lebenspraxis bedroht ist oder die des (angestrebten) Milieus
nicht realisiert werden kann. Im Anschluss an das Konzept relationaler Armut Iasst sich
schlussfolgern, dass eine ,geringe Literalitat’ vor allem dann zum Problem wird, wenn sie
nicht in das Milieu ,passt'.

Schlagworte: Literalitat, Teilhabe, Habitus, Milieu, qualitative Forschung

1. Teilhabe und Vulnerabilitat — die aktuelle LEO-Studie

Auch wenn gegentiber der leo. — Level-One Studie aus dem Jahr 2010 (Grotliischen &
Riekmann, 2012) in der aktuellen LEO-Studie 2018 (Grotliischen & Buddeberg, 2020)
weniger Personen als ,funktionale Analphabet*innen‘ bzw. als ,gering literalisiert‘! aus-
gewiesen werden, ist ihre Zahl fiir eine Industrie- und ,Wissensgesellschaft® (Bittling-
mayer & Bauer, 2006) wie Deutschland nach wie vor als hoch anzusehen: 6,2 Millionen
Erwachsene verfiigen demnach iiber eine ,,geringe Literalitdt” und konnen ,,allenfalls
bis zur Ebene einfacher Sitze lesen und schreiben (Grotliischen, Buddeberg, Dutz,
Heilmann & Stammer, 2020, S. 15). Das sind 12 % der deutschsprechenden Bevolke-
rung zwischen 18 und 64 Jahren (Grotliischen et al., 2020, S. 20).2

1 Im Rahmen von LEO 2018 wird nicht mehr mit dem Begriff ,funktionaler Analphabetismus*
gearbeitet (Grotliischen, Buddeberg, Dutz, Heilmann & Stammer, 2020, S. 15). Im Anschluss
an die New Literacy Studies wird der Terminus ,geringe Literalitét® eingefiihrt, der von einer
dominanten oder auch ,legitimen Literalitdt® (Grotliischen, Heinemann & Nienkemper, 2009)
abgegrenzt wird. Die Alpha-Levels wurden zur Kompetenzmessung jedoch beibehalten: ,Ge-
ringe Literalitdt® umfasst wie ,funktionaler Analphabetismus* die Alpha-Levels 1 bis 3 (Grot-
liischen, Riekmann & Buddeberg, 2012, S. 19-20).

2 Die Prozentwerte sind auf ganze Zahlen gerundet.

Z.f.Pad. - 67. Jahrgang 2021 — Beiheft 67



54 Abschnitt I: Hauptdimensionen der Forschung zu Alphabetisierung ...

Nach wie vor ist wenig bekannt dariiber, wie diese Menschen im Alltag mit Schrift-
sprache umgehen und welche Bedeutung Schriftsprache hier fiir sie hat. Die LEO-Stu-
die liefert interessante neue Impulse, die pauschale Annahmen von defizitdrer Alltags-
bewiltigung und Teilhabe eindeutig widerlegen. Es zeigen sich selbstbewusste literale
Praktiken und ein Spektrum an Teilhabe in verschiedenen Lebensbereichen: So haben
z.B. gut drei Viertel (76 %) der ,gering Literalisierten® einen Schulabschluss, tiber 35 %
sogar einen mittleren oder hohen, mehr als 62 % sind erwerbstitig, gut 54 % sind ver-
heiratet (Grotliischen et al., 2020, S. 25-26) und immerhin fast 70% geben an, den
Schriftverkehr des alltdglichen Lebens selbst zu regeln (Stammer & Buddeberg, 2020,
S. 151-152).

Zugleich verweisen die Daten auf besondere Ausschlussrisiken, die unter dem Be-
griff der ,,Vulnerabilitit™ (Grotliischen et al., 2020, S. 19-20) der Zielgruppe gefasst
werden. So zeigt sich etwa bei einer doch hohen Anzahl an Erwerbstétigen ein besonde-
res Risiko, von Arbeitslosigkeit und prekarer Beschiftigung betroffen zu sein (Budde-
berg, 2020; Stammer, 2020). Zudem verweisen die Befunde auf ein geringeres Zutrauen
in bestimmten ,Doménen der Grundbildung* wie etwa im Bereich politischer Partizipa-
tion (Dutz & Grotliischen, 2020).

Die neue LEO-Studie verfolgt ein innovatives Forschungsdesign, das die Teilhabe
von ,gering Literalisierten® differenziert erfassen will (Grotliischen et al., 2020, S. 20).
Die so sichtbar werdende Vielféltigkeit der literalen Praxis ist beachtlich. Das ist ein Ge-
winn der neuen LEO-Studie, die Perspektiven der New Literacy Studies aufgreift und
deren Ansatz als ,,Paradigmenwechsel* (Grotliischen, Buddeberg & Solga, 2020, S. 5)
auf dem Gebiet der Alphabetisierungsforschung bezeichnet werden kann.

Allerdings fordern die Befunde gleichermaflen dazu auf, die Heterogenitit im Um-
gang mit Schriftsprache noch stirker im alltagsweltlichen Zusammenhang zu beleuch-
ten und zu verstehen. Offen bleibt, wie es gelingt, dass sich viele Menschen trotz ,ge-
ringer Literalitdt*3 in vielen Bereichen des téglichen Lebens kaum eingeschrinkt fiihlen
und wie es gleichzeitig zu nicht unerheblichen Teilhabeausschliissen kommt.

Um diesen Fragen nachzugehen, werden Befunde einer qualitativen Studie zu litera-
ler Praxis, Habitus und Milieu von Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen (Pape,
2018) ins Zentrum des vorliegenden Artikels gestellt. Die Ergebnisse verdeutlichen,
wie Praktiken zur Schriftsprache in eine (relativ bestindige) milieuspezifische Alltags-
logik eingebunden sind, fiir die eine ,geringe Literalitdt® nicht zwingend hinderlich sein
muss. Teilhabeausschliisse werden besonders dann als solche antizipiert, wenn die mi-
lieutypische Lebenspraxis oder die des (angestrebten) Milieus nicht realisiert werden
kann, was im Fall der befragten Teilnehmenden zur Aufnahme des Alphabetisierungs-
kurses gefiihrt hat. Das Lernen im Alphabetisierungskurs tragt dazu bei, die als bedroht
erlebte Zugehorigkeit zum (angestrebten) Milieu wieder herzustellen bzw. zu erhalten
und ,,Habitus-Milieu-Diskrepanzen* (Pape, 2018, S. 177) zu bearbeiten.

3 Das zu Grunde gelegte Kompetenzparadigma wurde an anderer Stelle kritisch diskutiert
(Pape, 2018).
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Zunichst wird ein Uberblick iiber zwei relevante Forschungsstringe* — Alphabetisie-
rungsforschung und New Literacy Studies — gegeben. Es wird dargelegt, aus welchen
Blickwinkeln hier beziiglich Literalitdt und Teilhabe von Erwachsenen mit geringen
Lese- und Schreibkenntnissen argumentiert wird und wie die Milieustudie hier verortet
ist. Sodann werden Ansatz und Ergebnisse der Milieustudie vorgestellt. Im Anschluss
an das Konzept relationaler Armut 1sst sich das Fazit ziechen, dass eine ,geringe Lite-
ralitét® zugespitzt formuliert umso mehr zu einem Problem wird, je weniger sie in das
Milieu ,passt‘.

2. Literalitat und Teilhabe —
Perspektiven der Alphabetisierungsforschung

Die Alphabetisierungsforschung stellt Teilnehmende und Adressat*innen von Alpha-
betisierungskursen und die Entwicklung von Schriftsprachkompetenzen in den Mittel-
punkt ihrer Betrachtung (Zeuner & Pabst, 2011a, S. 12). Lange Zeit wurde davon aus-
gegangen, dass Erwachsene mit ,geringer Literalitdt® allgemein iiber eingeschriankte
Teilhabeoptionen verfiigen. Dies ist insbesondere auf Studien der 1980er und frithen
1990er Jahre zuriickzufiihren, die nahelegten, dass ,funktionaler Analphabetismus*
mit einem negativen Selbstbild, Angsten und (trotz Lernerfolgen bestindigem) Ver-
meidungshandeln in schriftsprachlichen Alltagssituationen einhergeht (z. B. Oswald &
Miiller, 1982; Dobert-Nauert, 1985; Namgalies, 1990).

Der BMBF-Forderschwerpunkt ,,Forschung und Entwicklung zur Alphabetisierung
und Grundbildung Erwachsener” (2007 bis 2012), der im Zuge der Weltalphabetisie-
rungsdekade ins Leben gerufen wurde, fithrte zu einer differenzierteren Forschungslage.
So konnte z.B. im Projekt PAGES bezogen auf die Bewiéltigung schriftsprachlicher
Alltagssituationen ein heterogenes Personenspektrum ausgemacht werden: Unter Per-
sonen mit Deutsch als Erstsprache finden sich ,,Umgeher®, ,,Stillschweiger und Aufrich-
tige®, ,,Entwiirdigte/Gedemiitigte*, ,,Durchfrager” und ,,Botschafter” (Kiinzel, Meese,
Mokeeva & Schwarz, 2011, S. 51-55). Die Spannbreite reicht von Menschen, die sich
sehr offen iiber ihre geringen Schriftsprachkenntnisse duBlern, bis hin zu solchen, die
iiber ausgeprigte Schamgefiihle verfligen und ihre Lese- und Schreibschwierigkeiten
verheimlichen. Die zum Einsatz kommenden Bewiltigungsstrategien lassen sich in
,,Gestaltung® und ,,Uberwindung* sowie ,,Vermeidung* und ,,Abgrenzung* ausdifferen-
zieren (Kiinzel et al., 2011, S. 51).

Spétestens mit der ersten leo. — Level-One Studie (Grotliischen & Riekmann, 2012)
konnten pauschale Defizitperspektiven auf Erwachsene mit ,geringer Literalitdt’ und
deren Alltagsbewaltigung génzlich zurlickgewiesen werden. Die leo. — Level-One Stu-
die und das AlphaPanel (von Rosenbladt & Bilger, 2011) lieferten erstmals belastbare
Zahlen zu Adressat*innen und Teilnehmenden von Alphabetisierungskursen. Ein Ver-

4 Fiir eine differenziertere Unterteilung der jeweiligen Forschungsstringe siche Pape (2018).
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gleich der beiden Gruppen brachte die zentrale Erkenntnis, dass sich Befunde zu Teil-
nehmenden, wie sie bis dahin im Fokus der Forschung standen, nur sehr eingeschrénkt
auf Adressat*innen iibertragen lassen (von Rosenbladt, 2012; Grotliischen, Nienkemper
& Bonna, 2014). Mit den Umfeldstudien konnte bestétigt werden, dass ,funktionale An-
alphabet*innen‘ hiufig {liber ein stabilisierendes berufliches und privates Umfeld ver-
figen (Ehmig, Heymann & Seelmann, 2015; Riekmann, Buddeberg & Grotliischen,
2016).

Mit Ausnahme vor allem der aktuellen LEO-Studie, die der Sache nach ebenfalls
in der Alphabetisierungsforschung zu verorten ist, sowie wenigen Untersuchungen, in
denen cher einzelne Einstellungen zu Lesen und Schreiben erhoben wurden (Wagner,
2011), finden sich allerdings kaum Hinweise auf die alltdgliche Schriftsprachpraxis von
Teilnehmenden und Adressat*innen. Trotz der erweiterten Forschungslage halten sich
Defizitperspektiven auf ,gering Literalisierte zum Teil hartnéckig im Diskurs.

3. Literalitdt und Teilhabe — Perspektiven der New Literacy Studies

In Abgrenzung von der Alphabetisierungsforschung, die Literalitdt als Kulturtechnik
verstehe, betrachten Vertreter*innen der New Literacy Studies Literalitét als eine so-
ziale Praxis und betonen damit die subjektive Sinnsetzung und Pluralitét von Literalitét
sowie die Einbettung literaler Praxen in Machtstrukturen (Street, 2003; 2013). Es wird
davon ausgegangen, dass alle Menschen in gewisser Weise mit verschliisselter Informa-
tion umgehen konnen, so dass nicht explizit zwischen ,Alphabetisierten und ,Schrift-
unkundigen® bzw. ,gering‘ und ,hdher Literalisierten® unterschieden wird (Zeuner &
Pabst, 2011a, S. 12).

Studien in der Tradition der New Literacy Studies lassen sich bislang schwerpunkt-
méiBig flir den angelsdchsischen Raum finden (z. B. Barton & Hamilton, 1998). Sie zei-
gen, dass die Menschen in Abgrenzung zu dominanten Literalitdten eigene Zugénge
zu Schriftsprache entwickeln, ,,die ihren lebensweltlichen, beruflichen und alltdglichen
Anspriichen geniigen und aus denen sie Handlungen und Handlungsbegriindungen ab-
leiten (Zeuner & Pabst, 2011b, S. 113). Das trifft auch auf Erwachsene mit Lese- und
Schreibschwierigkeiten zu, so dass deutlich wird, dass auch Erwachsene mit geringen
Lese- und Schreibkenntnissen nicht zwingend von Exklusion betroffen sind (Zeuner &
Pabst, 2011a, S. 198). Dominante ,legitime* Literalitdten, wie sie etwa im Bildungs-
system oder am Arbeitsplatz ,eingefordert® werden, sind jedoch sichtbarer und einfluss-
reicher, wihrend alltagsweltliche und umgangssprachliche Literalititen (,,Organising
life”, ,,Personal communication®, ,,Private leisure®, ,,Documenting life, ,,.Sense ma-
king* und ,,Social participation®; Barton & Hamilton, 1998, S. 247-251) eher abge-
wertet werden.

Insgesamt wird betont, dass Literalitit nicht nur eine Technik ist, die lediglich kogni-
tiv zu erwerben und zu beherrschen ist, damit dann Menschen an Praktiken des Lesens
und Schreibens in jeglicher Form partizipieren. Vielmehr stellen Vertreter*innen der
New Literacy Studies heraus, dass Schriftsprache vor dem Hintergrund der Alltags- und
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Lebenswelten der Menschen relevant wird und so zu unterschiedlichen literalen Praxen
fiihrt. Indem Literalitdt als soziale Praxis gefasst wird, ist das Konzept anschlussfihig
an die Milieustudie, deren Ansatz im Folgenden vorgestellt wird.

4. Literalitat und Teilhabe aus Habitus- und Milieuperspektive

Mit der Perspektive der Eingebundenheit von Schriftsprache in die Alltags- und Lebens-
welten der Menschen und in Machtverhéltnisse ist das Konzept ,Literalitét als soziale
Praxis® anschlussféhig an das Habitus-Feld-Konzept Bourdieus (1982, 1987) sowie den
darauf aufbauenden Milieuansatz von Vester, von Oertzen, Geiling, Hermann & Miiller
(2001; Bremer & Lange-Vester, 2014). Der Gewinn der Verbindung dieser Perspektiven
liegt darin, dass sich Literalitdt nicht nur in ihrer Pluralitit betrachten lésst, sondern dass
die Heterogenitit von Literalitét auch in eine soziale Ordnung gestellt und theoretisch
riickgebunden werden kann (Krenn, 2013).

Bourdieu sieht im Habitus ein einheitsstiftendes Prinzip, das allen Formen sozialer
Praxis — also auch literaler — zu Grunde liegt. Durch den Habitus entsteht ein ,,Zusam-
menhang zwischen hochst disparaten Dingen: wie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er
liest, was er mag, welche Bekannte und Freunde er hat usw. — all das ist eng miteinander
verkniipft (Bourdieu, 2005a, S. 32). Somit kann auch der Umgang mit Schriftsprache
in diese Handlungslogik des Habitus eingeordnet werden.

In dem auf Bourdieus Konzepten aufbauenden Milieumodell (Vester et al., 2001;
Bremer & Lange-Vester, 2014) werden soziale Milieus als Gruppen von Menschen mit
dhnlichem Habitus verstanden. Das Modell unterscheidet fiinf groBe Traditionslinien
verstanden als ,Stammbdume* sozialer Milieus, die in sich weiter differenziert sind
(ausfiihrlich Vester, 2015).

Milieukonzepte haben bereits seit den 1990er Jahren Eingang in die Forschung zur
Erwachsenenbildung gefunden und konnten hier wichtige Impulse setzen (z.B. Flaig,
Meyer & Ueltzhoffer, 1997; Barz & Tippelt, 2004; Bremer, 2007; Bremer, Kleemann-
Gohring & Wagner, 2015). Aufgezeigt wurde, wie Weiterbildungsinteressen und -pra-
xis mit der Lebenslage und dem Habitus verbunden in die gesamte Lebensfiihrung
eingebettet sind und zu unterschiedlichen Grundmustern der Bildungspraxis fithren
(Bremer, 2010, S. 96). Es ist also naheliegend, dass es sich bei sozialen Milieus auch
um Orte handelt, an denen bestimmte Vorlieben und Gebrauchsformen von Schriftspra-
che, also Grundmuster der Literalitdt (Pape, 2018, S. 167—174), eingeiibt werden und
dass sich ein Phdnomen wie ,funktionaler Analphabetismus‘ bzw. ,geringe Literalitét*
in diesen Zusammenhang einordnen lasst.

Wichtig ist, dass es sich nicht um deterministische Prozesse handelt, mit denen
vorgefundenen Bedingungen im Herkunftsmilieu reproduziert werden. Vielmehr wird
mit dem Herkunftsmilieu ein ,,Feld des Moglichen* (Bertaux & Bertaux-Wiame, 1991,
S. 28) angeeignet, das zu unterschiedlichen Praktiken, Vorlieben und Gebrauchsformen
der Schriftsprache — und eben auch zu ,geringer Literalitit® — fiihren kann. So wird
deutlich, dass ein Phinomen wie ,geringe Literalitdt® ,,nachhaltig in gesamtgesellschaft-
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liche Ungleichheitsstrukturen eingebettet zu verstehen ist™ (Sahrai, Gerdes, Drucks &
Tuncer, 2011, S. 36). Der im Folgenden gewéhrte Einblick in die Empirie der Milieu-
studie untermauert dies.

5. Einblicke in die Empirie der Milieustudie

Empirische Basis der Studie sind 36 leitfadengestiitzte Interviews mit 19 Teilnehmen-
den an Alphabetisierungskursen, die im Abstand von etwa einem Jahr zwei Mal befragt
wurden und dabei auch an einer Lernstandsdiagnostik im Lesen und Schreiben teil-
nahmen. Als standardisierte Instrumente kamen die Hamburger Schreib-Probe (May,
2002) sowie die Wiirzburger Leise Leseprobe (Kiispert & Schneider, 1998) zum Ein-
satz. Die Auswertung der Interviews erfolgte nach dem Verfahren der Habitus-Herme-
neutik (Bremer, Teiwes-Kiigler & Lange-Vester, 2019).

Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse bezieht sich auf vier kontrastive Eck-
falle, die verdeutlichen, wie Praktiken zur Schriftsprache in eine (relativ bestidndige)
milieuspezifische Alltagslogik eingebunden sind. Die Milieus bieten dabei unterschied-
liche Spielrdume fiir das ,Leben mit geringer Literalitéit‘. Teilhabeausschliisse werden
besonders dann als solche antizipiert, wenn die milieutypische Lebenspraxis oder die
des (angestrebten) Milieus nicht realisiert werden kann. Die Zugehorigkeit zum (anti-
zipierten) Milieu erscheint bedroht, was im Fall der befragten Teilnehmenden zur Auf-
nahme des Alphabetisierungskurses gefiihrt hat, durch den die ,,Habitus-Milieu-Diskre-
panzen® (Pape, 2018, S. 177) bearbeitet werden konnten.

Christa (44 Jahre): ,,[I]ch mach das Beste draus und lebe halt damit.“

Christa empfindet ihre Lese- und Schreibschwierigkeiten als duflerst schambesetzt. Sie
hat frith gelernt, diese zu verbergen und bringt auch heute in ihrem Beruf als Politesse
ausgekliigelte Geheimhaltungsstrategien hervor, um damit nicht aufzufallen. Das Lesen
und Schreiben nicht korrekt zu beherrschen, scheint somit in ihrem Milieu nicht legitim
Zu sein.

Ihre Geheimhaltungsstrategien haben sich iber viele Jahre bewéhrt und Christa
kommt damit gut durch den Alltag. Anders gestaltet sich jedoch die Situation mit Blick
auf die Bildung und Erziehung ihrer Kinder. Zu Christas milieuspezifischer Vorstellung
von guter Kindheit und Erziehung gehort es, ihren Kindern vorlesen zu kénnen und in
ihre Bildung zu investieren. Als sie eines Tages vor ihren Kindern mit ihrer Lese- und
Schreibproblematik ,auffliegt® und so in ihren erzieherischen Absichten gebremst wird,
steht diese von ihr angestrebte Praxis gewissermafen ,auf der Kippe*. Christa nimmt

5 Dieses Analyseverfahren sieht eine streng sequentielle Textinterpretation des transkribierten
Interviewmaterials vor, bei der erste Hypothesen zum Habitus des Falls generiert und ggf.
wieder verworfen werden. Die Ergebnisse des kleinschrittigen Analyseverfahrens, das an die-
ser Stelle nicht ausfiihrlich dargestellt werden kann, werden nach und nach zu Fallstudien
,verdichtet‘, an deren Ende eine Milieuverortung/Milieuhypothese steht.
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in der Folge trotz ihrer hohen Scham einen Alphabetisierungskurs auf, so dass deutlich
wird, dass sie den (potenziellen) Ausschluss von dieser milieutypischen Praxis als be-
sonders gravierend erlebt.

Christa liest im Zuge ihrer hart erkdmpften Lernerfolge gerne ,einfache Lektiire und
Themen des Boulevard-Journalismus, um ,mitreden‘ zu konnen und lehnt sich dabei an
einen legitimen Umgang mit Schriftsprache an (z.B. durch Verwendung des Dudens).
Ihre grofle Furcht vor Gesichtsverlust bleibt jedoch auch nach langjdhriger Kursteil-
nahme bestehen. Diese vergleichsweise hohe Bedeutung von Scham und &ulerem An-
sehen, die auch dagegen spricht, sich in einer Weiterbildung zu exponieren (Bremer &
Pape, 2019), verweist auf einen Habitus des Traditionellen kleinbiirgerlichen Arbeit-
nehmermilieus (Vester, 2015, S. 167—169). Nicht zuletzt ihre Tétigkeit als Politesse,
durch die nach auBBen Respektabilitit, Ansehen und Ordnung demonstriert werden kann,
verleitet zu der Annahme, dass es sich um ein respektables Milieu in Kombination mit
einer Status- und Hierarchieorientierung handelt.

Ulrich (51 Jahre): ,,Was ich nich weil3, frag ich nach [...]. Da kenn ich nix.*
Ulrich ist als angelernter Gértner titig und geht auf der Arbeitsstelle anders als Christa
sehr offen mit seinen Lese- und Schreibschwierigkeiten um. In seinem Herkunftsmilieu
war Bildung zwar nicht ganz unwichtig, geringe Lese- und Schreibkenntnisse waren
aber léngst nicht so schambesetzt wie bei Christa, so dass insgesamt mehr Spielrdume
im Umgang mit ,geringer Literalitdt® deutlich werden.

Ulrich wirkt vergleichsweise gut integriert in sein Milieu, in dem die Lebensfithrung
auf einem Prinzip gegenseitiger Solidaritit und eigener Autonomie beruht. Er hat ein
weitldufiges Netz an Hilfspersonen, auf das er bei schriftlichen Belangen des Alltags
zuriickgreifen kann. Auch seine Frau und sein Sohn haben ihm zufolge Schwierigkei-
ten mit dem Lesen und Schreiben. Die ,geringe Literalitdt® scheint folglich in Ulrichs
sozialem Umfeld und Milieu weniger problematisch zu sein und eher in das Milieu
zu ,passen‘. Allerdings zeigt sich auch, dass die Verwirklichung seiner personlichen
Autonomie durch die Lese- und Schreibschwierigkeiten eingeschrankt wird und damit
in gewisser Weise ,auf dem Spiel* steht. Diese milieutypische Praxis ist bedroht, so dass
Ulrich einen Alphabetisierungskurs aufnimmt.

Lesen und Schreiben wendet Ulrich vor allem dann an, wenn aus seinem konkreten
Alltag heraus ein Interesse dafiir entsteht, d. h., wenn er sich z. B. liber seine Hobbys in-
formieren mochte. Dabei darf es sich aber nicht um komplexe Inhalte handeln. Biicher
werden von ihm eher abgelehnt bzw. einer Welt zugerechnet, die ihm fremd erscheint.
Er kann sich iiber sein handwerklich-praktisches Konnen aufwerten und macht deutlich,
dass er sich sehr mit seiner Arbeit, die Eigenstdndigkeit und eine gewisse korperliche
Disziplin erfordert, identifiziert. Zusammen mit seiner gemeinschaftlichen Orientie-
rung und der unbekiimmerten Offenheit erinnert das an das Traditionelle Arbeitermilieu
(Vester, 2015, S. 160—162), in dem ein besonderes Gemeinschaftsethos sowie die De-
vise ,,arm, aber ehrlich® (Vester et al., 2001, S. 514) vorherrscht.
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Jana (67 Jahre): ,,Ich hab von Kind an ganz viel und gerne gelesen.*

Im Gegensatz zu Ulrich beschreibt Teilnehmerin Jana als Rentnerin ihre Lese- und
Schreibschwierigkeiten retrospektiv als besonderes Handicap, das sie an ihrer (berufli-
chen) Selbstverwirklichung gehindert hat. Jana betont ein hohes Interesse an Bildung,
Literatur und Hochkultur, das ihr bereits im Herkunftsmilieu vorgelebt wurde und zu
dem ihre Lese- und Schreibschwierigkeiten iiberhaupt nicht passen wollen. Sie verbirgt
diese durch Riickzugsstrategien, die ihr privilegierte Lebensbedingungen ermoglichen.

Durch ihren Mann — einen Grundschullehrer — erhilt Jana Zugang zu akademisch
gebildeten Kreisen. Sie kann dort mitreden und fiihlt sich willkommen, sie antizipiert
jedoch sehr deutlich die Gefahr des Ausschlusses von diesen fiir sie ,hoheren Kreisen®,
in denen es selbstverstindlich dazu gehort, das Lesen und Schreiben zu beherrschen.
Die Zugehorigkeit zu diesem (angestrebten) Milieu erscheint damit als bedroht, so dass
sie einen Alphabetisierungskurs aufnimmt.

In Janas Fall wird trotz aller Schwierigkeiten eine rege interessengeleitete Aus-
einandersetzung mit Schriftsprachlichem deutlich, was auf die im Habitus verankerte
Bildungsaufgeschlossenheit zuriickzufiihren ist. Sie verspiirt die Befugnis, mit (legiti-
mer) Schriftsprache umzugehen, da diese fiir sie nichts Fremdes ist. Sie liest gerne und
auch ,anspruchsvollere’ Romane, die nicht auf géngigen Bestsellerlisten zu finden sind,
tauscht sich dariiber mit ihrem Mann aus oder bespricht diese in einem Literaturkreis.
Allerdings wirkt die ,geringe Literalitét® gerade in ihrem Milieu deplatziert und hinder-
lich fiir die Verwirklichung der milieutypischen Lebenspraxis, die z. B. den Erwerb ho-
herer Bildungs- und Berufsabschliisse als selbstverstindlich voraussetzt.

Es zeigt sich ebenfalls ein Habitus mit kleinbiirgerlichen Ziigen, der jedoch weit we-
niger von Enge geprégt ist als der von Christa. Jana ist mit ihrer Bildungsaffinitét, ihrem
préitentids anmutenden Interesse an Literatur und Hochkultur sowie ihrer Distinktion
gegeniiber niedrigen Bildungsabschliissen und praktischen Berufen nah an der ,,Grenze
der Distinktion® (Vester et al., 2001, S. 26) im Modernen kileinbiirgerlichen Arbeitneh-
mermilieu (Vester, 2015, S. 169—171) zu verorten. Dafiir sprechen auch die hohen Bil-
dungs- und Berufsabschliisse in ihrer Herkunftsfamilie.

Erwin (61 Jahre): ,,Ich hab noch nie in mein Leben n Buch gelesen. Weif§ gar
nich, was n Buch is, ne ?*
Kursteilnehmer Erwin, der ebenfalls verrentet ist, macht im Interview im Gegensatz zu
Jana einen selbstbewussten und zufriedenen Eindruck. Lesen und Schreiben spielt fiir
seinen Alltag kaum eine Rolle und ist eher notwendiges Ubel. Die ,geringe Literalitit*
wird von ihm durch Strategien offensiver Selbstbehauptung iiberspielt bzw. kompen-
siert. Als Erwin jedoch eine Partnerin aus ,sozial gehobenen Kreisen® gewinnen mochte,
antizipiert er, dass seine ,geringe Literalitét® hier nicht legitim ist. Er fiirchtet, dadurch
von diesen Kreisen ausgeschlossen zu werden und sieht daher die Notwendigkeit, seine
Schriftsprachkompetenz in einem Alphabetisierungskurs zu erweitern.

Da sich Erwin trotz entsprechender Kompetenzen von allein kaum zum Lesen und
Schreiben ,aufraffen‘ kann, spielt der Alphabetisierungskurs fiir seine Teilhabe an der
(legitimen) Schriftkultur eine zentrale Rolle. Erwin zeigt ein sporadisches Interesse an
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Zeitungsartikeln der Boulevardpresse, es wird aber gleichzeitig eine besondere Abwehr-
haltung gegentiber Biichern deutlich, die ihn, wie er sagt, zumeist langweilen. Er ko-
kettiert sogar recht selbstbewusst mit seiner ablehnenden Haltung, die auch in Bezug
auf das Lernen im Kurs deutlich wird, den er schon einmal wegen stérenden Verhaltens
verlassen musste.

Im Kursbesuch wird eine Anlehnungsstrategie erkennbar, durch die er Anerkennung
und Sicherheit gewinnen kann. Solche Anlehnungsstrategien sind typisch fiir das 7ra-
ditionslose Arbeitnehmermilieu (Vester et al., 2001, S. 522—525), in dem Bildung — wie
auch bei Erwin — eher als Zwang empfunden wird. Seine Milieuzugehdrigkeit wird
nicht zuletzt durch fehlende Bildungs- und Berufsabschliisse in der Elterngeneration
unterstiitzt.

6. Zusammenfassung und Diskussion unter Einbezug weiterer Falle

Die Fallbeispiele veranschaulichen die unterschiedlichen milieuspezifischen Spiel-
rdume fiir das ,Leben mit geringer Literalitdt’ und machen deutlich, wie es vor diesem
Hintergrund zu Teilhabe, aber auch Teilhabeausschliissen kommt. Vor allem wenn die
milieutypische Lebenspraxis oder die eines angestrebten Milieus nicht realisiert werden
kann, wird das als Gefahr des Teilhabeausschlusses antizipiert, was im Fall der Inter-
viewten zur Aufnahme des Alphabetisierungskurses gefiihrt hat.

In den Milieus bestehen unterschiedliche Vorlieben, Gebrauchsformen und Ansprii-
che in Bezug auf Literalitit. Das Milieuspektrum der Teilnehmenden und die Grund-
muster der Literalitdt erweisen sich als vielfaltiger als oft angenommen und als dies im
Terminus ,geringe Literalitdt’ zum Ausdruck kommt (Grotliischen & Buddeberg, 2020).
Auch ein Blick auf die iibrigen Fille des Samples untermauert: In den kleinbiirgerlichen
Milieus auf der rechten Seite des sozialen Raums werden Vorgaben und Praktiken ,legi-
timer Literalitdt® (Grotliischen, Heinemann & Nienkemper, 2009) starker handlungslei-
tend. Weiter links im sozialen Raum bringen die Teilnehmenden dagegen eher eigensin-
nig wirkende literale Praxen hervor, welche vor allem die autonome Alltagsgestaltung
zum Ziel haben. Vertikale Unterschiede kommen besonders durch das Beherrschen bzw.
Nicht-Beherrschen ,legitimer Literalitdt’ zum Ausdruck (siehe Abb. 1, hier sind alle
Félle der Stichprobe im sozialen Raum der Milieus verortet).

Fiir das ,Leben mit geringer Literalitdt® ergeben sich somit sehr unterschiedliche
Ausgangslagen und Perspektiven. Durch die Milieustudie lassen sich relevante Stra-
tegien im Umgang mit Schriftsprache wie Vermeidung, Delegierung und Téuschung,
Geheimhaltung, Offenheit, Gestaltung usw. (Kiinzel et al., 2011), die teils auch vom
sozialen Umfeld mit getragen werden (Riekmann et al., 2016), bestdtigen. Allerdings
verweisen die Befunde auf die Notwendigkeit, diese Strategien in eine soziale Ord-
nung zu stellen, um Handlungs- und Teilhabemoglichkeiten differenziert beurteilen zu
konnen.

Aufgrund der vergleichsweise starken Orientierung an ,legitimer Literalitdt® erwei-
sen sich geringe Lese- und Schreibkenntnisse in kleinbiirgerlichen Milieus oft als be-
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Abb. 1: Die fiinf Traditionslinien der sozialen Milieus der Bundesrepublik Deutschland und Grund-
muster der Literalitdt von Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen (Milieugrafik nach
Vester et al., 2001, S. 49; Vester, 2015, S. 149)
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sonders schambesetzt. Hier bewéhren sich Strategien der Geheimhaltung, da sie der
vergleichsweise groflen Furcht vor Gesichtsverlust zuvorkommen. Dagegen ist in den
facharbeiterischen Milieus weiter links im sozialen Raum eine grofere Offenheit im
Umgang mit ,Schriftsprachdefiziten plausibel, da diese auch dem Aufrechterhalten von
kollektiven Strategien der Lebensbewiltigung dient. Vor allem im Fall Ulrich ist er-
sichtlich, dass eine ,geringe Literalitdt in seinem Milieu kaum problematisiert wird. Im
Fall Jana zeigt sich dagegen, dass eine normkonforme Schriftsprache und Lesen zur (le-
gitimen) Kultur ihres (gehobenen) Milieus selbstverstindlich dazu gehdort. Jana ist zwar
durch ihren Bildungshintergrund den anderen Teilnehmenden gegeniiber im Vorteil. Sie
empfindet ihr ,Schriftsprachdefizit® allerdings buchstiblich als Behinderung. Thr Fall
veranschaulicht so besonders eindriicklich, wie es durch die geringe Schriftsprachkom-
petenz zu einer Diskrepanz zwischen Habitus und Milieu kommt.

Zwar zeigt sich auch in den anderen Fillen, dass die geringe Lese- und Schreibkom-
petenz dazu fiihrt, dass der vom Habitus antizipierten Praxis nicht ungehindert nach-
gegangen werden kann. Allerdings scheint sich das Ausmal} dieser ,,Habitus-Milieu-
Diskrepanzen® (Pape, 2018, S. 177) zu unterscheiden. In bestimmten Milieus kann eine
,geringe Literalitat® durchaus akzeptiert sein; sie vermag hier anvisierte Lebenswege
auch nicht bedeutend einzuschréinken, sodass erklért werden kann, warum viele ,gering
Literalisierte* durchaus ,,mit Selbstbewusstsein durchs Leben gehen® (von Rosenbladt,
2012, S. 82).

Allerdings zeigt sich in der oft inbriinstig vorgebrachten Ablehnung von (legiti-
mer) Schriftkultur und Bildung auch das Wirken ,,symbolischer Gewalt” (Bourdieu,
1990; 2005b) — ein Konzept, mit dem Bourdieu beschreibt, dass die sozialen Gruppen
die fiir sie objektiv ungleichen Lebenschancen immer schon als einen ,,Sinn fiir Gren-
zen® (Bourdieu, 1982, S. 734) verinnerlicht haben. Um sich vor Erfahrungen erneuter
Herabsetzung und Deklassierung zu schiitzen, nehmen sie vorweg, was ihnen verein-
facht gesagt ohnehin nicht zugestanden wird. Selbstausschliisse von Bildung oder be-
stimmten Praktiken zur Schriftsprache sind daher immer auch als ,,vorweggenommener
Fremdausschluss“ (Bremer & Pape, 2017, S. 69) einzuordnen. In der Selbstbegniigung
mit einer ,geringen Literalitdt’ kommt somit auch eine fundamentale soziale Benach-
teiligung zum Ausdruck, die nicht verkannt werden darf. Die Teilhabeoptionen von ,ge-
ring Literalisierten‘, wie sie die aktuelle LEO-Studie eindriicklich prisentiert, diirfen
daher nicht verkléart werden.

7. Fazit

Die Befunde unterstreichen auBerdem die Notwendigkeit einen lebensweltorientier-
ten Teilhabebegriff zu Grunde zu legen. Anstatt verallgemeinernd von Vulnerabilitét zu
sprechen, sollte Teilhabe bzw. das ,Leben mit geringer Literalitdt® in Relation zu den
milieuspezifischen Lebensbedingungen und Spielrdumen betrachtet werden.

Ein entsprechendes Konzept wurde fiir den gegensétzlichen Zusammenhang der Ar-
mut unter Bezugnahme auf Simmel und Bourdieu von Barlosius (2001) entwickelt, das
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hier aufgrund der relationalen Betrachtungsweise allerdings anschlussfihig ist. Im Kon-
zept relationaler Armut wird dafiir plddiert, ,Arm-Sein‘ an den typischen Bediirfnissen
und Lebensweisen des Milieus einer Person zu messen. ,,Personen, die keinen ihrer so-
zialen Position gemédBen Lebensstil praktizieren und den sozial erwartbaren Lebensver-
lauf nicht realisieren kdnnen, gehdren nicht zur Klasse der Armen, aber innerhalb ihrer
Klasse sind sie arm** (Barldsius, 2001, S. 82). Ubertragen auf das Phinomen ,geringer
Literalitit® bedeutet das vereinfacht gesagt: Eine ,geringe Literalitit® wird umso mehr
zu einem Problem, je weniger sie in das Milieu ,passt‘.

So wird auch deutlich, dass einem Phdnomen wie ,geringer Literalitdt® nur schwer
mit einzelnen Lese- und Schreibkursen begegnet werden kann. Vielmehr miissen Un-
gleichheitsverhéltnisse auf gesamtgesellschaftlicher Ebene weiter abgebaut werden, da-
mit die Milieus Gelegenheit haben, sich zu modernisieren und an verdnderte gesell-
schaftliche Bedingungen anzupassen (Vester, 2015). Ein erster Schritt im Bemiihen um
mehr Chancengleichheit kann es da sein, fiir soziale Prozesse der Abwertung und In-
wertsetzung bestimmter Formen und Praktiken zur Literalitdt und fiir die milieuspezifi-
sche Heterogenitit von Literalitdt zu sensibilisieren.

Literatur

Barlosius, E. (2001). Das gesellschaftliche Verhiltnis der Armen — Uberlegungen zu einer theo-
retischen Konzeption einer Soziologie der Armut. In E. Barlsius & W. Ludwig-Mayerhofer
(Hrsg.), Die Armut der Gesellschaft (S. 69—94). Opladen: Leske + Budrich.

Barton, D., & Hamilton, M. (1998). Local literacies. Reading and writing in one community.
London: Routledge.

Barz, H., & Tippelt, R. (Hrsg.) (2004). Weiterbildung und soziale Milieus in Deutschland. Biele-
feld: Bertelsmann.

Bertaux, D., & Bertaux-Wiame, I. (1991). ,,Was du ererbt von deinen Vitern ...“. Transmissionen
und soziale Mobilitit {iber fiinf Generationen. BIOS. Zeitschrift fiir Biographieforschung und
Oral History, 4(1), 13—40.

Bittlingmayer, U.H., & Bauer, U. (Hrsg.) (2006). Die ,, Wissensgesellschaft . Mythos, Ideologie
oder Realitiit? Wiesbaden: VS.

Bourdieu, P. (1982). Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Frank-
furt a. M.: Suhrkamp.

Bourdieu, P. (1987). Sozialer Sinn. Kritik der theoretischen Vernunft. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Bourdieu, P. (1990). Was heifst sprechen ? Die Okonomie des sprachlichen Tausches. Wien: Brau-
miiller.

Bourdieu, P. (2005a). Die verborgenen Mechanismen der Macht (Unverénderter Nachdruck der
Erstauflage von 1992). Hamburg: VSA.

Bourdieu, P. (2005b). Die mdnnliche Herrschaft. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Bremer, H. (2010). Literalitdt, Bildung und die Alltagskultur sozialer Milieus. In Bundesver-
band Alphabetisierung und Grundbildung e. V. & J. Bothe (Hrsg.), Das ist doch keine Kunst!
Kulturelle Grundlagen und kiinstlerische Ansdtze von Alphabetisierung und Grundbildung
(S. 89-105). Miinster: Waxmann.

Bremer, H. (2007). Soziale Milieus, Habitus und Lernen. Zur sozialen Selektivitiit des Bildungs-
wesens am Beispiel der Weiterbildung. Weinheim: Juventa.



Pape: Literalitat und Teilhabe von Erwachsenen mit geringen Lese- und ... 65

Bremer, H., Kleemann-Gohring, M., & Wagner, F. (2015). Weiterbildung und Weiterbildungs-
beratung fiir ,, Bildungsferne “. Ergebnisse, Erfahrungen und theoretische Einordnungen aus
der wissenschaftlichen Begleitung von Praxisprojekten in NRW. Bielefeld: Bertelsmann.

Bremer, H., & Lange-Vester, A. (Hrsg.) (2014). Soziale Milieus und Wandel der Sozialstruktur.
Die gesellschaftlichen Herausforderungen und die Strategien der sozialen Gruppen. Wies-
baden: VS.

Bremer, H., & Pape, N. (2019). Habitus als Ressource der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung.
Uberlegungen am Beispiel der Alphabetisierungsforschung. Hessische Blitter fiir Volksbil-
dung, 69(4), 365-376.

Bremer, H., & Pape, N. (2017). Literalitit und Partizipation als milieuspezifische soziale Praxis.
In B. Menke & W. Riekmann (Hrsg.), Politische Grundbildung. Inhalte — Zielgruppen — Her-
ausforderungen (S. 56—73). Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Bremer, H., Teiwes-Kiigler, C., & Lange-Vester, A. (2019). Habitus-Hermeneutik. In R.-T. Kra-
mer & H. Pallesen (Hrsg.), Lehrerhabitus. Theoretische und empirische Beitrige zu einer
Praxeologie des Lehrerberufs (S. 263—-284). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Buddeberg, K. (2020). Literalitdt, finanzbezogene Praktiken und Grundkompetenzen. In A. Grot-
lischen & K. Buddeberg (Hrsg.), LEO 2018. Leben mit geringer Literalitdt (S. 227-254).
Bielefeld: wbv.

Dobert-Nauert, M. (1985). Verursachungsfaktoren des Analphabetismus. Auswertung von Inter-
views mit Teilnehmern an der Volkshochschule Bielefeld. Bonn/Frankfurt a.M.: Deutscher
Volkshochschul-Verband e. V./PAS.

Dutz, G., & Grotliischen, A. (2020). Literalitdt, politikbezogene Praktiken und Grundkompeten-
zen. In A. Grotliischen & K. Buddeberg (Hrsg.), LEO 2018. Leben mit geringer Literalitiit
(S.287-322). Bielefeld: wbv.

Ehmig, S.C., Heymann, L., & Seelmann, C. (2015). Alphabetisierung und Grundbildung am Ar-
beitsplatz. Sichtweisen im beruflichen Umfeld und ihre Potenziale. Mainz: Stiftung Lesen.

Flaig, B.B., Meyer, T., & Ueltzhofter, J. (1997). Alltagsdisthetik und politische Kultur. Zur ds-
thetischen Dimension politischer Bildung und politischer Kommunikation (3. Aufl.). Bonn:
Dietz.

Grotliischen, A., & Buddeberg, K. (Hrsg.) (2020). LEO 2018. Leben mit geringer Literalitiit.
Bielefeld: wbv.

Grotliischen, A., Buddeberg, K., & Solga, H. (2020). Leben mit geringer Literalitéit. Ein Paradig-
menwechsel. In A. Grotliischen & K. Buddeberg (Hrsg.), LEO 2018. Leben mit geringer Li-
teralitdt (S. 5—11). Bielefeld: wbv.

Grotliischen, A., Buddeberg, K., Dutz, G., Heilmann, L., & Stammer, C. (2020). Hauptergebnisse
und Einordnung zur LEO-Studie 2018 — Leben mit geringer Literalitdt. In A. Grotliischen &
K. Buddeberg (Hrsg.), LEO 2018. Leben mit geringer Literalitiit (S. 13—64). Bielefeld: wbv.

Grotliischen, A., Heinemann, A. M. B., & Nienkemper, B. (2009). Die unterschitzte Macht legiti-
mer Literalitit. Report. Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 32(4), 55—67.

Grotliischen, A., Nienkemper, B., & Bonna, F. (2014). Reproduktion von Stereotypen zum funk-
tionalen Analphabetismus — die Fallstricke der Teilnehmendenforschung. In M. Ebner v.
Eschenbach, S. Giinther & A. Hauser (Hrsg.), Gesellschaftliches Subjekt. Erwachsenenpdd-
agogische Perspektiven und Zugdnge (S. 60—75). Baltmannsweiler: Schneider.

Grotliischen, A., & Riekmann, W. (Hrsg.) (2012). Funktionaler Analphabetismus in Deutsch-
land. Ergebnisse der ersten leo. — Level-One Studie. Miinster: Waxmann.

Grotliischen, A., Riekmann, W., & Buddeberg, K. (2012). Hauptergebnisse der leo. — Level-
One Studie. In A. Grotliischen & W. Riekmann (Hrsg.), Funktionaler Analphabetismus in
Deutschland. Ergebnisse der ersten leo. — Level-One Studie (S. 13—53). Miinster: Waxmann.



66 Abschnitt I: Hauptdimensionen der Forschung zu Alphabetisierung ...

Krenn, M. (2013). Aus dem Schatten des ,, Bildungsdiinkels “. Bildungsbenachteiligung, Bewdl-
tigungsformen und Kompetenzen von Menschen mit geringen Schriftsprachkompetenzen.
http://erwachsenenbildung.at/downloads/service/materialien-eb_2013-1_aus dem_Schat
ten_des_Bildungsduenkels.pdf [01.09.2020].

Kiinzel, K., Meese, A., Mokeeva, N., & Schwarz, S. (2011). Projektbericht (eingehende Dar-
stellung) des Projektes ,, Beteiligungsforderung und Sozialraumorientierung“ (PAGES) der
Humanwissenschaftlichen Fakultdt der Universitdit zu Kéln. http://edok01.tib.uni-hannover.
de/edoks/e01fb12/718199812.pdf [01.09.2020].

Kiispert, P., & Schneider W. (1998). Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP). Ein Gruppenlesetest
fiir die Grundschule. Handanweisung. Gottingen: Hogrefe.

May, P. (2002). HSP 1-9. Diagnose orthographischer Kompetenz. Zur Erfassung der grundle-
genden Rechtschreibstrategien mit der Hamburger Schreibprobe. Neustandardisierung 2001
(6. aktual. & erw. Aufl.). Hamburg: vpm.

Namgalies, L. (1990). Wie entsteht Analphabetismus? Lern- und Lebensgeschichten von An-
alphabeten. In L. Namgalies, B. Heling & U. Schwénke (Hrsg.), Stiefkinder des Bildungssys-
tems. Lern- und Lebensgeschichten deutscher Analphabeten. Hamburg: Bergmann + Helbig.

Oswald, M.-L., & Miiller, H.-M. (Hrsg.) (1982). Deutschsprachige Analphabeten. Lebensge-
schichte und Lerninteresse von erwachsenen Analphabeten. Stuttgart: Klett-Cotta.

Pape, N. (2018). Literalitiit als milieuspezifische Praxis. Eine qualitative Untersuchung aus einer
Habitus- und Milieuperspektive zu Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen. Miinster:
Waxmann.

Riekmann, W., Buddeberg, K., & Grotliischen, A. (Hrsg.) (2016). Das mitwissende Umfeld von
Erwachsenen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen. Ergebnisse aus der Umfeldstudie.
Miinster: Waxmann.

Sahrai, D., Gerdes, J., Drucks, S., & Tuncer, H. (2011). Eine Typologie des funktionalen An-
alphabetismus. In Projekttrager im DLR e. V. (Hrsg.), Zielgruppen in Alphabetisierung und
Grundbildung Erwachsener. Bestimmung, Verortung, Ansprache (S. 33—-58). Bielefeld: Ber-
telsmann.

Stammer, C. (2020). Literalitit und Arbeit. In A. Grotliischen & K. Buddeberg (Hrsg.), LEO
2018. Leben mit geringer Literalitdt (S. 167—195). Bielefeld: wbv.

Stammer, C., & Buddeberg, K. (2020). Geringe Literalitidt und Lebenssituation. In A. Grot-
liischen & K. Buddeberg (Hrsg.), LEO 2018. Leben mit geringer Literalitdt (S. 143—166).
Bielefeld: wbv.

Street, B. (2003). What’s ,,new* in New Literacy Studies ? Critical approaches to literacy in theo-
ry and practice. Current Issues in Comparative Education, 5(2), 77-91.

Street, B. (2013). New Literacy Studies. In C. Rosebrock & A. Bertschi-Kaufmann (Hrsg.), Li-
teralitdt erfassen: bildungspolitisch, kulturell, individuell (S. 149—165). Weinheim: Beltz Ju-
venta.

Vester, M., von Oertzen, P., Geiling, H., Hermann, T., & Miiller, D. (2001). Soziale Milieus im
gesellschaftlichen Strukturwandel. Zwischen Integration und Ausgrenzung. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp.

Vester, M. (2015). Die Grundmuster der alltiglichen Lebensfithrung und der Alltagskultur der
sozialen Milieus. In R. Freericks & D. Brinkmann (Hrsg.). Handbuch Freizeitsoziologie
(S. 143—187). Wiesbaden: Springer VS.

von Rosenbladt, B. (2012). Schriftschwiche als Handicap — Zur sozialen Verortung des funk-
tionalen Analphabetismus in Deutschland. Report. Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung,
35(2), 73—-89.

von Rosenbladt, B., & Bilger, F. (2011). Erwachsene in Alphabetisierungskursen der Volkshoch-
schulen. Ergebnisse einer reprisentativen Befragung (AlphaPanel). Bonn: Deutscher Volks-
hochschul-Verband.



Pape: Literalitat und Teilhabe von Erwachsenen mit geringen Lese- und ... 67

Wagner, H. (2011). Heterogenitit und Motivationsdilemmata in der Alphabetisierungspraxis —
eine kritische Stellungnahme. In K. Schneider, A. Ernst & J. Schneider (Hrsg.), Ein Grund
fiir Bildung ?! Konzepte, Forschungsergebnisse, Praxisbeispiele (S. 85—107). Bielefeld: Ber-
telsmann.

Zeuner, C., & Pabst, A. (2011a). ,, Lesen und Schreiben erdffnen eine neue Welt!* Literalitiit als
soziale Praxis — Eine ethnographische Studie. Bielefeld: Bertelsmann.

Zeuner, C., & Pabst, A. (2011b). Begriindungen und Anwendungen literaler Praktiken — Ein Bei-
trag zur Perspektiverweiterung der Alphabetisierungsarbeit mit Erwachsenen. In Projekttré-
ger im DLR e. V. (Hrsg.), Zielgruppen in Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener.
Bestimmung, Verortung, Ansprache (S. 97—117). Bielefeld: Bertelsmann.

Abstract: Referring to results of the LEO survey from 2018 the article attempts to shed
light on how adults with ‘low literacy’ on the one hand tend to feel unrestricted in their par-
ticipation in many domains of everyday life on the one hand, whilst on the other hand they
are highly affected by exclusion from other areas on the other hand. To answer this ques-
tion, results of a qualitative study will be presented focusing on literacy practices, habitus
and the milieus of adult learners in literacy courses. They indicate that milieus offer differ-
ent opportunities for ‘life with low literacy’. A lack of participation is especially anticipated
if the milieu-specific practices of the own or an aspired milieu are challenged. Referring
to the concept of relational poverty, it is concluded that ‘low literacy’ particularly then be-
comes a problem (for the individuals), when it does not ‘match’ with the milieu.

Keywords: Literacy, Participation, Habitus, Milieu, Qualitative Research

Anschrift der Autorin

Dr. Natalie Pape, Leibniz Universitdt Hannover,
Institut fiir Sonderpiadagogik,

SchloBwender Str. 1, 30159 Hannover, Deutschland
E-Mail: natalie.pape@ifs.uni-hannover.de



68 Abschnitt I: Hauptdimensionen der Forschung zu Alphabetisierung ...

Antje Pabst/Christine Zeuner

Betrachtungen zu Literalitat und Numeralitat
als soziale Praxis

Zusammenfassung: Der Beitrag setzt sich mit den international diskutierten Ansatzen
von Literalitdt und Numeralitdt als soziale Praxis auseinander und fragt, inwiefern diese
der deutschsprachigen Grundbildungsforschung und -praxis Impulse und Anregungen
liefern kdnnen. Diese Ansatze fragen nach Anwendungsbereichen und Handlungen zu
Schriftsprache und Mathematik im weitesten Sinne in verschiedenen sozialen und gesell-
schaftlichen Kontexten. Dazu werden der theoretische Rahmen von Literalitdt und Nu-
meralitét als soziale Praxis erlautert sowie Urspriinge und Vorlaufer dieser Konzepte vor-
gestellt. Abschliefend werden zwei ethnographisch angelegte, explorative Studien zum
individuellen Umgang Erwachsener mit Schriftsprache sowie zur Alltagsmathematik im
Wandel der Zeit vorgestellt.

Schlagworte: literale Praktiken, numerale Praktiken, soziale Praxis, autonomes Modell,
ideologisches Modell

1. Literalitat und Numeralitat als soziale Praxis:
Gegenmodelle zur Kompetenzmessung

Spétestens seit in den 1990er Jahren durch die Globalisierung die Mérkte einem ver-
starkten Konkurrenz- und Wettbewerbsdruck ausgesetzt wurden, kamen auch nationale
Arbeitsmarkte starker in den Blick, denn ihnen oblag es, einer flexibilisierten (Welt-)
Wirtschaft die benotigten Arbeitskrifte zur Verfiigung zu stellen (Bauer, Bolder, Bre-
mer, Dobischat & Kutscha, 2014). Der Slogan der 1990er Jahre, ,just in time and on
demand*® wurde nicht mehr nur auf die Produktion bezogen. Diskutiert wurde auch die
Leistungsfahigkeit staatlicher Bildungssysteme, entsprechend der Nachfrage des Be-
schéftigungssystems zur richtigen Zeit bedarfsgerecht ausgebildete Arbeitskrifte zur
Verfiigung zu stellen und deren Beschéftigungsfahigkeit auf Dauer zu sichern. Fragen
zur Entfaltung der Person als Subjekt und gesellschaftlichem Wesen, aufgehoben in
einer an der Aufklarung orientierten Bildungsdebatte in européischer Tradition, wurden
scheinbar obsolet (Ecarius & Friebertshiuser, 2005, S. 8).

Als probates bildungspolitisches Mittel, diese Anspriiche zu gewéhrleisten, wurden
bereits seit den 1960er Jahren mit wechselnder Intensitit und wechselnden Interessen
Konzepte zum Lebenslanges Lernen diskutiert und in Ansétzen implementiert (Schrei-
ber-Barsch & Zeuner, 2018). Spitestens seitdem die Europdische Union im Jahr 2000
das ,,Memorandum iiber lebenslanges Lernen* veroffentlichte, ist dieser Anspruch von
den nationalen und internationalen Agenden der Bildungspolitik nicht mehr wegzuden-
ken (Kommission der Europédischen Gemeinschaften, 2000). Supranationale Organisa-
tionen wie die UNESCO und die OECD, die sich des Themas seit den 1970er mit un-
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terschiedlichen Zielsetzungen immer wieder annahmen, setzten eigene Akzente in den
Debatten.

Folge waren unter anderem die Durchfiihrung internationaler Vergleichsstudien wie
PISA seit 2001 (Reiss, Silzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2015) und PIAAC seit
2012 (Rammstedt, 2013). Konzipiert als Kompetenzfeststellungsverfahren hatten sie
das Ziel, bei vorgegebenen Alterskohorten kognitive Fahigkeiten, Wissen und Fertig-
keiten in bestimmten Themengebieten zu festgelegten Zeitpunkten abzupriifen um da-
mit auch Schliisse in Bezug auf die Leistungsfahigkeit der Bildungssysteme zu ziehen.
Aus den Ergebnissen dieser Erhebungen leiteten die beteiligten Staaten unterschied-
liche MaBBnahmen und bildungspolitische Programme ab, die nicht selten zu einer Um-
wandlung der Bildungssysteme unter 6konomischen Vorzeichen fiihrten (Bauer et al.,
2014). Neben der PIAAC-Studie, die den Bildungsstand der erwachsenen Bevolkerung
bezogen auf die Doménen Lesen, Rechnen und IT-Kompetenzen erhob, wurden be-
reits seit Mitte der 1990er Jahre internationale Untersuchungen zum Stand der Alpha-
betisierung und Grundbildung der erwachsenen Bevolkerung durchgefiihrt (OECD &
Statistics Canada, 2000). In Deutschland wurden in den Jahren 2011 und 2018 ent-
sprechende Erhebungen durchgefiihrt (Grotliischen & Riekmann, 2012; Grotliischen &
Buddeberg, 2020).

Die untersuchten Kompetenzdominen (v.a. Lesen, Schreiben, Rechnen, anwen-
dungsbezogene Computerkenntnisse) gelten zumindest bezogen auf westlich geprigte
Wissensgesellschaften als unabdingbare und gleichzeitig neutrale, erlernbare Kultur-
techniken, die den Menschen eine aktive Teilnahme und Teilhabe am gesellschaftlichen,
sozialen, politischen und wirtschaftlichen Leben ermdglichen.

In einer modernen Gesellschaft gehort der Umgang mit schriftlichen Dokumenten
zu den Schliisselqualifikationen, ohne diese Grundvoraussetzung droht sowohl die
Aufnahme in das Beschéftigungssystem wie die Teilhabe an einer schriftformig or-
gansierten Kultur mit ihren Partizipations- und Bildungsmdoglichkeiten zu misslin-
gen. (Ecarius & Friebertshiuser, 2005, S. 7)

Als Gegenmodell zu der Annahme von Lesen, Schreiben und Rechnen als neutraler
Kulturtechnik formulierte der Anthropologe, Sozialwissenschaftler und Padagoge Brian
Street in der 1980er Jahre zundchst ein Modell zu ,Literalitdt als soziale Praxis‘, das
spéter auf das Konzept ,Numeralitit als soziale Praxis‘ iibertragen wurde. Ausgangs-
punkt waren Streets anthropologische und ethnographische Studien im Iran, die ihn zu
der Erkenntnis fiihrten, dass sich Literalitéten jeweils in literalen Praktiken ausdriicken,
die in soziale Konstruktionen und lokale Kontexte eingebettet sind: ,,they are always
rooted in a particular world-view and in a desire for that view of literacy to dominate
and to marginalize others* (Street, 2003, S. 78).

Wichtig ist, dass Street die gesellschaftliche Verwobenheit von Literalitit hervorhebt
und damit verbunden Moglichkeiten der Deutungshoheit iiber angemessene oder defi-
zitdre Kenntnisse und Fahigkeiten. Die Defizitzuschreibungen sind deswegen proble-
matisch, weil mit ihnen tatsdchliche Exklusionsmechanismen verbunden werden, etwa
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bezogen auf gesellschaftliche Partizipation oder berufliche Allokationschancen — As-
pekte, die in Large-Scale Erhebungen zur Alphabetisierung und Grundbildung selten
beriicksichtigt werden.

In den Konzepten zur Literalitdt und Numeralitit als soziale Praxis nach Street und
anderen (z.B. Barton & Hamilton, 1998) werden diese zwar in ihrem jeweiligen kul-
turellen und personalen Kontext betrachtet, aber als mindestens ebenso wichtig wird
ihre Reflexion in Bezug auf ihre Verortung in widerspriichlichen gesellschaftlichen An-
spriichen, Erwartungen und auch Ausgrenzungen angesehen, die mit Schriftsprache und
(Alltags-)Mathematik verbunden werden.

Bedeutsam — insbesondere fiir unser Forschungsanliegen — sind Streets Modelle zu
Literalitdt und Numeralitit, weil sie auf das Verstehen der subjektiven Praktiken aus-
gerichtet sind, die im Rahmen von Literalitdt und Numeralitit jeweils ausgeiibt werden.
D.h. es geht nicht darum, die zugrundliegenden Lese-, Schreib- und Rechenfahigkeiten
in Skalen einzuordnen, zu bewerten und zu messen und sie vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlich induzierter Zuschreibungen evtl. als defizitér einzuordnen. Vielmehr sol-
len wertschédtzende Beobachtungen und Beschreibungen Aufschluss geben tiber viel-
faltige individuelle, auch alltagsorientierte Anwendungen und Praktiken von Literalitét
und Numeralitét, deren Begriindungen jeweils subjektiv sinnvoll und zweckmaBig sind.
Individuelle literale und numerale Praktiken sind in vielfiltige Lebens- und Arbeits-
zusammenhénge eingebettet, wo sie wiederum iibergeordnete soziale Praktiken beein-
flussen kénnen oder von ihnen beeinflusst werden.

Diese anwendungsorientierte Perspektive wird bedeutsam, wenn man sie in Bezie-
hung setzt zu Ansdtzen der Grundbildungsarbeit wie etwa des Deutschen Volkshoch-
schul-Verbandes zum Rechnen (DVV, 2017) oder Lesen und Schreiben (DVV, 2018),
deren Curricula an zuvor festgelegten Kompetenzniveaus ankniipfen, die durch die Teil-
nahme an entsprechenden Kursen erreicht werden sollen. Damit wird zwingend eine
defizitorientierte Sichtweise in Bezug auf die literalen oder numeralen Kenntnisse und
Féhigkeiten der Adressat*innen eingenommen, die durch den Besuch entsprechender
Grundbildungskurse angehoben werden sollen.

Dagegen argumentieren die Ansétze zu Literalitidt und Numeralitét als soziale Pra-
xis ressourcenorientiert, indem sie die Praktiken bezogen auf ihre jeweils subjektiv be-
griindeten Anwendungen und Nutzen wertschitzend anerkennen sowie sie bezogen auf
ihre jeweiligen sozialen Konstruktionen und lokale Kontexte einordnen und interpre-
tieren. Zudem werden literale und numerale Praktiken nicht nur bezogen auf geringe
Kenntnisse und Fahigkeiten in den jeweiligen Doménen betrachtet, sondern universal.
Diese differenten Perspektiven auf literale oder numerale Kenntnisse werden bedeut-
sam, wenn man Fragen zur Alphabetisierung und Grundbildung diskutiert und deren ge-
sellschaftspolitische Einbettung herausstellt — ein Aspekt, der am Ende dieses Beitrags
noch einmal aufgegriffen wird.

Im Mittelpunkt unseres Beitrags steht die Darstellung der Konzepte von Literalitét
und Numeralitit als soziale Praxis nach Street und anderen, die seit den 1980er Jahren
in der internationalen Forschung Aufmerksamkeit erfuhren, wéhrend sie in Deutschland
bisher wenig rezipiert wurden. Ziel ist es zundchst, die Konzepte in ihrer Genese theo-
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riegeleitet zu erldutern und ihre Relevanz zu diskutieren (2). In einem zweiten Schritt
werden wesentliche Ergebnisse aus zwei Studien zu Literalitit und Numeralitit als so-
ziale Praxis referiert (3), um abschlieBend daraus abgeleitet Uberlegungen zu diskutie-
ren, inwiefern diese Ansédtze und Erkenntnisinteressen im Hinblick auf die Forschung
und Praxis der Alphabetisierung fruchtbar gemacht werden konnen (4).

2. Literalitat und Numeralitat als soziale Praxis — Theorie, Ursprung
und Explikationen

Im internationalen Forschungsdiskurs haben Literalitdt und Numeralitét als soziale Pra-
xis einen hoheren Stellenwert als in Deutschland. Mittlerweile wird der Begriff zwar
als ,,geringe Literalitdt (Grotliischen & Buddeberg, 2020) im Bereich der Grundbil-
dungsforschung etabliert, er ersetzt Begriffe wie Alphabetisierung und funktionaler An-
alphabetismus, deren begrenzende und stigmatisierenden Bedeutungszuschreibungen
zunehmend in die Kritik geraten (Steuten, 2014; Troster & Schrader, 2016). Dennoch
werden Literalitdt und Numeralitit als soziale Praxis im Sinne Streets als Praxis- und
Forschungsfeld der Grundbildung/Erwachsenenbildung weiterhin kaum beriicksichtigt
(Pabst, Curdt, Benz-Gydat, Schreiber-Barsch & Zeuner, 2019; Zeuner & Pabst, 2011).
Vermutlich, weil die damit verbundenen theoretischen Konzepte unvereinbar sind mit
den auch in den neueren Studien zu Alphabetisierung und Grundbildung vorgenom-
menen Messungen, Bewertungen und Einschétzungen von Kompetenzniveaus.

2.1 Autonomes Modell und ideologisches Modell — eine erweiterte
theoretische Perspektive auf die Anwendung, Aneignung und Vermittlung
von Literalitdt und Numeralitét

Die theoretischen Ansétze von Literalitdt und Numeralitét als soziale Praxis entstanden
zeitlich nacheinander. Dabei sind sie nicht nur in ihrer Ausrichtung und Denkweise eng
miteinander verwoben, sondern auch, weil Literalitit/Schriftsprache und Numeralitét/
(Alltags-)Mathematik — je nach Betrachtungsweise — groBe Uberschneidungsbereiche
aufweisen.

Literalitit als soziale Praxis

Street (1943—-2017) fiihrte zu Beginn der 1980er Jahre im Rahmen seiner Studie ,,Lit-
eracy in Theory and Practice™ (Street, 1984/1995) erstmalig umfassend den theoreti-
schen Ansatz Literalitét als soziale Praxis aus. Er hob detailreich die gesellschaftliche
und kulturelle Einbettung und Bedeutsamkeit von Literalitdt (v.a. Schriftsprache) in
Abgrenzung zu einem Erkldrungsmodell iiber Lesen und Schreiben als neutralem Pro-
zess hervor, das der Anthropologe John Goody (1919-2015) in Bezug auf Vermittlung
und Anwendung von Schriftsprache entwickelt hatte (1968; 1977). Dessen Modell ent-
faltete eine gewisse Wirkmaéchtigkeit, da es die theoretische Grundlage fiir zahlreiche
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psychologische, linguistische und anthropologische Studien lieferte (Street, 1984/1995,
S. 4-5).

Street kritisierte Goodys Perspektive auf die vermeintlichen gesellschaftlichen Po-
tenziale und Wirkungen von Literalitdt und literalisierten Gesellschaften. Goodys Ver-
gleiche zwischen literaten und illiteraten Gesellschaften bzw. komplexen/modernen
Kulturen und sogenannten primitiven Kulturen miindeten in der Bewertung dieser un-
terschiedlichen Gesellschaften hinsichtlich ihrer Entwicklung in Abhédngigkeit von
dem Grad der Nutzung der Schriftsprache. Demnach befordere (,erzwinge*) Schrift-
sprache das logische, rationale und wissenschaftliche Denken, fithre zu 6konomischem
Fortschritt, hoch entwickelten Biirokratien und demokratischen politischen Strukturen
(Street, 1984/1995, S. 5). In der Folge wurde — nicht nur von Goody — angenommen,
dass die wirtschaftliche Entwicklung einer Gesellschaft und die individuellen kogniti-
ven Fahigkeiten ihrer Mitglieder vom Grad der Literalitdt abhdngig seien.

Diese Sichtweise auf Lesen und Schreiben als scheinbar neutralen Kulturtechniken
kritisierte Street als Ausdruck westlich gepragter bzw. ethnozentrischer Engfithrung.
Sein Modell von Literalitdt als soziale Praxis, differenziert in ein autonomes und ein
ideologisches Modell von Literalitit, sollte zur Uberwindung dieser einschrinken-
den Sichtweise beitragen. Die Modelle stellen ,,Idealtypen® (Street, 1984/1995, S. 3)
dar und représentieren unterschiedliche Sichtweisen auf Literalitdt. Als theoretische
Grundlagen fiir eine (kulturvergleichende) Literalititsforschung konnen sie auch im
Rahmen von Alphabetisierungsprogrammen fruchtbar gemacht werden (Street, 1984/
1995, S. 3).!

Im autonomen Modell wird Literalitit dichotom zur Oralitét gesehen, Schriftsprache
erhilt eine wert-, zeit- und raumfreie Bedeutung — damit spiegelt das Modell in etwa
die Perspektive Goodys, Literalitdt wird verstanden als neutrale Kulturtechnik, ihre An-
eignung und Vermittlung als kognitiv-technischer Prozess. Soziale und 6konomische
Bedingungen sowie politische und gesellschaftliche Interessen der Anwendung und An-
eignung von Schriftsprache bleiben ausgeblendet. Die Aneignung literaler Fahigkeiten
wird als Akkumulationsprozess betrachtet, der quasi naturgeméal zu einer Erweiterung
kognitiver Fahigkeiten und einer stufenweisen Weiter- und Hoherentwicklung fiihrt —
bis hin zur gesellschaftlichen Partizipation sowie sozialen und 6konomischen Mobilitét
(Bartlett, 2003, S. 69; Street, 2003, S. 77).

The model [...] disguises the cultural and ideological assumptions that underpin it so
that it can then be presented as though they are neutral and universal and that literacy
as such will have these benign effects. (Street, 2003, S. 77)

1 Street analysierte — quasi als Testfall fiir seine Theorie — mithilfe der Modelle multiple lite-
rale Praktiken in einer Region im Nordosten des Irans. Er betrachtete u. a. literale Praktiken
im Kontext dkonomischer Prozesse, ohne zugleich auf numerale Praktiken einzugehen. Diese
Perspektive griff er erst spiter auf (Baker & Street, 1996). In diesem Zusammenhang kriti-
sierte er Alphabetisierungsprogramme der UNESCO, der USA und Grofbritanniens in Bezug
auf das ihnen zugrundeliegende Verstindnis von Literalitét (Street, 1984/1995, S. 183-228).
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Dieser ,,Literalitdtsdeterminismus® (Street, 1984/1995, S. 9) bedeutet, dass im Rahmen
der Aneignung und Anwendung von Literalitit die subjektiven Interessen und Bediirf-
nisse der Lernenden gesellschaftlich iiberformt werden und die sich wihrend der Lern-
prozesse moglicherweise ergebenden Schwierigkeiten und Widerstidnde in die Verant-
wortung der Individuen geriickt werden. Street kritisiert, dass im autonomen Modell,
das im Rahmen kultur- und gesellschaftsiibergreifender Studien eine wesentliche Rolle
spielt, Traditionen, soziale Zusammenhdnge und Machtstrukturen als Einflussfaktoren
auf die Fertigkeiten des Lesens und Schreibens keine Beriicksichtigung finden (Street,
2003, S. 77).

Dagegen verweist das ideologische Modell von Literalitt explizit auf die soziale und
kulturelle Konstituierung von Schriftsprache und nimmt die Praktiken des Lesens und
Schreibens im Rahmen des sozialen und kulturellen Kontextes, in dem sie in Erschei-
nung treten und angewandt werden, in den Blick. Literalitdt ist an einen spezifischen
Bedeutungskontext gebunden, von dem sie nicht getrennt werden kann. Menschen er-
werben literale Kenntnisse innerhalb sozial und kulturell konstituierter Kontexte, z. B.
im Rahmen von Familie, Bildung, Okonomie, Erwerbsarbeit/Beruf, Politik und wenden
sie dort an. Die Kontexte wiederum beeinflussen und formen literale Praktiken und er-
zeugen so ihre Bedeutung (Street, 1984/1995, S. 8; Street, 2003, S. 78). Die Vielfalt der
prigenden Kontexte kommt im Konzept von ,,Multiliteracy* zum Ausdruck, das ins-
besondere multilinguale und multimediale Formen beriicksichtigt (The New London
Group, 1996).

Insgesamt erfolgt im Rahmen des ideologischen Modells eine ganzheitliche Be-
trachtung von Anwendungs-, Aneignungs- und Vermittlungsprozessen — auch im Wech-
selspiel und im Kontext divergierender gesellschaftlicher Bedingungen und Machtin-
teressen:

The model stresses the significance of the socialisation process in the construction of
the meaning of literacy for participants and is therefore concerned with the general
social institutions through which this process takes place and not just the explicit
,educational ones. It distinguishes claims for the consequences of literacy from its
real significance for specific social groups. It treats sceptically claims by western
liberal educators for the ,openness‘, ,rationality* and critical awareness of what they
teach, and investigates the role of such teaching in social control and the hegemony
of a ruling class. (Street, 1984/1995, S. 2-3)

Demgemél hinterfragen Vertreter des ideologischen Modells bzw. der New Literacy
Studies kritisch zugrundeliegende Machtstrukturen, entlarven konfligierende gesell-
schaftliche und soziale Interessen sowie Spannungen zwischen ,,authority and power on
the one hand and resistance and creativity on the other (Street, 1993, S. 8). Literalitét
in diesem Sinn ist immer umkampft, sowohl in Hinsicht auf Bedeutungszuschreibungen
und Deutungshoheit als auch bezogen auf Anwendungen. Sie wurzeln in Weltanschau-
ungen und in dem Bediirfnis, die eigenen Sichtweisen gesellschaftlich durchzusetzen
und damit andere Sichtweisen zu dominieren (Street, 2003, S. 78).
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Street versteht die Modelle nicht als Gegensatzpaare, sondern sieht das autonome Mo-
dell im ideologischen Modell eingeschlossen. Dabei verbleibt das autonome Modell
eher auf der Ebene der Anwendung von Schriftzeichen und Regeln der Schriftsprache,
wihrend im Rahmen des ideologischen Modells Schriftsprache in Bezug auf den erwei-
terten Handlungsraum und dessen soziale bzw. gesellschaftliche Bedingtheit und Be-
schaffenheit analysiert wird (Street, 1993, S. 8§-9).

Entscheidender Unterschied zwischen dem autonomen und dem ideologischen Mo-
dell ist, auf welche Art und Weise konkrete literale Anwendungen empirisch erfasst
werden. Street bezieht sich auf Michael Cole und Sylvia Scribner (1981) sowie auf die
empirischen Arbeiten von Shirley Brice Heath (1982), zudem entwickelt er als analyti-
sche Kategorien literale Ereignisse und literale Praktiken (literacy events/literacy prac-
tices) (Street, 1984/1995, S. 121).

Numeralitit als soziale Praxis

In den spéten 1990er Jahren untersuchten David Barton und Mary Hamilton auf Grund-
lage des ideologischen Modells zu Literalitdt als soziale Praxis in einer ethnographi-
schen Studie lokale literale Praktiken in zwei Stadtteilen von Lancaster im Norden Eng-
lands (Barton & Hamilton, 1998). Im Laufe der Studie identifizierten sie auch numerale
Handlungen und Denkweisen (Barton & Hamilton, 1998, S. 176—182) und analysierten
exemplarisch am Beispiel von Rechnen im Kontext unterschiedlicher alltdglicher Ver-
richtungen und der Anwendung von Zahlen Erscheinungsformen und Beschaffenheiten
von ,,home numeracy practices* (Barton & Hamilton, 1998, S. 176). Diese Praktiken
variieren in Abhingigkeit zu Anwendungssituationen und entwickeln sich durch diese
weiter (Barton & Hamilton, 1998, S. 180—182). Zudem geben Barton und Hamilton
Hinweise auf die Bedeutung von gesellschaftlichen Stigmata in Bezug auf individuelle
numerale Fertigkeiten (Barton & Hamilton, 1998, S. 180—182).

Auch Street diskutierte seit den 1990er Jahren Implikationen von Numeralitét als
soziale Praxis (siche z. B. Baker & Street, 1994; Baker & Street, 1996, Baker, Street &
Tomlin, 2003). Er konstatierte gemeinsam mit Dave Baker, dass im Rahmen der Diskus-
sion um Numeralitdt zunéchst (starker als bei Literalitdt) geklart werden miisse, was un-
ter Numeralitdt oder Alltagsmathematik zu verstehen sei (Baker & Street, 1996, S. 82).
Danach umfassen die Termini Numeralitidt/Alltagsmathematik Wissen und Fertigkeiten,
die es erwachsenen Mitgliedern einer Gesellschaft erlauben, selbstindig und miindig zu
interagieren.

Baker und Street verweisen auf den britischen Cockcroft-Bericht (1982), nach dem
sich die Definition von Numeralitdt im Verlauf von 20 Jahren deutlich verengt hat auf
arithmetische Berechnungen (d.h. Grundrechenarten im weitesten Sinn) (Cockcroft,
1982, S. 11), wihrend sie eigentlich wesentlich mehr umfasst.

Entsprechend dem Modell Literalitét als soziale Praxis wird Numeralitit in ein auto-
nomes und ein ideologisches Modell differenziert. Im autonomen Modell wird Nume-
ralitét als ein neutrales, wert- und kulturfreies System der Abstraktion verstanden. Ma-
thematische Aussagen oder Methoden sind nach diesem Modell allerorts und zu jeder
Zeit gleich wahrnehmbar und anwendbar (Baker & Street, 1996, S. 83). Dagegen wird
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im ideologischen Modell bezogen auf Numeralitit der Zusammenhang zwischen Fak-
tenwissen, Konzepten und Modellen beriicksichtigt, wie sie im Cockroft-Bericht (1982)
in Bezug auf zwei Aspekte definiert wurden:

Erstens befdhigt Numeralitdit Menschen ,,mathematische Fertigkeiten anzuwen-
den, die es dem Einzelnen ermdglichen, die praktischen mathematischen Anforderun-
gen seines Alltagslebens zu bewiltigen (Cockcroft, 1982, S. 11, zit. n. Baker & Street,
1996, S. 82). Zweites schlie3t Numeralitdt mathematisches Denken im weiteren Sinn
als Moglichkeit ein, mathematische Informationen in Bezug auf Vermutungen, Spezifi-
kationen und Verallgemeinerungen zu verstehen, anzuwenden und zu bewerten sowie
Heuristiken und Problemlosetechniken zu entwickeln (Cockceroft, 1982, S. 11, zit. n.
Baker & Street, 1996, S. 82).

Es wird deutlich, dass Numeralitdt sowohl ein kulturhistorisches Produkt als auch
fundamentaler Bestandteil des Handelns, der Technologie und der Wissensbestéinde
einer bestimmten Kultur bzw. Gesellschaft ist. Numeralitit kann, ebenso wie Literalitét,
Grundlage fiir gesellschaftliche Inklusions- und Exklusionsmechanismen werden und
Zuginge zu Bildungsinstitutionen und Beschiftigung beeinflussen, womit zugleich ein
gesellschaftlicher Druck in Bezug auf Anforderungen an den Einzelnen impliziert ist
(Baker & Street, 1996, S. 82).

Mit den Ansétzen Literalitdt und Numeralitit als soziale Praxis wird anerkannt, dass
die Anwendungs-, Aneignungs- und Vermittlungsprozesse von Literalitdt und Numera-
litdt kulturell, historisch und politisch gestaltet sind. Damit wird der Blick frei fiir viel-
faltige und multiple literale und numerale Ressourcen einerseits und fiir die sozial di-
vergenten Interessen andererseits, die sich im gesellschaftlichen Umgang mit Literalitit
und Numeralitdt spiegeln. Mit dem Fokus auf die soziale Seite von Literalitit und Nu-
meralitidt werden fiir ihre Erforschung die Ereignisse, in die literale und numerale Prak-
tiken eingebettet sind, bedeutsam.

Auch wenn beide Modelle diskutiert werden, dominiert im Allgemeinen die auto-
nome Sichtweise Bildungspolitik und Bildungspraxis. Damit bleiben einerseits diverse
numerale und literale Ressourcen und andererseits vorherrschende soziale und politi-
sche Einfliisse verborgen (Street, 2003, S. 77). Insbesondere im Rahmen von Aneig-
nung und Vermittlung — mit ihren informellen und formalen Dimensionen — aber auch
im Rahmen der eingangs erwihnten internationalen Kompetenzmessverfahren bezieht
sich die Spannung zwischen den beiden Modellen auf die politischen und wirtschaftli-
chen Funktionen von Literalitidt und Numeralitit in einer Gesellschaft (siche dazu auch
Pabst et al., 2019; Zeuner & Pabst, 2011, S. 53—58). Sowohl Literalitét als auch Nume-
ralitdt sind eingebettet in kulturelle Konnotationen und Zuschreibungen sowie in die
zugrundeliegenden Machtverhéltnisse. Damit bleibt Numeralitit bis hinein in aktuelle
Diskussionen {iiber ihre Auslegung noch immer ein durchaus umstrittenes Feld (Gal,
Grotliischen, Tout & Kaiser, 2020, S. 282—293; Yasukawa & Evans, 2019).
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2.2 Urspriinge, Vorldufer und Weiterentwicklungen

Aktuell finden sich im Rahmen der internationalen Rezeption der auf Street zuriick-
gehenden Ansédtze von Literalitdit und Numeralitit als soziale Praxis insbesondere
kritische Beitrdge in Bezug auf neoliberale Trends im Bereich der Alphabetisierung
Erwachsener. Sowie Beitrige, die Alternativen formulieren zu den internationalen kom-
petenzmessenden Vergleichsstudien wie PIAAC, die zunehmend Einfluss auf nationale
Bildungspolitiken und Bildungspraxis ausiiben (Hamilton, 2014; Duckworth & Hamil-
ton, 2016; Addey, 2018; Capstick, 2019; Vautour, 2019).

Obwohl die Theorie Numeralitit als soziale Praxis aus der Theorie Literalitit als so-
ziale Praxis hervorgegangen ist, existierte parallel dazu bereits eine breite/ganzheitliche
und kritische Perspektive auf Numeralitit, die sich u. a. mit dem Verhéltnis von vielfdl-
tigen numeralen Alltagsroutinen einerseits und einer formalisierten Schulmathematik
andererseits befasst (Yasukawa, Jackson, Kane & Coben, 2018).

Yasukawa et al. (2018) identifizieren in Bezug auf Numeralitit und Alltagsmathema-
tik im Rahmen ethnographischer Studien vier Forschungsrichtungen und theoretische
Denkschulen, die ertragreiche Ankniipfungspunkte bieten fiir Aspekte und Dimensio-
nen, die den Ansatz Numeralitit als soziale Praxis besonders auszeichnen:

1) Forschungen mit einer situativen/praxisbezogenen Perspektive auf Kognitionen,
2) Forschungen im Rahmen der kultur-historischen Aktivititstheorie,

3) ethnomathematische Forschungen und

4) Literalitat als soziale Praxis (Yasukawa et al., 2018, S. 5—13).

Einen erstmaligen Uberblick zur aktuellen internationalen Forschungsentwicklung er-
moglicht die Publikation von Yasukawa, Rogers, Jackson und Street (2018). Dieser
Sammelband biindelt Studien zur Numeralitit als soziale Praxis, die unterschiedliche
Kulturen und Gesellschaften (z. B. Neuseeland, Mexiko, Paldstina, Australien) sowie
vielfdltige soziale Kontexte (Schule, Erwerbsarbeit, Lebenswelt) analysieren. Abschlie-
Bend wird resiimiert, dass numerale Praktiken im Alltag oftmals unsichtbar sind und des-
halb wenig wahrgenommen und reflektiert werden. Herausgestellt werden die globalen
und politischen Einfliisse und es wird auf Numeralitét als Ressource fiir Emanzipation
und Kritik rekurriert (Yasukawa et al., 2018, S. 243-254). Zugleich wird festgestellt,
dass im Rahmen von Offentlichkeit und Politik ein abstrakter und defizitorientierter
Diskurs — eine autonome Betrachtungsweise — iiber Numeralitit vorherrschend ist.

Im deutschsprachigen Raum wird seit einigen Jahren der finanziellen Grundbildung
eine besondere Bedeutung zugesprochen — sicherlich v.a. im Hinblick auf die indivi-
duelle 6konomische Verantwortungsiibernahme (Troster & Mania, 2015; Grotliischen,
Buddeberg & Kaiser, 2019).
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2.3 Literale und numerale Ereignisse und Praktiken im Kontext
sozialer Praxis

Von besonderer Bedeutung fiir die Erforschung von Literalitdt und Numeralitit als so-
ziale Praxis ist die von Street vorgenommene Differenzierung zwischen literalen/nume-
ralen Ereignissen sowie literalen/numeralen Praktiken, mithilfe derer soziale Aspekte
und Dimensionen untersucht und rekonstruiert werden konnen (Street, 1993, S. 12—13).

Mit literalen/numeralen Ereignissen sind vielfiltige Gelegenheiten gemeint, bei de-
nen Schriftsprache/Alltagsmathematik zum integralen Bestandteil einer Handlung oder
Interaktion werden (z.B. Schreiben eines Einkaufzettels, Aufschreiben einer Telefon-
nummer/E-Mail-Adresse; Nachzidhlen von Wechselgeld, Abmessen einer Backzutat).
Literale/numerale Praktiken als individuelles Handeln kénnen im Rahmen dieser Ereig-
nisse beziiglich der ihnen zugrundeliegenden sozialen Muster und Strukturen betrachtet
werden, beziiglich der Konzepte/Zielsetzungen/Anwendungen (z. B. exaktes Errechnen
von Kosten oder grobes Uberschlagen) des konkreten Gebrauchs und ihrer subjekti-
ven/gemeinschaftlichen/gesellschaftlichen Bedeutungszuschreibungen (z. B. Tagebuch-
schreiben fiir die individuelle Biographiearbeit; Bewerbungsunterlagen erstellen im
Rahmen der Erwerbssuche; Kontrolle der Abrechnungen von Versorgungsunternehmen
fiir die Budgetplanung im Haushaltszusammenhang).?

Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang, dass literale und numerale Praktiken in ih-
ren wesentlichen Merkmalen als kongruent betrachtet werden kénnen (vgl. Street 1985/
1995; Baker & Street, 1996; Barton & Hamilton, 1998; Baker, Street & Tomlin, 2003;
Baker, 2008; Jackson, Rogers & Yasukawa, 2018):

e Verschiedene literale und numerale Praktiken werden im Rahmen von menschlichen
Handlungen in verschiedenen Lebensbereichen angewandt. Sie sind in diesen Be-
reichen in diverse soziokulturelle Strukturen und Muster eingebettet, durch die sie
in ihrer Konstitution und Erscheinungsform mitgepriagt werden. Damit sind sie lokal
differenzierbar und unterscheidbar.

e Literale und numerale Praktiken werden mehr oder weniger stark durch soziale Insti-
tutionen und Machtbeziehungen geformt. Damit lassen sich dominante literale und
numerale Praktiken von alltagsweltlichen literalen und numeralen Praktiken unter-
scheiden. Dominante literale und numerale Praktiken finden sich im Kontext for-
maler Organisationen (Bildung, Recht, Religion, Okonomie), sie sind stirker regle-
mentiert und weitgehend kontrolliert und besitzen gesellschaftlich einen hohen
Stellenwert. Sie werden damit stirker, sichtbarer und einflussreicher — evtl. auch
legitimer — als andere.

e Literale und numerale Praktiken sind intentional. Thnen liegen unterschiedliche
Konzepte, Zielsetzungen und Absichten zugrunde. Sie sind sowohl individuell als
auch gemeinschaftlich anwendbar, wobei sie auf subjektiven oder intersubjektiv

2 Zum Konzept der Ereignisse und Praktiken siehe auch Zeuner & Pabst, 2011, S. 57.
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ausgehandelten Bedeutungen und Begriindungen basieren. Die gleiche literale oder
numerale Praktik kann mehrdeutige und multiple Funktionen besitzen.

e Als kulturelle Ressource sind literale und numerale Praktiken Teil sozialer Prozesse,
die Menschen miteinander verbinden, sie umfassen gemeinsame Erkenntnisse und
kommen in sozialen Identitdten zum Ausdruck. Sie sind durch Einstellungen, Werte
und Gefiihle, durch (bewusste und unbewusste) Traditionen und soziale Beziehun-
gen geprigt. Individuelle literale und numerale Praktiken unterliegen in modernen
Gesellschaften sozialen Bewertungen und Stigmata.

e Literale und numerale Praktiken sind historisch situiert und dem Wandel der Zeit un-
terworfen. Es existieren seit Jahrhunderten tradierte Praktiken — wie das Zéhlen mit
Strichen, wobei der flinfte Strich quer liegt — neben modernen, technologiegestiitz-
ten Praktiken. Sie entwickeln sich einerseits oft informell und werden informell an-
geeignet, andererseits werden sie durch gesellschaftliche Anforderungen und Ent-
wicklungen mitbestimmt.

Obwohl literale und numerale Praktiken in grundlegenden Merkmalen {ibereinstim-
men, unterscheiden sie sich teilweise hinsichtlich ihrer Sichtbarkeit im Rahmen ihrer
Vermittlung und Anwendung iiber ein Medium. Wéhrend die Vermittlung und Anwen-
dung von Schriftsprache immer mediatisiert durch Zeichen und Symbole erfolgt und
zu unterschiedlichen Textformen fiihrt (literale Artefakte: Kochrezepte, Gesetzestexte,
Straennamen, Antragsformulare der kommunalen Behorden u. a.), sind numerale Prak-
tiken — insbesondere diejenigen, die in alltdglichen Handlungen eingebettet sind — oft-
mals unsichtbar (z.B. beim Schitzen ,durch gesundes Augenmal3‘). Numerale Prakti-
ken konnen stdrker als literale Praktiken in menschlichen Handlungen verborgen sein.
Das betrifft den Umgang mit Gegenstdnden, den Einsatz von Hilfsmitteln sowie die
Nutzung des eigenen Korpers (Augenmal, Elle/Ful3, zwei Hande voll). Numerale Prak-
tiken konnen auch rein mental angewandt werden. Dies fiihrt dazu, dass alltédgliche nu-
merale Praktiken eher als literale Praktiken {libersehen werden (Yasukawa, 2018). Es
existiert also eine Differenz bezogen auf die materiellen und immateriellen Nutzungs-
moglichkeiten literaler und numeraler Praktiken, die Barton und Hamilton mithilfe
eines Modells der Sozialsemiotik erkldren (Barton & Hamilton, 1998, S. 177; Baker &
Street, 2004, S. 19). Semiotische Systeme konnen als Codes bzw. Modi begriffen wer-
den, wobei ein Modus ein organisiertes und reglementiertes Set spezifischer Ressourcen
umfasst (Jewitt & Kress, 2003).

3. Exemplarische Betrachtung — Zwei ethnographische Studien
zu Literalitdt und Numeralitat als soziale Praxis

Im Folgenden werden ausgewihlte Befunde aus zwei ethnographisch-explorativ ange-
legten Studien zu Literalitét als soziale Praxis bzw. zu Numeralitit als soziale Praxis
vorgestellt. Beide Studien sind im Rahmen von Grundlagenforschung bezogen auf die
Grundbildungsarbeit durchgefiihrt worden.
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3.1 Kurzbeschreibung der Studien

Die Studie ,,Literalitdt als soziale Praxis — ein Stadtteil unter der Lupe: Erhebungen von
soziokulturellen und subjektiven Sichtweisen auf Literalitdt wurde im Zeitraum von
2008 bis 2010 durchgefiihrt und zielte auf die Sichtbarmachung des alltdglichen Ge-
brauchs von Literalitdt und fragt nach ihrer Relevanz hinsichtlich soziokultureller Er-
scheinungsformen im 6ffentlichen Raum und individueller Anwendungsbeziige (Zeuner
& Pabst, 2011). In der Studie ,,Numeralitit als soziale Praxis im Wandel der Zeit™ ste-
hen individuelle numerale Praktiken der sog. ,,jungen Alten” (60—80 Lebensjahre) und
hochbetagter Menschen (ab dem 80. Lebensjahr) mit Mittelpunkt (Pabst et al., 2019,
385-388; Zeuner, Pabst & Benz-Gydat, 2020). Von besonderem Interesse ist, welche
Rolle Numeralitét in der Lebensphase des Ruhestandes spielt und welche individuel-
len Bedeutungszuschreibungen hinsichtlich biographischer Beziige und Entwicklungen
vorgenommen werden.? Die Studie greift den in der ersten Untersuchung herausgear-
beiteten Aspekt der sozialen Praxis wieder auf und bezieht ihn, im Sinne Streets, auf
Numeralitét.

Beide Studien umfassen drei unterschiedliche Erhebungsmethoden und fiir jede
wurde ein spezifischer Hamburger Stadtteil als Ausgangspunkt und Bezugsort gewihlt.
Zentral fiir beide Studien sind leitfadengestiitzte, biografiebezogene Interviews zu li-
teralen bzw. numeralen Praktiken. Im Stadtteil Altona-Altstadt wurden elf Personen zu
ihren literalen Praktiken befragt, im Stadtteil Barmbek 19 &ltere Menschen zu ihren
numeralen Praktiken. Tabelle 1 fasst wesentliche Eckdaten der beiden Erhebungen zu-
sammen.

3.2. Theoretische Einbettung der Ansétze Literalitdt/Numeralitét
als soziale Praxis

Ziel der Interwiews ist es herauszufinden, welche personlichen literalen und numeralen
Handlungsweisen und Positionen die Befragten fiir sich entwickelt haben. Sie erfassen
individuell-reflexiv die subjektiven Erfahrungen und Begriindungen der Befragten mit
Literalitit und Numeralitit bezogen auf ihr bisheriges Leben, ihren Umgang damit als
kulturelle Ressource und als gesellschaftliche Anforderung.

Gefragt wird nach individuellen Handlungspramissen, Einstellungen und Werten so-
wie sozialen Bezichungen und Strukturen, die mit literalen oder numeralen Ereignis-
sen oder Praktiken verbunden werden. Es zeigen sich subjektive Bedeutungszuschrei-

3 Diese Studie gehort zum Hamburger Forschungsverbund ,,Alltagsmathematik als Teil der
Grundbildung Erwachsener* und ist noch nicht abgeschlossen, weshalb nur auf erste Befunde
eingegangen werden kann (Laufzeit 2017—-2020). Der Forschungsverbund besteht aus sechs
Teilprojekten mit den Partnern Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (HAW), Univer-
sitdit Hamburg (UHH), Helmut-Schmidt-Universitat/Universitdt der Bundeswehr Hamburg
(HSU), UNESCO Institute for Lifelong Learning (UIL). Er wird von der Landesforschungs-
forderung Hamburg finanziert.
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,Literalitat als soziale Praxis — Ein Stadtteil unter
der Lupe“ (2008-2011)

,Numeralitat als soziale Praxis im Wandel der Zeit*
(2017-2020)

Ausgangspunkt: Altona-Altstadt (kulturell reges Stadt-
teilleben)

25 Spontaninterviews mit Passanten (Alter 10—
65 Jahre) im &ffentlichen Raum und in der Stadtbiblio-
thek

Fotodokumentation diverser literaler Artefakte (Pla-
kate, Stadtplane, Reklame, StralRenschilder, Graffiti
usw.) im &ffentlichen Raum

Zentrale Erhebungsform: leitfadengestutzte, bio-
graphiebezogene Interviews mit 11 Personen (Al-
ter 30—69 Jahre) zu ihrem , Literalitatsleben”
Zentrale Themen:

e individuelle alltagliche literale Praktiken und da-
mit verbundene subjektive Bedeutungszuschrei-
bungen

biografische Aspekte zum Umgang mit Literalitat
und ihrer Anwendung; insbesondere Aneignungs-
prozesse

individuelle Bezugnahme auf das Stadtteilleben
durch Literalitat

Interview-Sample ,Literalitatsleben™:
11 Personen: 7 Frauen, 4 Manner
Alter: 30—69 Jahre

6 Personen mit (Fach-)Abitur

5 Personen max. mittlere Reife

Auswertung: In Anlehnung an die Kodierverfahren der
Grounded Theory

Ausgangspunkt: Barmbek (urspriingliches Hafen-
arbeiterquartier)

11 Spontaninterviews mit Passanten (Alter 15—
84 Jahre) im &ffentlichen Raum (z.B. vor einem Ein-
kaufszentrum)

Punktuelle Untersuchung historischer Quellen zur Nu-
meralitat im Stadtarchiv sowie in der Geschichtswerk-
statt Barmbek

Zentrale Erhebungsform: leitfadengesttitzte, bio-
graphiebezogene Interviews mit 19 Personen (Al-

ter 64—93 Jahre) zu ihrem ,Numeralitatsleben®
Zentrale Themen:

e individuelle alltégliche numerale Praktiken und da-
mit verbundene subjektive Bedeutungszuschrei-
bungen

biografische Aspekte zum Umgang mit Numeralitat
in Bezug auf Kindheit und Jugend, Schulzeit/Ausbil-
dung, Beruf/Erwerbsarbeit, Familie und Ruhestand
individuelle Verortung der befragten Personen im
dritten und vierten Lebensalter

Interview-Sample ,Numeralitatsleben®:

19 Personen: 10 Frauen, 9 Méanner

Alter: 64—-93 Jahre

6 Personen mit (Fach-)Abitur; 13 Personen max. mitt-
lere Reife; 3 Personen mit Studium tber den 2. Bil-
dungsweg

Auswertung: In Anlehnung an die Kodierverfahren der
Grounded Theory

Tab. 1: Zentrale Eckpunkte der Erhebungen

bungen, die die lebensweltlichen und beruflichen Pramissen der Befragten spiegeln, in
Abhéngigkeit von fritheren und aktuellen biographischen Erfahrungen in unterschied-
lichen sozialen und beruflichen Kontexten (Milieu, Bildung, Beruf/Erwerbsarbeit, Fa-
milie, Hobbys).

3.3 Ein Einblick in die Befunde der Studien

Die Befunde der Literalitétsstudie zeigen sehr unterschiedliche individuelle Auspriagun-
gen des Gebrauchs von Schriftsprache. Das Spektrum reicht — wie erwartbar — von ih-
rem pragmatischen, alltagsbezogenen Gebrauch bis hin zu bewussten kognitiven Lern-
prozessen oder wissenschaftlichen Forschungs- und Publikationstitigkeiten im Rahmen
von Erwerbsarbeit und Beruf. Literale Praktiken werden individuell vielfiltig genutzt
um zu kommunizieren, zu dokumentieren, eigene Erfahrungen zu reflektieren, sich
zu informieren, sich zu entspannen oder zu unterhalten. Sie sind durch biographische
(Lern-)Erfahrungen geprédgt und emotional individuell verankert.
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So unterscheiden sich bspw. fiir einige der Befragten deutlich die Bedeutungen und Wer-
tigkeiten, die sie unterschiedlichen Kommunikationsmitteln — z. B. einem handschrift-
lich verfassten Brief, einer E-Mail oder einer SMS — zuschreiben. Der handschriftlich
verfasste Brief wird bspw. als etwas sehr Privates empfunden, der seinen hohen Stel-
lenwert u.a. durch die personliche Handschrift erhélt (Interview 5, S. 2). Wobei das
Verfassen eines personlichen Briefes teilweise explizit zelebriert wird, mit Fiillfeder-
halter, Musik und Tee (Interview 11, S. 8). Es wird zugleich darauf hingewiesen, dass
das Briefeschreiben aufgrund der Allgegenwirtigkeit digitaler Kommunikationsmedien
kaum noch praktiziert wird. SMS und E-Mail werden als schnelle und praktische Kom-
munikationsmoglichkeiten verstanden, die von einer interviewten Person als ,,dreckig*
(Interview 4, S. 3) bezeichnet werden, da die hier sich herausgebildeten Schriftkulturen
es — mehr als andernorts — erlauben, auf bestimmte Rechtschreibregeln zu verzichten
(Zeuner & Pabst, 2011, S. 180—183). Anzumerken ist, dass Kommunikationsmdg-
lichkeiten mit digitalen Endgerdten seit der Durchfithrung der Studie deutliche Wei-
terentwicklungen erfahren haben, was moglicherweise auch zu weiteren Bedeutungs-
verschiebungen in Bezug auf die damit verbundenen literalen Praktiken verbunden
sein kann.

Anders gelagert sind dagegen die Bedeutungen, die dem Schreiben im Rahmen von
Erwerbsarbeit und Beruf beigemessen werden. Hier ist Schreiben generell Werkzeug
und unterliegt spezifischen titigkeitsbezogenen Regeln. Die befragten Personen mit
Lese- und Schreibschwierigkeiten berichten in diesem Zusammenhang von verschiede-
nen — auch kreativen — Bewaltigungsstrategien, die teilweise durch Kolleg*innen mit-
getragen werden. Im Wesentlichen bedeutet Schreiben in Bezug auf Erwerbsarbeit und
Beruf computergestiitztes Schreiben, das von einem anderen Befragten grundsitzlich
als ,, Tippen® bezeichnet wird. Er unterscheidet dieses ,,Tippen™ fiir sich sehr deutlich
von anderen Schreibformen (Interview 4, S. 2) (Zeuner & Pabst, 2011, S. 184—187).

In Bezug auf die Aneignung literaler Praktiken in Kindheit und Schule unterschei-
den sich die Interviews der Befragten mit {iberwiegend erfolgreichen Aneignungspro-
zessen deutlich von denen mit liberwiegend misslungenen Aneignungsprozessen, was
ebenfalls erwartbar war. Letztere berichten iiber ihre subjektiven Erfahrungen sehr viel
ausfithrlicher. Im Vordergrund stehen vielféltige Formen der Exklusion, die bereits
Kindheit und Schulzeit pragen, da einerseits Wissen und Information nicht eigenstén-
dig angeeignet werden konnten und andererseits Gefiihle der Angst/Panik vor Versagen
und Blamage vorherrschend waren. Nur in Einzelfdllen scheint es zu gelingen, nega-
tive Lernerfahrungen in positive besetzte Lernanldsse und -strategien im Erwachsenen-
alter zu transferieren, selbst wenn die Notwendigkeit subjektiv als relevant begriindet
wird. Zumindest fiir das Erhebungssample dieser Studie zeigt sich, dass insbesondere
eigenstindig entwickelte, kreative Lernformen diesen nachholenden Aneignungspro-
zess begiinstigen (Zeuner & Pabst, 2011, S. 187-210). Fiir die befragten Personen mit
positiven Aneignungserfahrungen lésst sich feststellen, dass mit dem eigenen Lesen/
Schreiben bereits sehr frith Erfahrungen der personlichen Bereicherung verbunden sein
konnen und dass die Aneignungsprozesse eingebettet sind in unterschiedliche familidre
Beziehungen (Zeuner & Pabst, 2011, S. 187-210).
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Die Bezugnahme auf den 6ffentlichen Raum bzw. auf das kulturelle Leben im Stadtteil
zeigt, dass Literalitét als Interaktionsformat von kommunalen Institutionen, gemeinniit-
zigen Organisationen, Handel und Gastronomie, religiésen Gemeinschaften, Biirger-
und Kulturinitiativen und Einzelpersonen genutzt wird. Der 6ffentliche Raum unterliegt
auch jenseits formaler politischer Eingriffe gesellschaftlicher Regulierung und wirkt
gestaltend auf die Erscheinungsformen literaler Praktiken. So gibt es dominante literale
Praktiken (Verkehrsschilder, Reklame) und Praktiken, die vielmehr geduldet (Plakate/
Aushénge) oder aber auch sanktioniert (Graffiti) werden. Es zeigen sich vielfaltige For-
men der alltagsweltlichen Inbesitznahme des 6ffentlichen Raums sowie Moglichkeiten
politischer Partizipation. Literale Praktiken verlagern sich zudem in den virtuellen 6f-
fentlichen Raum (Zeuner & Pabst, 2011, S. 101-128; S. 229-244).

Erste Befunde der Numeralititsstudie zeigen, dass numerale Praktiken u.a. in den
Handlungsdoménen Haushalt, Finanzen, Gesundheit, soziales Leben/Teilhabe ange-
wandt werden, eingebettet in unterschiedliche Tatigkeiten wie Einkaufen, Kochen/Ba-
cken oder Gartenarbeit (Zeuner et al., 2020). Die Regelung von Finanzangelegenheiten
nimmt als Tétigkeit einen breiten Raum ein, numerale Ereignisse betreffen das Beglei-
chen von Rechnungen und Online-Banking, Budgetkontrolle, Sparen und Vermdgens-
bildung. Im Bereich Gesundheitsvorsorge finden numerale Ereignisse statt im Rahmen
der Medikation, der Bedienung medizinischer Geréte, bei praventiven Téatigkeiten wie
Sport/Bewegung und Mentaltraining. Auch die Pflege von sozialen Netzwerken (Fami-
lie, Freunde usw.), die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen sowie an kulturellen und
politischen Veranstaltungen wird mit numeralen Ereignisse in Verbindung gebracht.

Numerale Praktiken, die eingebettet sind in Sinngebung und subjektive Bedeutungs-
zuschreibungen, beziehen sich auf vielfaltige Tétigkeiten im Haushalt. Es werden aber
auch numerale Praktiken beschrieben, deren Ausiibung auf biographischen Erfahrungen
beruht oder biographische Entwicklungen antizipiert: So werden Sparsamkeit oder Ver-
meidung von Uberfliissigem, ohne dass dies jeweils mit persénlicher finanzieller Not-
wendigkeit oder Einschriankung einhergeht, mit biographischen Erfahrungen und Wer-
ten der eigenen Generation begriindet. Der antizipierte Eintritt in den Ruhestand wird
einerseits verbunden mit der Erwartung an grofle personliche Freiheit und ist anderer-
seits gekennzeichnet von begrenzten finanziellen Ressourcen. Dies kann mit einer zu-
kunftsorientierten Budgetplanung und Lebensgestaltung (z.B. Umzug in eine kleinere
Stadtwohnung; Freizeitplanung) einhergehen.

Es wird deutlich, dass viele Menschen im Rahmen ihrer Paarbeziechungen numerale
Aufgaben arbeitsteilig organisieren. Eine explizit genderstereotype Arbeitsteilung kon-
nen wir nicht feststellen, da diese arbeitsteiligen Arrangements, wie die Aussagen in
einigen Interviews zeigen, z. B. durch altersbedingte Beeintriachtigungen oder bei Ver-
lust des Partners/der Partnerin biographischen Verédnderungen unterliegen kénnen.

Resiimierend kann zum jetzigen Zeitpunkt der Untersuchung festgehalten werden,
dass die alltagsweltliche Anwendung numeraler Praktiken subjektiv vielféltigen Be-
griindungen unterliegt. Im Gegensatz zur Literalitit muss in Bezug auf Numeralitit der
Tatsache mehr Beachtung geschenkt werden, dass alltidgliche numerale Praktiken we-
sentlich differenzierter in Erscheinung treten. Auch zeigt sich, dass negative Lern- und
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Aneignungserfahrungen der Kindheit bezogen auf mathematisches Wissen und seine
Anwendungen im Rahmen numeraler Praktiken weitaus weniger als stigmatisierend er-
fahren werden und weniger negativ besetzt zu sein scheinen als dies bei Literalitét der
Fall ist.

4. Resiimee — Verortung der Forschung zu Literalitét
und Numeralitat als soziale Praxis und Forschungsimpulse
fur die Grundbildungsforschung

Der theoretische Ansatz von Literalitit und Numeralitét als soziale Praxis zielt darauf,
Verstindnis zu erzeugen fiir die alltagsweltliche Nutzung und Anwendung von Literali-
tit und Numeralitdt, die subjektiv begriindeten Bedeutungszuschreibungen unterliegen
und zugleich lebensweltlich kontextualisiert sind. Bei diesem Ansatz geht es nicht um
eine Bewertung oder Messung literaler und/oder numeraler Kenntnisse oder Kompeten-
zen, an die von auflen Erwartungen formuliert werden. Vielmehr beriicksichtigt dieser
Ansatz die komplexen Mdglichkeiten und Potenziale individueller literaler oder nume-
raler Praktiken, wodurch subjektive, kultur- und milieuspezifische Wissensressourcen
und Erfahrungen im Umgang mit Literalitét und Numeralitéit sowie die damit verbunde-
nen sozialen Moglichkeiten thematisiert werden.

Der ethnographische Zugang der vorgestellten Untersuchungen zur Literalitdt und
Numeralitdt als soziale Praxis erdffnet aus der subjektiven Perspektive der Befragten
Aufschluss iiber die Integration dieser Praktiken in ihren Alltag und ihre Lebenswelt.
Beispiele wie die Vorbereitung auf den Ruhestand oder MaBBnahmen im Rahmen der
Gesundheitsvorsorge zeigen, dass numerale Ereignisse und Praktiken bedingt und ge-
rahmt sind von iibergeordneten sozialen Praxen, etwa den Bedingungen des Renten-
oder des Gesundheitssystems. Diese sind verankert in 6konomische, soziale und kul-
turelle Kontexte, die nur bedingt beeinflussbar sind. Sie stellen aber Rahmungen fiir
das individuelle Handeln dar, wodurch Bedeutungen und Funktionen von auflen gesetzt
werden, die den Anwender*innen selbst nicht immer bewusst sind. Thre Relevanz er-
schlieBt sich erst aus der Perspektive der Forschung iiber Literalitdt und Numeralitit als
soziale Praxis.

Auch bezogen auf die Grundbildungspraxis im Rahmen der Erwachsenbildung kon-
nen Ergebnisse aus Studien zur Literalitdt und Numeralitit als soziale Praxis in Bezug
auf verschiedene Aspekte relevant werden. Menschen wenden sowohl literale als auch
numerale Praktiken in unterschiedlichsten Alltagssituationen sowie in beruflichen Be-
ziigen bedarfsgemif an und verfolgen dabei subjektiv begriindet, angemessene und teil-
weise kreative Strategien.

Bezogen auf den eingangs erwiahnten Kontext der Alphabetisierung und Grundbil-
dung konnen die Ergebnisse der Studien anregen, sich mit den Konzepten von Lite-
ralitdt und Numeralitdt als soziale Praxis theoretisch auseinanderzusetzen und bezo-
gen auf konkrete Lehr-Lern-Situationen ausgelibte, aber selten hinterfragte literale und
numerale Praktiken als Lernanldsse zu reflektieren. Denn wenn die multiplen und di-
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versifizierten individuellen literalen und numeralen Praktiken im Rahmen organisierter
Bildungsmafinahmen wie Alphabetisierungskursen oder diversen Grundbildungsange-
boten anerkannt und wertschitzend aufgenommen werden, kénnen Lernende u. U. er-
weitere Zuginge finden und Lernwiderstinde abbauen.

Des Weiteren ist zu bedenken, dass die Haltungen der Lehrenden, die auf die Uber-
nahme kultureller und gesellschaftlicher Erwartungen, auf eigene biographische Erfah-
rungen und subjektiv begriindete Werte und Normen aufbauen, u. U. zu defizitorientier-
ten Lehrhaltungen und Einstellungen fithren. Dabei konnte eine Auseinandersetzung
mit den theoretischen Implikationen der Konzepte zu Literalitdt und Numeralitét als
soziale Praxis zu einem Perspektivwechsel fiihren und, im Rahmen des eigenen profes-
sionellen Handelns, zur kritischen Hinterfragung und zu Relationierungen in Bezug auf
subjektive Erwartungshaltungen, Einstellungen, Orientierungen in Bezug auf Literalitat
und Numeralitét.

Die Anerkennung und Beriicksichtigung subjektiv begriindeter literaler und nume-
raler Praktiken der Lernenden konnte im Rahmen organisierter Lehr-Lernprozesse im
Grundbildungsbereich seitens der Lehrenden zu einem wertschitzenden Verstédndnis fiir
die Strategien und Praktiken der Lernenden fiihren, auf dessen Grundlage sich neue For-
men der Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden im Sinne kooperativer Lern-
prozesse entwickeln lieen.
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Abstract: The article deals with the internationally discussed approaches to literacy and
numeracy as social practice and asks to what extent these approaches can provide im-
pulses and suggestions for research and practice with regard to basic education courses
in Germany. The approaches to literacy and numeracy as social practice explore areas of
application and action concerning written language and everyday mathematics in various
social and societal contexts. The theoretical frameworks of literacy and numeracy as so-
cial practice are explained and the origins and precursors of the concepts are presented.
Finally, two ethnographic, explorative studies on the individual use of written language
and on everyday mathematics in the course of time by adults are presented.

Keywords: Literary Practices, Numerical Practices, Social Practice, Autonomous Model,
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Abschnitt ll: Reichweiten und Grenzen,
Ertrage und kritische Wirdigung
von International Large-Scale Assessments
und ihrer Nutzung
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Adult Literacy and Weak Readers
in PIAAC Cycle 1

Abstract: The Programme for the International Assessment of Adult Competencies
(PIAAC), which was initiated by the Organisation for Economic Co-operation and Devel-
opment (OECD), assesses key skills of the adult population in an internationally compa-
rable way. Over 35 countries with quite different degrees of economic development par-
ticipated in the three rounds of the first cycle of PIAAC. This paper gives an overview of
the average adult literacy skills by country and across countries and discusses the results
from a German perspective. Furthermore, it explores how certain macro-economic indi-
cators relate to the participating countries’ average adult literacy skills. PIAAC also pro-
vides information on adults with very low levels of literacy, thus enabling us to examine
this group — the weak readers — more closely. Here too, we compare the proportion of
weak readers across countries and examine how it relates to key country characteristics.
In addition, we investigate which individual characteristics are associated with low read-
ing skills. The paper concludes with a preview of the upcoming second cycle of PIAAC,
which promises to yield additional and enhanced high-quality international data for fur-
ther analyses.

Keywords: PIAAC, Skills, International Comparison, Literacy, Reading Components

1. Introduction

In 2008, the Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) initi-
ated the Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC).
PIAAC aims to assess key skills — literacy, numeracy, and problem solving — of the
working-age population across a large number of countries. These skills are consid-
ered to be essential for successful labor market and social participation (OECD, 2019a).
PIAAC thus provides crucial information about the level and distribution of skills in the
participating countries. Moreover, it examines and cross-nationally compares factors
associated with the acquisition, retention, and maintenance of these skills, and sheds
light on their effects on social and, in particular, economic participation. Thus, PIAAC
provides political decision makers and society with a rich empirical basis to evaluate
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and develop political interventions and measures, specifically for educational and labor
market programs.

Like the OECD’s Programme for International Student Assessment (PISA), PIAAC
was designed as a multi-cycle program. Three rounds of data collection were conducted
in the first cycle of PIAAC, which was launched in 2008. Data collection for the first
round of PIAAC Cycle 1 was carried out in 24 countries (including Germany) between
2011 and 2012. These countries were mostly OECD member or associate countries, and
they were thus highly industrialized countries that together represented over 70% of the
world’s GDP (gross domestic product). The second round of PIAAC comprised nine
countries, most of which had comparably lower levels of economic development than
the Round 1 countries. Data collection for PIAAC Round 2 took place between 2014
and 2015. The data and results for Round 1 were published in 2013 (OECD, 2013a); the
aggregated data and results for Rounds 1 and 2 were published in 2016 (OECD, 2016).
PIAAC Round 3 was conducted in 2017 in five additional countries (Ecuador, Hun-
gary, Kazakhstan, Mexico, Peru) and in the United States (which also participated in
PIAAC Round 1); the data and results were released in autumn 2019 (OECD, 2019a).
As the majority of the Round 3 countries had a lower GDP than the countries in the
previous rounds, the comparative dimension of PIAAC was enhanced. A visualiza-
tion of the geographic distribution of the participating countries in the three rounds
can be found at https://www.gesis.org/en/piaac/structure-of-the-project/international/
participating-countries.

As we review some of the PIAAC results from Cycle 1, we will look more specif-
ically at how the relative position of Germany compares with the other participating
countries, how Germany’s position has shifted with each round of PIAAC, and we will
reflect on the resulting adjusted picture of key skills of the adult population in Germany.
We focus on literacy because it is a prerequisite to develop higher-order cognitive skills
and to acquire other types of (job-specific) human capital (OECD, 2013a; Zabal et al.,
2014). We examine average reading literacy across countries and relate it to key country
characteristics, such as GDP or educational spending.

Given that the economic and social heterogeneity of the countries participating
in PIAAC increased, especially considering the countries that participated in PIAAC
Round 3, this cumulated dataset includes information about a very wide range of pro-
ficiencies and also lends itself to the investigation of adults with low reading skills.
Again, we compare the proportion of this group across countries and relate it to key
country characteristics. In addition, in order to identify possible risk and protection fac-
tors for low reading skills, we investigate which individual characteristics are associated
with low reading skills.

Before presenting the results, we will briefly describe the design of the PIAAC as-
sessment, outline how literacy and low literacy are defined in PIAAC, and briefly intro-
duce the key country-level indicators used in our analyses. We then provide an overview
of the average literacy skills across countries and explore determinants of low literacy
skills.



90 Abschnitt II: Reichweiten und Grenzen, Ertrage und kritische Wiirdigung ...
1.1 The PIAAC Study

In order to produce high-quality data that allow policymakers and scientists to draw
reliable conclusions, PIAAC prescribes and follows very high-quality assessment stan-
dards. The implementation of these standards is closely controlled by an international
consortium, and data are released only if their quality has been confirmed in a data ad-
judication process.!

In all participating countries, PIAAC is based on a comprehensive random sample
of approximately 5000 respondents that represents the adult population (aged 16 to
65 years) residing in the corresponding country (see OECD, 2019b). The PIAAC inter-
view consists of two parts: the background questionnaire, conducted as a personal in-
terview, and the subsequent skills assessment, which is self-administered in the presence
of an interviewer. The skills assessment in Cycle 1 was computer-based by default, but
an optional paper-based assessment was also available. In total, the background ques-
tionnaire and the assessment of skills took between one and a half and two hours to ad-
minister. Participation was voluntary in nearly all countries. Most countries incentivized
participation (in Germany, a conditional monetary incentive of 50 euros was used). For
a detailed description of the PIAAC design, see OECD (2019b) and Zabal et al. (2014).

1.2 The Basic Skills Assessed in PIAAC

PIAAC focuses on the assessment of three key skills — namely, literacy, numeracy, and
problem solving.? The theoretical frameworks for each domain define the content, lay
out the measurement area and dimensions, and guide the development and final se-
lection of the assessment items. More detailed information on literacy as assessed in
PIAAC and on the other skill domains can be found in OECD (2013b). As the present
paper focuses on literacy skills, we will give a brief description of this domain only.

In PIAAC, literacy is defined as “understanding, evaluating, using, and engaging
with written texts to participate in society, to achieve one’s goals, and to develop one’s
knowledge and potential” (Jones et al., 2009, p. 8). When developing the instrument,
care was taken to include different types of texts and text formats, including both con-
tinuous and non-continuous texts. Items tapped key cognitive processes and were em-
bedded in contexts appropriate to adults with a wide range of personal, linguistic, and
cultural backgrounds. Assessment tasks included both print-based and digital texts,
and referred to everyday literacy activities, such as reading and understanding med-
ication labels, short newspaper articles, or reviewing online job postings. Skills in lit-

1 However, data quality differs across the countries participating in PIAAC. Details on the
evaluation results of the data adjudication of the different countries can be found in OECD
(2019b, Appendix 7).

2 InCycle 1, the problem-solving domain focused on problem solving in technology-rich envi-
ronments.
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eracy — and in the other two domains — are regarded as a continuum, and results are
represented on proficiency scales that range from 0—500 points (OECD, 2013b). To
facilitate the interpretation of the proficiency scores, each scale was divided into five
proficiency levels with descriptions of typical tasks and task characteristics that can be
successfully completed at this level. Persons at Literacy Level 1 or below are typically
regarded as low performers (OECD, 2013b; Rammstedt, 2013; Rammstedt, Zabal &
Gauly, 2019).

Compared with previous adult literacy surveys, the assessment of literacy in PIAAC
was enhanced by extending the measurement at lower levels of literacy by including the
assessment of the reading components. This approach was originally based on theories
of child literacy acquisition that differentiate the lowest level of competence into basic
component skills that are relevant to reading (Strucker, Yamamoto & Kirsch, 2007).
These component skills include spelling ability, automated decoding of known words,
constructive decoding of unknown words, technical and content-related sentence com-
prehension, and reading fluency. The components approach was tailored to the PIAAC
study by Sabatini and Bruce (2009). With the objective of describing what adults with
the lowest level of literacy proficiency can do, and of understanding the basic reading
skills that underlie proficient literacy performance levels, three basic types of tasks were
operationalized in PIAAC: word meaning (print vocabulary), sentence processing, and
basic passage comprehension (Sabatini & Bruce, 2009).

In PIAAC Cycle 1, the reading components were implemented only in the paper-
based mode which was presumed to be more appropriate for respondents with a low
level of literacy proficiency. Respondents who failed a very basic core test consisting of
(easy) literary and numeracy items skipped the rest of the assessment and were only ad-
ministered the reading components. In addition, all respondents who worked on the as-
sessment on paper, and thus respondents without any computer experience, insufficient
computer skills, or respondents who refused to work on the computer-based assessment,
also completed the reading components. For the analyses that focus on weak readers, we
exclusively include respondents who failed the core test consisting of very basic (easy)
literary and numeracy items. Respondents who were routed to the paper-based branch
for non-literacy-related reasons, such as insufficient computer skills, were excluded.

In comparison to earlier PIAAC-based research on low-literacy which focused on
literacy levels I and below (Grotliischen, Mallows, Reder & Sabatini, 2016), we will
thus follow a much more conservative definition of weak readers. This group can be re-
garded as being at risk, as their literacy proficiency level is not sufficient for a number
of everyday tasks across a range of relevant life contexts, such as understanding simple
texts, instructions, or basic public information. Although only a very small subset of re-
spondents falls under our definition of weak readers, it is of evident importance to iden-
tify factors that increase the likelihood of belonging to this group, in order to inform
appropriate outreach and training measures.
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1.3 Key Country Characteristics

The heterogeneity of the participating countries increased with each additional round,
and it is possible to explore how country-level indicators potentially explain differences
in literacy skills across countries. We will examine seven different macro-indicators that
have been found in the literature to be related to different levels of literacy skills (e.g.,
Hanushek & Woessmann, 2015): GDP, the Gini coefficient, the poverty rate, educa-
tional spending, the proportion of non-native speakers, the proportion of older citizens,
and access to computers.

Countries that participated in PIAAC Cycle 1 differed with respect to their GDP,
with per capita levels of GDP decreasing with each additional round. As the literacy
proficiency average also decreased with each additional round, it seems plausible to hy-
pothesize that countries with a higher GDP have higher average literacy skills.

The Gini coefficient (Gini, 1921) represents the degree of (income) inequality within
countries. Following the concept of inclusive growth, less unequal societies should be
better able to mobilize skills and should thus have a higher average skill level (van
Damme, 2014).

Unsurprisingly, an individual’s level of educational attainment is highly correlated
with his or her level of literacy skills. It seemed plausible to assume that not only the
quantity of the education received but also its quality would impact the individual’s lit-
eracy skills. We used national educational spending (as a share of GDP) in 2005 as an
indicator for the quality of the education system and expected a higher level of literacy
in countries that invested more in education. The data for educational spending were
deliberately chosen from almost a decade prior to the first round of PIAAC data collec-
tion, as educational spending takes some time to take effect, and, in addition, the PIAAC
samples of adults included many individuals who had left the educational system well
before they participated in the PIAAC assessment.

The poverty rate was included to explore whether it was related to literacy skills be-
yond income inequality and educational spending.

Existing studies show that whether a language was learned and spoken in childhood
is crucial for literacy in that language (Buddeberg & Riekmann, 2012; Heilmann &
Grotliischen, 2020). As the skill assessment in PIAAC was administered only in the offi-
cial country language(s), we also expected literacy results to be impacted by the propor-
tion of individuals whose mother tongue was not the same as the assessment language
(i.e., the proportion of non-native speakers).

Another possible determinant of average literacy skills is the general access to com-
puters within a country. Among other things, using computers and other digital devices
increases exposure to written texts (see for example Hunter, 2014; Storrer, 2010).

Aging is known to be associated with a loss of cognitive skills (age effect; Desjardins
& Warnke, 2012; Reder, 2009). In addition, older respondents developed their skills in
different education systems and usually had fewer years of schooling (i.e., cohort ef-
fect). Thus, a further factor to be considered was the proportion of comparatively older
individuals (aged 54—65 years).
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2. Results
2.1 Average Literacy Skills Across Countries

The first question we addressed was how literacy skills were distributed across coun-
tries — specifically, how the average level of literacy skills of the German adult pop-
ulation compared to that of the other countries that participated in the first cycle of
PIAAC.? Table 1 shows the mean literacy proficiency score across all countries. The
table includes the OECD average and the overall PIAAC average score for the total
set of countries that participated in PIAAC Cycle 1, as well as PIAAC average scores
for each round separately. As can be seen from the averages reported, literacy skills in
Rounds 2 and 3 were on average lower than those of the countries that participated in
the preceding round(s).

Results of PIAAC Round 1 have been the focus of numerous international and
national publications. From the German perspective, the results revealed that the av-
erage level of adults’ literacy skills in Germany was slightly — but statistically signif-
icantly — lower than the OECD average (Rammstedt, 2013) and also lower than the
PIAAC average over all countries that participated in Round 1, i.e. including the non-
OECD countries. A re-analysis based on the aggregated Round 1 and Round 2 data
showed that, based on this extended database, the average literacy skills of the Ger-
man adult population was slightly and statistically significantly higher than the average
across the extended set of participating OECD countries and also than the PIAAC av-
erage across the two rounds (Rammstedt, Zabal & Gauly, 2019). Using the full PIAAC
database that includes all three rounds, we can see that the average literacy skills of the
German adult population were also significantly higher than the PIAAC average over
all three rounds.

The second question we explored was how country-level indicators explain the ob-
served differences in literacy skills across countries. We examined the effects of the
seven different macro-indicators outlined above.* Unfortunately, not all macro-indi-
cators were available for all countries. In our analyses we only included countries for
which all indicators were available (24 out of 33 countries), thus excluding Austria, Cy-
prus, Ecuador, Kazakhstan, Peru, New Zealand, Singapore, the United Kingdom, and
the United States.

To investigate how these macro-level indicators were related to countries’ average
level of literacy skills, we conducted analyses of variance (ANOVA). ANOVA does not
provide evidence of the causal nature of the relationship between literacy and the re-

3 Data from the Russian Federation were excluded as they do not include the population of
Moscow and cannot be considered to be representative. Data from Indonesia were excluded
as they were collected in the Jakarta municipal area only.

4 The data for the macro-indicators were taken from the OECD database (https://data.oecd.
org/).
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Country Average Literacy Skills Country Average Literacy Skills
Japan (JPN)* 296.2 Cyprus (CYP) 268.8
Finland (FIN)* 287.5 Poland (POL) 266.9
Netherlands (NLD) 284.0 Lithuania (LTU)* 266.8
New Zealand (NZL)* 280.7 Ireland (IRL) 266.5
Australia (AUS) 280.4 Hungary (HUN)t 264.0
Sweden (SWE) 279.2 France (FRA)* 262.1
Norway (NOR) 278.4 Singapore (SGP)* 257.6
Estonia (EST) 275.9 Slovenia (SVN)* 256.4
Belgium (BEL) 275.5 Israel (ISR)* 255.2
Czech Republic (CZE) 274.0 Greece (GRC)* 253.9
Slovak Republic (SVK) 273.8 Spain (ESP) 251.8
Canada (CAN) 273.3 Italy (ITA) 250.5
Korea (KOR) 272.6 Kazakhstan (KAZ)t 2491
United Kingdom (GBR) 2725 Turkey (TUR)* 226.5
Denmark (DNK) 270.8 Mexico (MEX)T 221.6
Germany (DEU) 269.8 Chile (CHL)* 220.1
United States (USA) 269.8 Ecuador (ECU)t 196.4
Austria (AUT) 269.5 Peru (PER)t 195.6
OECD Average 266.0

Overall PIAAC Average 261.5

PIAAC Round 1 Average 272.6

PIAAC Round 2 Average 252.2

PIAAC Round 3 Average 225.3

Notes: Countries are displayed in descending order according to their average literacy. Countries without a superscript
are Round 1 countries; * refers to Round 2 countries; T refers to Round 3 countries. ¥ refers to the three Round 1 coun-
tries that did not include the assessment of reading components and were therefore excluded from our subsequent
analyses. Data from the Russian Federation were excluded as they do not include the population of Moscow and
cannot be considered to be representative. Data from Indonesia were excluded as they were collected in the Jakarta
municipal area only. Data for the United States (which participated in PIAAC Round 1 and Round 3) refer to PIAAC

Round 1.

“OECD Average” excludes Cyprus, Ecuador, Kazakhstan, Peru, and Singapore.

Tab. 1: Average Literacy Skills Across Countries
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67.95

Proportion of explained variance (adjusted R?): literacy skills

Share of 54-65-year- ~ Share of Non-Native ~ Educational spending ~ GDP per Capita (in Poverty Rate Gini Coefficient PC Access Al
olds Speakers 2005 (Share of GDP) Uss)

Fig. 1a: Explained Variance in Average Literacy Skills Across Countries

spective macro-indicators. Rather, it identifies only the proportion of the variance in av-
erage literacy skills across countries that is explained by a particular variable.

The results of the analyses are displayed in Figure 1a. As can be seen from that fig-
ure, the degree of computer access explains a large proportion (over 60%) of the var-
iance in literacy proficiency across countries. Countries with higher levels of computer
access performed better in literacy. The Gini coefficient is the second most important
factor; it explains more than 50% of the variance across countries. As the Gini coeffi-
cient is related to other economic indicators such as a country’s poverty rate ( = .87 in
the data we used), it is not surprising that the poverty rate also explains part of the var-
iance in literacy across countries, although, compared with the Gini coefficient, the pro-
portion was lower (33.5%). The proportion of older individuals (56—65 years) in the
national sample explains over 40% of the variance in literacy skills across countries,
while GDP per capita explains roughly 32%. Nearly one fifth (18%) of the variance
in literacy across countries can be explained by differences in their investments in the
educational system. Contrary to our initial assumption, the proportion of non-native
speakers in a country explained only a negligible portion of the differences in literacy
proficiency across countries.

As all these indicators — investigated separately — overlap substantially, we ad-
ditionally conducted a multivariate analysis of variance (MANOVA) taking all indicators
into account in parallel. As can be seen from the last bar in Figure 1a, all investigated
macro-level indicators together explained more than two thirds of the country variance
in literacy (68%). The degree of computer access in a country and the level of income
inequality (Gini coefficient) were the most powerful predictors.
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To sum up, we found that the overall average literacy proficiency decreased with each
additional round of PIAAC. Compared to the Round 1 results, in which it was found
that literacy proficiency in Germany was below average, in Round 3 — given the differ-
ent average — it can be concluded that literacy proficiency in Germany is actually above
average. Based on the data including all PIAAC countries (Rounds 1-3), we identified
macro-level factors associated with country differences in literacy proficiency: The de-
gree of computer access and the country’s level of income inequality (Gini coefficient)
had the strongest relationship with the variance in literacy skills across countries. Con-
trary to our initial assumption, the proportion of non-native speakers in a country was
not associated with its performance in literacy.

2.2 Individuals With Weak Reading Skills

As outlined above, respondents routed to the reading components due to their low basic
literacy and numeracy skills are classified in this paper as weak readers. The first column
of Table 2 shows the proportion of individuals with this very weak literacy proficiency
by country. Peru had the largest proportion of weak readers (20.1%); the Netherlands
had the lowest proportion (0.5%). For Germany and many other Western industrialized
countries, the proportion of weak readers was around 2%. Across all countries, 3.4% of
the population were weak readers. Although this is only a small percentage, it does rep-
resent a considerable number of individuals.

It is also apparent that all Round 1 countries — with the exception of the United States
and Spain — had quite low proportions of weak readers (< 3.4%; average 2%). In con-
trast, the proportion of weak readers among the Round 2 countries varied considerably:
Whereas Greece and New Zealand had quite low proportions (1% and 1.9%, respec-
tively), Turkey and Chile were among the countries with the highest proportions (7.2%
and 11.5%, respectively). At 4.4 %, the average proportion of weak readers in the Round
2 countries was over twice as high as the average across the Round 1 countries. In all
Round 3 countries, the average proportion of weak readers (8.2%) was almost twice as
high as the average for the Round 2 countries.

2.3 Country-Level Indicators for Weak Readers

As we assumed that the same explanatory models and macro-level indicators that were
related to countries’ average reading skills were also related to their proportion of weak
readers, we tested the same set of macro-level indicators for the degree of country-level
variance in the proportion of weak readers that they explained. Again, these analyses
were based on the same subset of 24 countries. Figure 1b shows the proportion of coun-
try-level variance in the proportion of weak readers explained by our set of macro-level
indicators.
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Proportion of explained variance (adjusted R?): weak readers

Share of 54-65-year- ~ Share of Non-Native  Educational spending ~ GDP per Capita (in Poverty Rate Gini Coefficient PC Access Al
olds peakers 2005 (Share of GDP) Us$)

Fig. 1b: Explained Variance in the Proportion of Weak Readers Across Countries

The most important predictor — explaining over half (50.5%) of the variance in the pro-
portion of weak readers across countries — was the level of income inequality in a coun-
try (Gini coefficient). Similar to results in Figure la, another strong predictor of the
proportion of weak readers in a country was the general level of computer access in
the country. However, at 38.2%, the magnitude of the variance explained was substan-
tially lower than that for literacy proficiency. Considering that the reading components
were administered exclusively in the paper-based mode, the extent to which a country’s
performance in reading components still depended on the overall level of computer ac-
cess in a country is somewhat surprising. However, computer access can be regarded as
generally reflecting the degree of industrialization and welfare. The same holds for the
poverty rate (27 %) and the GDP per capita (25%).

As in the case of literacy proficiency in general, the average age distribution — spe-
cifically, the share of older individuals in a country — was also of relevance for country
differences in the proportion of weak readers. It explained 35% of the variance across
countries. Countries with a higher proportion of older persons had a higher proportion
of weak readers.

The level of educational spending in a country explained a moderate proportion
(18.4%) of the variance in weak readers across countries. This is comparable in size to
the portion of the variance explained for general literacy proficiency.

In contrast to the findings for general literacy proficiency, a country’s proportion of
non-native speakers was of relevance for explaining the proportion of weak readers by
country, although the amount of explained variance was comparatively low (8.6%).
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We also took all the different — and at least partly highly overlapping — country-level
indicators into account in parallel. Altogether, these indicators explained 42.5% of the
variance in the proportion of weak readers across countries. In this combined analysis,
we found that the level of income inequality and the poverty rate showed the strongest
relationship with the proportion of weak readers.

To sum up, based on the heterogeneous set of countries that participated in PIAAC
Cycle 1, we observed substantial variation in the proportion of weak readers by coun-
try. Whereas this proportion was comparatively low for all the highly developed coun-
tries® participating in Round 1, it increased with each additional round, which included,
on average, less developed countries. Our analyses empirically supported this impres-
sion: Across the investigated countries, the degree of income inequality in a country ex-
plained about half of the variance in their proportion of weak readers.

2.4 Individual Characteristics Related to Weak Literacy Skills

In the first part of this paper, we focused on country differences in literacy skills and
the proportion of weak readers — that is, low-literacy performers with very low reading
skills. We identified macro-level indicators explaining differences across countries in
the average level of literacy proficiency and in the proportion of weak readers.

To obtain a clearer picture of these individuals with weak reading skills, the next sec-
tion focuses on the individual level. First, we compared the sociodemographic charac-
teristics of weak readers with those of the entire population of the country in question.
Second, we performed multivariate regression analyses to analyze how individual char-
acteristics were related to the likelihood of having weak reading skills.

To illustrate these individual characteristics, Table 2 and Figure 2 show the composi-
tion of the group of weak readers in the different countries and compare it with that of
the country’s general population.

In most countries, there was a more or less equal distribution of gender within the
weak readers group. In some countries, such as Estonia, New Zealand, and Poland, men
were more likely than women to be weak readers. In a few other countries — including
Germany and Greece — women were over-represented among the weak readers.

In most countries, weak readers tended to be older. Comparable to the macro-level
effect of age/cohort, this hints at two different interpretations: first, older generations
may have disporpotionally weak reading skills (e.g., due to the schooling system at the
time or less exposure to the education system) and thus the overall level of weak reading
skill should decrease in the coming decades; second, the age differences in skills may be
due to a loss of reading skills after leaving school (see, e.g., Wicht et al. in this issue).
In line with practice engagement theory (Reder, 2009), it can thus be argued and empir-

5 According to the United Nations, there is no convention for the designation of “developed
countries.” Within this article, we consider high-income countries as developed countries.
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ically shown that the more time has passed since leaving school, the higher is the risk of
having weak reading skills if they are not practiced (“use it or lose it”; Desjardins, 2019;
Reder, Gauly & Lechner, 2020).

Not surprisingly, we find larger proportions of higher education levels (ISCED 3—6)
in the general population compared to the group of weak readers across all countries ex-
cept for Ecuador. However, differences varied considerably across countries.The largest
difference of around 50 percentage points is found in Korea, Singapore, Hungary, and
the Slovak Republik. In Lithuania and Kazakhstan, however, it was less than 10 per-
centage points.

In some countries, non-native language was related to the risk of being a weak
reader. Especially in countries with low levels of weak readers — and also in Germany —
the proportion of non-native speakers among these weak readers was higher compared
with the general population.

To gain a more holistic view of the relationship between these individual-level indi-
cators and low reading skills, we conducted a logistic regression analysis in which we
predicted the likelihood of being a weak reader by taking individual characteristics into
account. For the regression analysis, we pooled data across countries, which resulted
in a sample size of N = 213,038. The dependent variable in the regression analysis
was a binary indicator of reading skills (I = weak reading skills, 0 = non-weak read-
ing skills). As covariates, we analyzed gender, age, education, employment status, and
mother tongue. The results are reported as average marginal effects. In addition, the
model included country fixed effects, so that all estimates only rely on within-country
variation.

What factors increase the risk of being a weak reader? As can be seen from the re-
sults displayed in Table 3, education — not surprisingly — is clearly and most strongly
related to low reading skills: Lower educated respondents had a higher risk of being
weak readers. The second strongest relationship was found for mother tongue: Being a
non-native speaker clearly increased the risk of being a weak reader in the official coun-
try language. In addition, a higher age, or an earlier year of birth, increased the risk of
being a weak reader. Being non-employed was only weakly associated with a greater
likelihood of being a weak reader. We found no association between reading skills and
gender. Overall, the amount of variance in the likelihood of being a weak reader ex-
plained by the factors investigated was comparatively small (7.8%). However, these
results must be considered within the limitations imposed by the very small variation in
our dependent variable with an average prevalence of 3.4% across all PIAAC countries.
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r SE p>z

Female .001 .002 707
Age (Ref: 35-54 yrs.)

15-34 yrs. -.023 .002 .000

55-65 yrs. .020 .003 .000
Education (Ref: ISCED 3/4)

ISCED 0/2 .081 .004 .000

ISCED 5/6 -.018 .002 .000
Non-Employed .01 .003 .000
Non-Native Speakers .065 .006 .000
Constant -.0M1 .003 .000
R? .078
N 213,038

Notes: The dependent variable is a binary indicator for weak reading skills (7 = weak reading skills; 0 = non-weak
reading skills). “Non-Employed” is defined following the International Labour Organization (ILO) as not having done
paid work for at least one hour during the last seven days. Country fixed effects are included.

Tab. 3: Association between Weak Reading Skills and Individual Characteristics Across
all Countries

3. Summary and Conclusion

In the present paper, we presented for the first time, results based on all countries partici-
pating in the three rounds of PIAAC Cycle 1 from a German perspective. As each of the
two additional PIAAC rounds included, on average, less developed countries compared
to the previous round(s), it is not surprising that the overall literacy proficiency across
all PTAAC countries (and also the average across all OECD countries) decreased with
the inclusion of each additional round. From a German perspective, this implies that the
average literacy proficiency of the German adult population, which, based on the results
of Round 1, was below the OECD average, was significantly above the — decreased —
average based on the results of all three rounds.

When we took a closer look at the macro-level factors that explained the country-
level differences in overall literacy proficiency, it became clear that the development of
the country as reflected by its computer access, income inequality, and the age structure
of the population were central to its overall performance in literacy.

In the second part of the paper, we investigated the group of weak readers in each
country. With an average of 2%, the proportion of adults with an extremely low literacy
level in the highly industrialized countries that participated in PIAAC Round I was very
low. However, it increased markedly with each additional round, as they comprised, on
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average, less developed countries. Our macro-level analyses supported this finding: As
in the case of general literacy proficiency, the development of the country in terms of
income inequality, computer access, and the age structure of the population explained to
a high degree the country differences in the proportion of weak readers.

In the last empirical analysis, we investigated which individual characteristics were
related to being a weak reader — across and within countries. Not surprisingly, weak
readers were usually less educated compared with the country’s general population. In
most countries, they were also on average older and less often employed. Native lan-
guage was of relevance, especially in the case of the highly industrialized countries: Re-
spondents who had not been raised in the official country language had a higher risk of
being weak readers.

Although the cross-sectional data do not allow for causal analyses from which rec-
ommendations for intervention programs to foster reading skills can be directly derived,
these results nonetheless yield some important suggestions. In view of increasingly
aging populations throughout the world, recognizing that adults with weak reading
skills tend to be older points to the importance of actively maintaining and developing
reading and other literacy skills in older age groups. Literature on cognitive aging indi-
cates that there are possibilities of maintaining functional literacy through practice (“use
it or lose it”; e.g., Reder, 2009), and potentially even for cognitive growth in older age
groups, too. Along the same lines, being employed can also contribute to literacy skills
through reading demands associated with work tasks (Adam Bay, Bonsang, Germain &
Perelman, 2006; Celidoni, Dal Bianco & Weber, 2017). Thus, alternative opportunities
for comparably cognitively stimulating activities could be provided for people outside
the labor market.

4. Outlook

The first cycle of PIAAC produced a rich database on key skills of the adult popula-
tion in a wide range of countries, which offers an excellent basis to empirically address
a myriad of research questions and inform policymakers, institutions, and the general
public. PIAAC has now proceeded to its second cycle, with over 30 countries, most of
which also participated in the first cycle. The second cycle of PIAAC will again measure
the key skills literacy, numeracy, and problem solving.® Scales for literacy and numer-
acy will be linked back to Cycle 1, thus allowing analyses of trends over the last decade.
The main data collection will take place in 2022/2023 and it is expected that data and
results will be published in the autumn of 2024.7

From a methodological point of view, some interesting innovations will be intro-
duced in the second cycle of PIAAC. First, interview administration — and more spe-

6 In Cycle 2, the problem-solving domain will focus on adaptive problem solving.
7 Due to the worldwide Corona pandemic, the OECD and the participating countries decided to
postpone the PIAAC data collection schedule by one year.
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cifically, the assessment of skills — will be tablet-based with the aim of eliminating, or
at least greatly reducing, the need for an additional paper-based instrument. The tablet-
based assessment will primarily use touch functionalities that should be easily usable by
respondents with very different backgrounds and familiarity with digital devices. The
theoretical frameworks for literacy and numeracy have been enhanced and extended,
especially with a view to taking into account changes in modern societies and ever-in-
creasing digitalization, which is reflected in different forms of textual and numerical in-
formation, representations, and tools. PTAAC will continue to explore ways of obtaining
more differentiated information on respondents with lower levels of literacy.

A somewhat modified reading components instrument will be used in Cycle 2, and a
similar instrument has been developed to measure the basic building blocks of numer-
acy — the numeracy components. The administration of both the reading components
and the numeracy components will be tablet-based, thus allowing for precise infor-
mation on reaction times. This is essential for the central measures of fluency. For the
reading components, this will be a significant improvement on the manual time capture
that was attempted while administering the paper-based reading component instrument
in Cycle 1. Thus, the second cycle of PIAAC promises to offer further interesting and
internationally comparable data of high quality, with enhanced measurements of adult
literacy, including the reading components that can be used for a wide range of analyt-
ical purposes and to provide policymakers with valuable indicators for monitoring and
benchmarking purposes.
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Zusammenfassung: Das Programme for the International Assessment of Adult Compe-
tencies (PIAAC) wurde von der Organisation fir Entwicklung und wirtschaftliche Zusam-
menarbeit (OECD) entwickelt, um die grundlegenden Kompetenzen der erwachsenen
Bevolkerung in verschiedenen Landern international vergleichend abzubilden. Am ersten
Zyklus von PIAAC nahmen uber 35 Lander teil, die deutlich in ihrer wirtschaftlichen Ent-
wicklung variieren. In diesem Artikel vergleichen wir die durchschnittliche Lesekompetenz
der teilnehmenden Lander und reflektieren sie vor dem Hintergrund der unterschiedli-
chen wirtschaftlichen Entwicklung der Lander. Im Fokus der Analysen stehen Personen
mit duBerst geringen Lesekompetenzen (schwache Lesende). Wir kontrastieren den Um-
fang der schwachen Lesenden Uber die Lander und untersuchen welche Makro-Indikato-
ren als Erklarungen fur die Landerdifferenzen herangezogen werden kdnnen. Zusatzlich
analysieren wir welche individuellen Merkmale mit geringen Lesekompetenzen zusam-
menhangen. Wir schlieRen mit einem Ausblick auf den kommenden zweiten Zyklus von
PIAAC und dessen Innovationen.

Schlagworte: PIAAC, Kompetenzen, Internationaler Vergleich, Lesekompetenz, grund-
legende Komponenten der Lesekompetenz
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Low Literacy is not Set in Stone

Longitudinal Evidence on the Development of Low Literacy During Adulthood'"

Abstract: In most industrialized societies, around 10—15% of adults are only able to read
at basic levels, a phenomenon commonly termed ‘low literacy’. This study addresses
two questions about the development of low literacy during adulthood: (1) How stable is
low literacy in adults, that is, what share of adults experiences ascents from, or descents
into, low literacy? (2) What risk and protective factors predict such ascents and descents,
as well as changes in literacy within the subgroup of low-literate adults? We use large-
scale data from the German National Educational Panel Study (NEPS), which provides
repeated measures of adults’ literacy spanning up to six years. We identified low-literate
adults based on a cut score derived using the bookmark method. We found that ascents
from low literacy to higher literacy were more prevalent than descents from higher literacy
to low literacy. Almost a third of low-literate adults ascended from low literacy to higher
literacy after four to six years. Reading practices emerged as the most important protec-
tive factor against descents from higher literacy and predicted gains in literacy within the
group of low-literate adults. Overall, our study suggests that low literacy is not an immuta-
ble condition in adulthood, but has the potential to change over an individual’s lifetime,
meaning that gains in literacy over time are indeed possible among low-literate adults.

Keywords: Low Literacy, Literacy Development, Large-Scale Assessment, Adults, Na-
tional Educational Panel Study

1. Introduction

In 2018, more than 6.2 million German-speaking adults in Germany were deemed as
having a low level of proficiency in reading and writing. These ‘low-literate’ adults can
read and write letters, words, and short sentences, but have difficulties at (short) text
level. Although the share of low-literate adults is 2.4 percentage points lower than in
2010, the proportion of low-literate adults still amounts to 12.1 percent of the German-

1 This work was supported by the German Federal Ministry of Education and Research (BMBF)
funding the project “Risk and protective factors for the development of low literacy and nu-
meracy among German adults” (Grant No. W143700A). The analyses are based on data from
the National Educational Panel Study (NEPS): Starting Cohort 6 (“Adults”), DOI:10.5157/
NEPS:SC6:9.0.1. From 2008 to 2013, NEPS data were collected as part of the Framework
Program for the Promotion of Empirical Educational Research funded by the BMBF. As of
2014, NEPS is carried out by the Leibniz Institute for Educational Trajectories (LIfBi) at the
University of Bamberg in cooperation with a nationwide network.
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speaking population in Germany (Grotliischen, Buddeberg, Dutz, Heilmann & Stammer,
2019). Low literacy in adulthood often has considerable social, occupational, and health
consequences for individuals and bears the risk of social exclusion. At the same time,
low literacy incurs high costs for societies as a whole, for example, as a result of welfare
and social programs, or basic adult education programs (Egloff, Grosche, Hubertus &
Riisseler, 2011; Green, 2013; Grotliischen, Mallows, Reder & Sabatini, 2016).

In order to implement targeted educational policies and pedagogical measures that
tackle low literacy, it is essential to form a comprehensive understanding of how and
why literacy evolves throughout a person’s lifetime. Currently, there is a dearth of
knowledge about the development of literacy during adulthood in general (but see the
recent studies by Reder, Gauly & Lechner, 2020, and Wicht, Rammstedt & Lechner,
2020), particularly when it comes to low-literate adults. From a life-course perspective,
the probability of skill gains among low-literate adults and the risk of skill losses among
adults with initially functional literacy levels are shaped by formal, non-formal and in-
formal learning environments and cognitive-related factors (Grotliischen et al., 2019;
Paccagnella, 2016). However, the few existing studies available from the field of adult
education are almost exclusively cross-sectional (for reviews, see Desjardins & Warnke,
2012; Paccagnella, 2016) and/or cannot be easily compared to studies conducted within
a German context. Thus, no conclusions can be derived from the available cross-sec-
tional data in terms of how low literacy evolves in adulthood and what factors may drive
potential changes.

The present study aims to close this gap. We draw on data from Starting Cohort 6
(“Adults”) of the German National Education Panel Study (NEPS; Blossfeld & Rof3-
bach, 2019) in which literacy was measured twice across a four to six-year interval.
Building on a functional perspective on reading (Gehrer, Zimmermann, Artelt & Wein-
ert, 2013; OECD, 2009), literacy measures focus on the competent handling of texts in
various situations characteristic of everyday life. Based on these data, we seek to an-
swer two guiding questions about the development of low literacy: First, how stable or
malleable is low literacy over time? In other words, what share of adults experiences a
change in their literacy proficiency — either in the form of descent from higher literacy
into low literacy or ascent from low literacy to higher literacy ?* Second, what risk and
protective factors predict such ascents from, or descents into, low literacy — as well as
changes over time in literacy within the subgroup of low-literate adults ? With regard to
potential risk and protective factors, we consider reading practices (e.g., reading quan-
tity) and socio-demographic characteristics (e.g., formal education, employment) as
indicators of the informal and formal learning environment. We also consider cognitive

2 As we have defined only one threshold for the group of adults with low literacy in this study,
we refer to individuals below the threshold as ‘low-literate adults’ and the group above the
threshold as ‘adults with higher literacy’. Both groups are complementary. By using the de-
nomination ‘higher literacy’, we take into account that the large group of people with pro-
ficiencies above the defined threshold is itself heterogeneous and that further definitions of
threshold values are possible.
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abilities (e.g., perceptual speed, reasoning). These are factors that previous research has
identified as critical contributors to literacy development (for a review, see Nienkemper
& Grotliischen, 2020).

2. Previous Theorizing and Research
2.1 Reading Practices as a Key Driver of Literacy Development

In adulthood, once most individuals have finished their general education, most learn-
ing takes place outside formal settings (Eaton, 2010; Livingstone, 2001). In line with
constructivist learning theories (e.g., Lave & Wenger, 1991; Mezirow & Taylor, 2009),
non-formal learning processes (uncertified structured learning, e.g., through further
education) and informal learning processes (self-directed learning or possible inadvert-
ent learning from experiences) are therefore thought to be responsible for the further
development of proficiencies during adulthood. Dominant theories of literacy devel-
opment, such as practice engagement theory (Reder, 2009b; Reder et al., 2020), also
emphasize individuals’ practices in everyday settings as a means of explaining literacy
gains and losses.

These theoretical strands find support in the form of previous research demonstrat-
ing that adults’ reading practices play a pivotal role in changes in literacy proficiency
(Bynner & Parsons, 1998; Desjardins & Warnke, 2012; Grotliischen et al., 2019; Wicht
et al., 2020; Zeuner & Pabst, 2011). For example, the study “Use It or Lose It” demon-
strates that literacy decreases within two years after a lack of engagement with reading
practices in working contexts (Bynner & Parsons, 1998). Furthermore, findings from
the Longitudinal Study of Adult Learning (LSAL) suggest that basic adult education
programs are linked to increases in reading practices (e.g., filling out a form, creating
shopping lists) in the short term. Reder (Reder, 2005, 2009b) speculates that literacy
proficiencies might increase in the long run due to stabilized reading practices. Reder
et al. (2020) recently found reading practice to be the strongest predictor of literacy
gains over a period of three years by drawing upon multi-wave data for Germany from
the Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) and
longitudinal data from the national extension study (PIAAC-L).

2.2 Interrelations of Reading Practices and Stimulating Social Environments

Engaging in reading practices is strongly contingent upon stimulating social environ-
ments as well as daily needs and requirements which correlate with individuals’ socio-
structural characteristics (Barton & Hamilton, 1998; Gasteiger-Klicpera & Klicpera,
1994; Heath, 2012). In this sense, the term “reading practices” emphasizes reading as a
behavior or a set of social practices that are inhibited or encouraged by social living con-
ditions (Gray & Rogers, 1956; Smith, 2000). Reder and colleagues (Bynner & Parsons,
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1998; Reder, 2010; Reder et al., 2020) have repeatedly shown that adults whose life cir-
cumstances demand more frequent engagement in reading practices are more likely to
improve their proficiencies.

The workplace is arguably the most important context in which adults engage with
reading practices to fulfill given tasks. For example, adults who work in unskilled or
low-skilled positions are confronted with written material less often. Also, the material
they do encounter is less demanding (Smith, 2000). Moreover, as the workplace is a
crucial source of engagement with written content, non-employment is likely to reduce
engagement with written material because non-employed people face no engagement
requirement (Bynner & Parsons, 2006; Reder, 2009a). This, in turn, may hamper lit-
eracy development among the non-employed. Multiple cross-sectional studies demon-
strate that the prevalence of low literacy is higher among non-unemployed compared to
employed individuals (Durda, Gauly, Buddeberg, Lechner, & Artelt, 2020; Grotliischen,
Mallows, Reder & Sabatini, 2016; Grotliischen et al., 2019). These studies include the
German first and second “Level One Study” (LEO; Grotliischen et al., 2019; Grot-
liischen & Riekmann, 2012), the study “Working and Learning in a Changing World”
(ALWA; Antoni et al., 2010), and the international comparative study “Programme for
the International Assessment of Adult Competencies” (PIAAC; OECD, 2016; German
national report, Rammstedt et al., 2013). These cross-sectional findings align with lon-
gitudinal findings in a subsample of the British Cohort Study (BCS) by Bynner and
Parson (2006). The authors highlight employment-related factors such as labor market
participation and receiving work-related training as essential predictors for descents
into, or ascents from, low literacy proficiency levels (but see Gauly & Lechner, 2019).

The aforementioned cross-sectional studies also indicate a close association between
low formal education or school dropout and low literacy in later life. Due to their cross-
sectional nature, the results do not clarify whether the adults have low literacy because
they lack formal education or because they left school early due to their low literacy
proficiency.

Furthermore, there is a strong correlation between the first language learned in child-
hood and low literacy proficiency in adult life. Adults who first learned a language other
than German tend to have a higher risk of low literacy in German in adulthood (Grot-
liischen et al., 2019). One underlying mechanism may be that individuals who grew up
in non-German learning environments were confronted less often with relevant reading
practices that would have helped them acquire the necessary reading-related skills (Bus,
van IJzendoorn & Pellegrini, 1995; Mol & Bus, 2011). Adults with a non-German first
language may also experience difficulties in literacy due to limited German language ac-
quisition because of immigration in adulthood, restricted access to German institutions,
and low educational participation (Drucks, 2013).

Practice engagement theory (Reder, 2009b) also states that the more proximal con-
text at home and within the family shapes reading practices when carrying out functional
tasks (e.g., filling out forms, communicating via messaging services, taking notes). This
theory is supported by the results of the BCS (Bynner & Parsons, 2006), which indi-
cate that women who experienced literacy proficiency losses are more likely to be sin-
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gle parents and that males who experienced literacy proficiency losses are more likely
to have three or more children. Results from Stephen Reder’s (Reder, 2009a, 2009b)
LSAL of adults in the U.S. who had dropped out of high school also suggest that the
presence of children or a partner can foster the development of literacy. Nienkemper and
Grotliischen (2020) argue that the presence of a partner triggers negotiation processes
surrounding the fulfillment of functional tasks, thus encouraging low-literate adults to
engage more often with written materials than they otherwise would.

Although international longitudinal studies strongly indicate socio-structural char-
acteristics as significant predictors of changes in literacy in adulthood, their findings
cannot be easily compared to studies conducted in a German context because of the se-
lectivity of the samples, differences in the assessment of literacy, and the different cul-
tural and social backgrounds in which these studies were conducted.

2.3 Age-related Declines in Basic Cognitive Abilities

Despite the central role of reading practices in shaping literacy gains and losses, psycho-
logical theories and empirical evidence additionally point to the importance of cognitive
preconditions of literacy development for literacy change. In particular, the theories
and evidence highlight the relevance of an individual’s cognitive abilities for the de-
velopment of low literacy (Eme, Lambert & Alamargot, 2014; Gasteiger-Klicpera &
Klicpera, 1994; Grosche & Griinke, 2011). Disadvantaged cognitive and behavioral
learning preconditions lead to a high persistence of reading difficulties. Individuals with
these preconditions tend to read less because reading is more of a burden to them. Con-
sequently, they take less advantage of opportunities to practice in school lessons and at
home, in turn compounding the effect of their initial learning difficulties (Gasteiger-Klic-
pera & Klicpera, 1994). Low-literate adults tend to have lower levels of phonological
awareness, verbal working memory, and perceptual speed for phonological information.
Moreover, cognitive language disorders (phonological, semantic, or mixed) are possible
risk factors for low literacy (Egloff et al., 2011; Grosche & Griinke, 2011).

Also, aging and related declines in cognitive abilities may lead to a loss of literacy
proficiencies (Desjardins & Warnke, 2012; Reder, 2009b; Reder et al., 2020; Wicht
et al., 2020). Most individuals reach a peak in their literacy skills at around the age of
35, after which time there is a subsequent gradual decline (Lechner, Gauly, Wicht &
Miyamoto, 2020; Paccagnella, 2016). This pattern can be traced back to either cohort
effects (on average, older people attended school for shorter durations) or, following
the general slowing hypothesis (Cerella, Poon & Williams, 1980; Choi & Feng, 2015;
McArdle, Ferrer-Caja, Hamagami & Woodcock, 2002), to biological aging (Smith,
2000). The general slowing hypothesis builds upon the theory of fluid and crystallized
intelligence (e.g., Cattell, 1987; Horn & Cattell, 1967) and distinguishes between two
principal dimensions of cognitive abilities: fluid (Gf) and crystallized (Gc) intelligence.
Whereas Gc is considered to be shaped by an individual’s education and experiences,
Gf'is influenced by biological factors that affect intellectual development. Ge increases
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over the individual’s lifespan, while Gf initially rises during the early phases of life and
then declines with age.

3. The Present Study

In the present study, we cast light on the development of low literacy during adulthood.
Our study is the first to use large-scale, multi-wave data to investigate patterns and pre-
dictors of (low) literacy development over time. We draw on recent data from Starting
Cohort 6 (“Adults”) of the German NEPS, which offer repeated measures of adults’
literacy skills across a four to six-year period. These data allow us to extend previous
evidence on low literacy in adulthood, which is predominantly cross-sectional. To iden-
tify the subgroup of low-literate adults in the sample, we use cut scores derived using
a bookmark standard-setting procedure (Durda, Artelt, Lechner, Rammstedt & Wicht,
2020).

Our aims are twofold. First, we seek to reveal how many adults experience gains or
losses in literacy that are strong enough for them to ascend from — or descend into — the
defined scope of low literacy. Second, we seek to identify predictors of ascents from,
and descents into, the defined scope of low literacy, along with changes in literacy (con-
ceived as a continuous variable) within the subgroup of low-literate adults. As potential
predictors, we take into account socio-demographic factors, reading practices, and cog-
nitive abilities — factors that have been identified as potential drivers of literacy devel-
opment by previous research.

4. Method
4.1 Data and Sample Definition

Starting Cohort 6 of the German NEPS (Blossfeld & Rofbach, 2019) comprises two
samples, namely the original “ALWA” sample (N = 5,342) and a refreshment sample
(N = 3,154) in which literacy was first assessed (T1) in 2010/11 and 2012/13, respec-
tively. For both samples, the retest (T2) followed in 2016/17 (wave 9), which implies
retest intervals of four years for the refreshment sample and six years for the original
sample, respectively. We only draw on individuals with valid information on literacy
at both time points (N = 5,304). Further missing data (N = 704) in predictor variables
were handled using multiple imputations via a fully conditional specification (Enders,
Keller & Levy, 2018). The set of variables of the imputation model equals the set of
variables in the analysis models. Following Graham, Olchowski & Gilreath (2007), we
used 20 imputed values. Multiple imputations were conducted with “multivariate impu-
tation by chained equations” (mice) version 2.30 (Van Buuren & Groothuis-Oudshoorn,
2011). The final analytical sample comprises 5,304 adults aged between 24 and 69 at T1.
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4.2 Measures

The literacy tests in NEPS measure reading comprehension using an approach devel-
oped by experts on literacy and psychometrics. The NEPS tests distinguish three main
dimensions: Each reading test consists of five texts with different functions that are of
practical relevance when handling written texts in different and typical everyday situ-
ations: information texts, commenting texts or discussion texts, literary texts, instruc-
tion texts, and advertising texts. The cognitive requirements refer to the process that
participants must employ in order to solve the task and distinguish between finding in-
formation in the text, drawing text-related conclusions, and reflecting and assessing
(situation model). The majority of the items are scored dichotomously (e.g., multiple
choice), whereas some items have partial credit scores (e.g., decision-making tasks,
matching tasks) (for further details on the assessment framework and sample items, see
Gehrer, Zimmermann, Artelt & Weinert, 2012, 2013). Respondents had to complete the
test in 28 minutes.

The T1 literacy test was assessed by way of a paper-pencil-based assessment and
comprised 30 items (Hardt, Pohl, Haberkorn & Wiegand, 2013; Koller, Haberkorn &
Rohm, 2014). At T2, the assessment mode shifted to computer-based assessment. De-
pending on their performance at T1, respondents received one of two booklets with
varying difficulty levels that either comprise 23 or 27 items (Rohm, Scharl, Ettner &
Gehrer, 2019). Using item response theory (IRT) models, NEPS provides Warm’s Mean
Weighted Likelihood Estimations (WLEs; Warm, 1989) of individuals’ literacy skills as
typical point estimates of individuals based on their item responses (i.e., “test scores”).
The WLEs are on a logit scale with a mean of zero and unconstrained variance (Hardt
et al., 2013; Koller et al., 2014). The overall effect of the different modes was simul-
taneously examined in a mode effect and linking study, and the WLEs account for the
mode effect (Fischer et al., 2016; Rohm et al., 2019). In the linking study, an independ-
ent sample comparable to the main sample of NEPS SC6 in terms of relevant sociode-
mographic characteristics (e.g., age, educational qualification) worked on all items from
the reading tests of T1 and T2 in their respective modes and under the same admin-
istrative conditions within a single measurement occasion. This independent sample
was used to link the tests across the two measurement points to allow for longitudinal
mean-level comparisons. Altogether, the scaling of the reading tests and the results of
the mode effect and linking study exhibited good psychometric properties (including
measurement invariance, reliability, linking error), thus supporting the estimation of
reliable and linked literacy scores across full range of the proficiency scale. Further de-
tails regarding the psychometric properties of these tests are summarized in Hardt and
colleagues (2013), Koller and colleagues (2014), and Rohm and colleagues (2019).

Based on the findings of previous studies, we selected the following variables as
potential predictors of literacy development: (1) Reading practices were measured by
the self-reported quantity of reading during leisure time and by the current number of
books available in the household. (2) Socio-demographic characteristics included age
upon first assessment of literacy, gender, educational attainment, migration background,
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Variable

Survey instrument

Time reference/
observation period

Gender, male ref. Wave 3/5
Educational qualification Highest school-leaving qualifications were coded with Wave 3/5
the International Standard Classification of Education
High (ISCED 5A + 6) (ISCED-97).
Medium (ISCED 4 + 5B)
Low (ISCED 0-3)
Age Ascertained by information on the date of birth and the Wave 3/5
interview date.
First language not German, What language did you learn as a child in your family? Wave 3/5

German ref.

Cumulative non-employment

Number of months in unemployment, retirement, house-
work, parental/maternity leave, and other types of non-
employment. The variable is squared to take into account
that non-employment is expected to be relevant to lite-
racy development from a given threshold.

Five years before first
assessment of lite-
racy skills to the se-
cond assessment

In a partnership, ref. no Do you currently live together with a partner? [0] No Wave 2/4
[1] Yes
No. of books in the household Approximately how many books do you have at home? Wave 3/7
As a hint: There is space for approximately 40 books
on a meter of a shelf. 0 to 10 books [1], 11 to 25 books,
26 to 100 books, 101 to 200 books, 201 to 500 books,
more than 500 books [6].
Reading practice How much time do you spend reading on average per Wave 7
day during your free time? Values were meaningfully
Low (0 hours) categorized.
Medium (1 hour)
High (2—4 hours)
Reasoning The assessment is based on the matrices test (NEPS- Wave 7
MAT); the scale corresponds to a sum score of 12 items
(Haberkorn & Pohl, 2013).
Cognition speed The assessment is based on the Picture Symbol Test Wave 7

(NEPS-BZT); the scale corresponds to a sum score of
93 items (Haberkorn & Pohl, 2013).

Tab. 1: Overview of predictor variables and how they are measured

cumulative non-employment, and living together with a partner. (3) Cognitive abilities
included reasoning (fluid intelligence) and processing speed (Haberkorn & Pohl, 2013).
Table 1 provides a detailed overview of all predictor variables used in our analyses,
along with how and when they were measured in NEPS.
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4.3 Identifying Low-Literate Adults

In order to investigate descents from higher literacy into low literacy or ascents from
low literacy to higher literacy, it was essential to define a meaningful cut score that splits
the sample into two proficiency groups with low literacy vs. higher literacy. For this
purpose, we draw on the bookmark procedure, one of the most frequently used methods
for standard setting due to its “logical appeal and practicality” (Karantonis & Sireci,
20006). According to this method, the reading items were presented in an “ordered item
booklet” in which the reading items were arranged according to their item difficulty, as
determined by the IRT scaling model (Hardt et al., 2013). In cooperation with experts,
including test developers and professionals working with large-scale assessments and
reading comprehension tests in Germany, we repeatedly compared the reading items
with a priori developed performance level descriptors that guided the standard-setting
process to set the cut score “bookmark™ between the items marking the boundary be-
tween the lowest reading proficiency level and a functional level of literacy (for details
on the procedure, see Durda, Artelt, Lechner, Rammstedt & Wicht, 2020). To determine
the cut score in T2, we used the cut score derived from the bookmark procedure in T1
and assigned it to the second measurement point as the literacy scores are linked with
each other (Fischer, Rohm, Gnambs & Carstensen, 2016). Since the bookmark proce-
dure is not free of criticism in terms of its validity (for the review, see Beretvas, 2004;
Karantonis & Sireci, 2006; Lin, 2006), the cut score was cross-validated in two ways: In
a study by Durda, Gauly, Buddeberg, Lechner and Artelt (2020), the subgroup of low-
literate readers in NEPS was compared to the Level One Study and PIAAC. The results
of these analyses showed that the subgroups of low-literate adults are highly compara-
ble across all three surveys in terms of central sociodemographic and socioeconomic
factors. Moreover, Durda, Gnambs and Artelt (2020) compared the cut score derived
from the bookmark procedure with a mixed Rasch model, resulting in a relatively high
agreement in the proficiency assignment of the respondents. Overall, both studies pro-
vided evidence for the validity of the cut score used in this study.

Table 2 shows basic descriptive statistics on the total sample and the sample of low-
literate adults and higher-literacy adults. Both subsamples, wave 3 and wave 5, cov-
ered a wide range of the ability distribution. However, the wave 5 refreshment sample
showed lower literacy skills compared to the initial wave 3 sample and, thus, a higher
proportion of low-literate adults was observed in wave 5. As Hammon Zinn, ABmann &
Wiirbach (2016) report, particpants in the wave 5 refreshment sample were more repre-
sentative of the German adult population in terms of sociodemographic characteristics.

4.4 Data Analytics Strategy

Our analyses comprised a descriptive part and an explanatory part. In the descriptive
part, we examined the frequency of change in low literacy (i.e., descents into low lit-
eracy and ascents from low literacy). In order to depict the share of individuals who ex-
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Mean/percent (SD)
Overall N Higher lite- N Low lite- N
racy racy

Literacy skills t0 0.00(1.31) 5,304 0.21(1.15) 4,866 —2.31(.48) 438

Literacy skills t1 0.01(1.03) 5,304 0.12(1.00) 4,866 -1.15 (.69) 438

Type of sample 5,304 438
Wave 3 62.03 3,290 63.60 3,095 44.52 195
Wave 5 37.97 2,014 36.40 1,771 55.48 243

Gender 5,304 4,866 438
Male 49.42 2,621 48.77 2,373 56.62 248
Female 50.58 2,683 51.23 2,493 43.38 190

Educational qualification 5,303 4,865 438
High (ISCED 5A + 6) 30.47 1,616 32.64 1,588 6.39 28
Medium (ISCED 4 + 5B) 28.37 1,505 29.21 1,421 19.18 84
Low (ISCED 0-3) 41.14 2,182 38.14 1,856 74.43 326

Age 32.24 (9.26) 5,304 47.70 4,866 52.83 438

(10.66) (10.81)

First language 5,301 4,863 438
German 95.21 5,050 95.81 4,659 89.27 391
Not German 4.73 251 4.19 204 10.73 47

Cumulative 26.79 5,183 24.46 4,760 53.01 423

non-employment (40.35) (38.60) (49.34)

In a partnership 4,765 432
No 24.11 1,253 23.80 1,134 27.55 119
Yes 75.89 3,944 76.20 3,631 72.45 313

No. of books in the household 416 (1.30) 5,204 4.26 (1.26) 4,781 3.10 (1.27) 423

Reading practice 5,061 4,650 411
Low (0 hours) 8.52 431 8.15 379 12.65 52
Medium (1 hour) 56.67 2,868 56.58 2,631 57.66 237
High (2—4 hours) 34.82 1,762 35.27 1,640 52 122

Reasoning 8.30(2.70) 4,813 8.55(2.55) 4,427 5.47 (2.77) 386

Cognition speed 32.24(9.26) 4,816 32.86(8.94) 4,429 25.13(9.89) 387

Tab. 2: Basic descriptive statistics of the analytical sample
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perienced a statistically significant change in literacy from T1 to T2, we computed the
reliable change index (RCT) for IRT models as described by Brouwer, Meijer & Zevalk-
ink (2013). The RCI aims to identify the share of respondents who experience a “reli-
able” change in outcome, with “reliable” defined as a change that significantly exceeds
the size of typical (random) fluctuations between two time points. To that end, the RCI
expresses change between two measurement occasions relative to the standard error of
measurement of the difference score (Brouwer et al., 2013):

02_02

VSE3 + SE?
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The RCI is thus a more conservative measure of change than simple raw difference
scores; it separates reliable, significant change in literacy from small fluctuations that
are ultimately not meaningful. For our descriptive analyses, we only classified individu-
als as experiencing descents into, or ascents from, low literacy if the following two con-
ditions were met: (1) respondents experienced a change in literacy that led them to cross
the threshold (i.e., cut score) of low literacy; and (2) the level of change was significant
according to the RCI values. This means that respondents who crossed the cut score
only because of small fluctuations in literacy were not classified as joining or leaving
the subgroup of low-literate adults.

In the explanatory part of our analyses, we investigated potential risk and protective
factors for changes in low literacy in two complementary ways. First, we used logistic
regression models predicting descents from higher literacy to low literacy as well as as-
cents from low literacy to higher literacy. Again, we considered previous literacy to ac-
count for individuals’ distance to the defined cut score of low literacy. In all models, we
considered whether individuals belonged to the initial sample or the refreshment sam-
ple via a binary indicator. Second, we examined predictors of change in literacy over
time within the subgroup of low-literate adults. To this end, we use a difference-score
approach (Imbens & Wooldrige, 2009) that models literacy at T2 minus literacy at T1,
as a function of previous literacy (T1) and a vector of potential predictors of literacy
development?:

Literacy; A = Bo + BiLiteracy, , + X +¢;

3 We have also calculated models without controlling for literacy at T1. The results do not
differ significantly from those presented in the manuscript and are available upon request
from the corresponding author.
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4.5 Selectivity Analyses

Due to a large number of missing values in literacy at T2, we scrutinized whether drop-
out was random or systematic. We identified predictors of nonresponse at T2 by regress-
ing a binary indicator of dropout (0 = no dropout, 1 = dropout) on the variables used in
our analysis model that were assumed to be relevant to dropout (literacy at T1, sample
type, gender, first language and educational qualification). Our results showed that par-
ticipants with lower literacy scores at T1 were more likely to refuse further participa-
tion than participants with higher ones, which was in line with recent findings in earlier
waves of NEPS and PIAAC-L (Martin, Lechner, Kleinert & Rammstedt, 2020). More-
over, higher dropout was observed for participants whose first language was not Ger-
man and who had only low educational qualification. Gender and sample type (original
vs. refreshment) showed no effects. Even though these analyses revealed that dropout
at T2 was not random, the fact that dropout could be well predicted by covariates in our
analysis model means that a missing at random conditionally on covariates (MAR) is a
plausible assumption for the missing data mechanism. Furthermore, to ensure that the
original sample at T1 does not differ from the sample at T2 with respect to literacy, we
compared the literacy scores at T1 of the original and the analytic sample for both the
low literacy and the literacy group. We found no significant differences between the two
samples (Cohen’s d < .20). The results of our selectivity analyses are available upon re-
quest from the authors.

5. Results
5.1 How Frequent Are Ascents From, and Descents Into, Low Literacy ?

We start our descriptive analyses by looking at the share of individuals who registered
literacy gains or losses over time that were high enough to ascend from, or to descend
into, levels of literacy defined as ‘low,’ i.e., individuals who crossed the cut score of low
literacy in an upward or downward direction. The results presented in Figure 1 refer to
statistically significant intra-individual changes from one measurement occasion to the
next as per individuals’ RCI values.

Comparing the two pillars of Figure 1, the share of low-literate adults in the sample
decreased from 8.3 percent (n = 440) to 6.2 percent (n = 328). Of those adults classified
as ‘low-literate’ at T1, 32 percent ascended to higher literacy levels at T2. By contrast,
only 0.6 percent of those classified as having higher literacy levels at T1 crossed the cut
score and descended into low literacy at T2. These descriptive results suggest that ‘low
literacy’ is a highly, but not perfectly, stable characteristic over a time span of four to
six years of adulthood. Moreover, they suggest that ascents from low literacy are much
more prevalent than descents into low literacy during the observation period in this
sample.
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Percentages refer to reliable changes. NEPS Starting Cohort 6, DOI:10.5157/NEPS:SC6:9.0.1. N = 5,304.

Fig. 1: Ascents from and descents into low literacy in adulthood

5.2 What Predicts Ascents From and Descents Into Low Literacy ?

Moving to the explanatory part of our analyses, we next examined whether sociodemo-
graphic characteristics, reading practices, and cognitive abilities predict these ascents
from and descents into low literacy levels. Figure 2 shows the results of our logistic re-
gression models predicting ascents from low literacy to higher literacy (vs. remaining
below the cut score defining low literacy). For an easier interpretation of the results, we
report average marginal effects (AME) instead of logistic regression coefficients. AMEs
express the effect sizes of each predictor in percentage points of the outcome (i.e., de-
scents or ascents). With our set of predictors, we are largely unable to explain ascents
from low literacy to higher literacy. The highest pseudo-R? was about .05, meaning
that only five percent of the explained variance of ascending from low to higher lit-
eracy could be explained by all predictors in the model. While sociodemographic char-
acteristics play no part in ascending from low literacy to higher literacy (Model 1), the
number of books available in the household stands out as a driver of literacy gains that
are high enough to ascend from low literacy to higher literacy (Model 2). If the number
of' books at home is one standard deviation higher, it increases the probability of ascend-
ing from low literacy to higher literacy by five percentage points (p =.029). This effect
remains stable after introducing cognitive abilities unrelated to the likelihood of ascents
from low to higher literacy (Model 3). Men are slightly more likely (p =.04) to ascend
from low literacy to higher literacy than women.
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Average marginal effects and 95 percent confidence intervals of logistic regression models. NEPS Starting Cohort 6,
DOI:10.5157/NEPS:SC6:9.0.1. Controlling for initial literacy and sample type: six-year or four-year retest interval.
Continuous variables were z-standardized. No. of cases with valid information on all variables N = 438.

Fig.2: Predictors of ascents from low literacy to higher literacy

Figure 3 shows the results of logistic regression models predicting descents from higher
literacy into low literacy (vs. remaining above the cut score defining low literacy). In
contrast to ascents to higher literacy, descents into low literacy can be predicted quite
well as measured by the Pseudo-R? (.17 in Model 1 to .21 in Model 3). Looking at the
results for sociodemographic characteristics, low-educated adults are more likely than
high-educated adults (B = 0.025; p = .004) and non-German first language speakers are
more likely than native speakers (f = 0.045; p =.006) to descend into low literacy. Also,
cumulative non-employment ( = 0.006; p = .002; squared term) and age (f = 0.009; p =
.000) predicted descents into low literacy. The effects remained stable after introducing
reading practices (Model 2). The coefficient of a lower educational qualification versus
a higher one, however, decreases by one percentage point. As for the previous analyses,
the number of books in the household protects adults from descending into low literacy
(B =-0.01; p = .000). When including cognitive abilities (Model 3) which do not in-
crementally predict descents into low literacy, the initial effect of age is reduced by 0.5
percentage points. However, age remains a statistically significant predictor of descents
from higher literacy to low literacy (B = 0.008; p = .007).
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Fig. 3: Predictors of descents from higher literacy to low literacy

5.3 What Predicts Change in Literacy in the Subgroup of Low-Literate Adults?

Zooming in on literacy development within the subgroup of low-literate adults, we fi-
nally examined how sociodemographic characteristics, reading practices, and cognitive
abilities relate to literacy development within the subgroup of low-literate adults. Adopt-
ing a stepwise approach, we first introduced sociodemographic characteristics, followed
by reading practices and then cognitive abilities.

Figure 4 shows the results of our difference score approach analyzing the (continu-
ous) change in literacy within the subgroup of adults who were classified as having low
literacy at T1 (n = 440). All continuous variables, including the dependent variable,
were z-standardized such that their regression coefficients express changes in literacy in
standard deviations following a one standard deviation increase in the predictor.

Model 1 shows that, among the sociodemographic characteristics included in the
model, only age was significantly related to changes in literacy within the group of
low-literate adults. An increase of one standard deviation in age (approximately ten
years) leads to a decrease in literacy by 0.08 standard deviations (p =.021). Considering
reading practices in Model 2 revealed that a higher number of books in the household
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Fig. 4: Predictors of changes in literacy among low-literate adults

predicted literacy gains (B = 0.11; p = .004). Also, the regression weight for age in-
creased slightly over Model 1 (B =—-0.11; p =.004). Moreover, the regression weight for
gender became statistically significant, indicating that men tend to register literacy gains
more often. However, the 95 percent confidence intervals were quite broad (f = —0.15;
p = .03). Remarkably, after introducing individuals’ cognitive abilities in Model 3, the
association of age shrank substantially and was no longer statistically significant. No-
tably, individuals’ reasoning (i.e., fluid intelligence) appeared to be a driver of literacy
gains in adulthood ( = 0.13; p = .000).

6. Summary and Discussion

Given the persistently high number of low-literate adults in Germany and around the
globe, it is highly relevant to researchers, policymakers, and practitioners alike to es-
tablish the extent to which (low) literacy can change during adulthood — and to identify
risk and protective factors that explain potential changes in (low) literacy over time. In
this study, we utilized the potential of recent large-scale data from NEPS, which include
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repeated measures of adults’ literacy skills spanning up to six years of adulthood. First,
we gauged the share of adults who experience literacy gains and losses that are high
enough to ascend from or descend into the defined domain of low literacy. To this end,
we defined a cut score that splits the sample into two proficiency groups with low vs.
higher literacy using the bookmark procedure, and reported reliable changes according
to the RCI, a conservative measure of change. Second, drawing on the insights of pre-
vious research on (low) literacy, we identified predictors of such descents from higher
literacy to low literacy and ascents from low literacy to higher literacy, as well as pre-
dictors of literacy gains and losses within the group of low-literate adults.

Our analyses reveal that low literacy is not an immutable characteristic, even across
a relatively short period of up to six years of adulthood. Instead, low literacy appears
to be a condition that is fundamentally malleable, with ascents from low literacy to
higher literacy more prevalent in our sample than descents from higher literacy to low
literacy. While 32 percent ascended from low literacy to higher literacy, only 0.6 per-
cent descended from higher literacy to low literacy. In addition, low literacy responds
to cognitive abilities and sociostructural factors and, in particular, to reading prac-
tices. However, while we were able to explain descents from higher literacy to low lit-
eracy quite well with our set of predictor variables, our analyses fall short in explaining
changes in literacy among low-literate adults as well as ascents from low literacy to
higher literacy. Consequently, our analyses do not provide a clear picture and we were
only able to identify a few predictors that are consistently decisive across all analyses.

Our explanatory analyses suggest that reasoning (i.e., fluid intelligence) is associ-
ated with literacy gains among low-literate adults. Also, individuals’ reasoning neg-
atively correlates with age predicting literacy losses. These results underpin the findings
of previous cross-sectional research on observed literacy skills based on an individual’s
age. While we cannot completely rule out various diseases as the cause of age-related
losses in literacy, the finding supports the general slowing hypothesis which suggests
that age-related slowing is responsible for declines in literacy with increasing age. Also,
our analyses for descents from higher literacy to low literacy identified age and age-re-
lated declines in cognitive abilities as an essential risk factor of low literacy. By con-
trast, neither individual differences in age nor reasoning are associated with ascents
from the defined domain of low literacy to higher literacy.

Besides these age-related and cognitive factors, reading practices, especially gauged
by the number of books in the household, have consistently been a significant predictor
of literacy development in adulthood. The number of books in the household is a catch-
all proxy of reading practices, as evidenced by its robust association with a range of
practices such as reading books, reading the news, visiting libraries, or attending cul-
tural events (Sieben & Lechner, 2019). Reading practices as measured with this indi-
cator not only predicted gains in literacy skills of low-literate adults but also seem to
enable adults to ascend from the defined domain of low literacy to higher literacy. In
this respect, our findings are in line with previous studies that found a positive relation-
ship between reading practices and changes in literacy in adulthood (Reder et al., 2020;
Wicht et al., 2020). Likewise, reading practices appear to be an important protective
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factor of descending from higher literacy to low literacy. Therefore, in line with cog-
nitive learning theories in general and practice engagement theory in particular, stimu-
lating environments to engage with reading practices pay off in terms of literacy gains.
In contrast to the findings of previous research, the family context, as measured by the
availability of a partner, has proven to be a non-decisive factor in literacy development.

Our analyses for descents from higher literacy to low literacy also revealed sociode-
mographic characteristics indicating that high resources are crucial protective factors of
low literacy. These characteristics include employment, high formal education, and Ger-
man as the first language. This finding is consistent with previous research on literacy
development in general and low literacy in particular. It can be interpreted in terms of
a ‘Matthew effect,” according to which educational inequalities become further mag-
nified over an individual’s lifetime. Socially advantaged individuals are expected to be
exposed to stimulating learning environments more often, resulting in a literacy gap be-
tween them and their less advantaged counterparts.

In line with the assumption of a lifelong plasticity of skills (Kessler & Staudinger,
20006), our study demonstrates that low literacy in adulthood is fundamentally malle-
able. At the same time, it partly confirms the findings of previous research and theoriz-
ing on (low) literacy, identifying one fundamental underlying mechanism for literacy
development in adulthood that is common to all analyses: reading practices.

7. Limitations to and Directions for Future Research

The strength of our study lies in its use of large-scale representative data with a repeated
measurement design of the assessment of literacy skills in adulthood. However, it is not
without limitations that should be addressed by future research. First, the database we
used only allows us to analyze the change in low literacy over two measurement oc-
casions spanning four to six years in adulthood, and most predictor variables are only
surveyed once. Analyzing the temporal dynamics of change in low literacy requires
more extensive longitudinal data with additional measurement occasions of literacy and
relevant predictor variables (e.g., reading practices). Such data would allow for more
persuasive causal claims concerning the risk and protective factors of low literacy over
one’s lifetime. Second, we were less able to explain ascents from low literacy to higher
literacy than descents from higher literacy to low literacy. Further research is required to
reveal the predictors of change in literacy relevant to the specific group of initially low-
literate adults. Low literacy adults might be especially sensitive to status changes (e.g.,
a new life partner, a newborn child), prompting changes in reading practices that cannot
be sufficiently depicted with the data used. Third, as our study points to the pivotal role
of reading practices for low literacy, future studies might profit from a more in-depth
analysis of the relevance of these practices. Unfortunately, the NEPS measures for read-
ing practices available to us were quite broad. Nevertheless, our study is a first attempt
to shed light on the risk and protective factors of low literacy in adulthood.
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8. Conclusion

Low literacy is not an immutable condition in adulthood but has the potential to change
over an individual’s lifetime. Our analyses of change in low literacy during up to six
years of adulthood demonstrate that ascents from low literacy to higher literacy are pos-
sible — almost a third of low-literate adults experienced gains in literacy that were strong
enough to lift them above the cut score and out of ‘low’ literacy. We identified reading
practices measured by the number of books in the household as protective factors of low
literacy consistently throughout our analyses. Consequently, policies and interventions
should focus on reading practices as promising vehicles for coping with low literacy in
adulthood.
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Zusammenfassung: In den meisten Industriegesellschaften sind etwa 10—15% der Er-
wachsenen nur in der Lage, auf dem Grundniveau zu lesen, ein Phanomen, das gemein-
hin als ,geringe Literalitat* bezeichnet wird. Diese Studie befasst sich mit zwei Fragen zur
Entwicklung der geringer Literalitdt im Erwachsenenalter: (1) Wie stabil ist die geringe
Literalitat bei Erwachsenen, d.h. wie grof} ist der Anteil Erwachsener, die einen Aufstieg
von oder einen Abstieg in den Definitionsbereich geringer Literalitat erleben? (2) Welche
Risiko- und Schutzfaktoren sagen solche Auf- und Abstiege sowie die Veranderungen
von Literalitéat innerhalb der Gruppe gering literalisierter Erwachsener voraus? Wir ver-
wenden reprasentative Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS), das wiederholte
Messungen der Literalitdt Erwachsener Uber einen Zeitraum von vier bis sechs Jahren
bereitstellt. Wir identifizierten Erwachsene mit geringer Literalitat auf der Grundlage eines
Cut-Scores, der mit der Bookmark-Methode ermittelt wurde. Wir stellten fest, dass Auf-
stiege von geringer Literalitat zu héherer Literalitat haufiger waren als Abstiege von hohe-
rer Literalitéat zu niedriger. Fast ein Drittel der Erwachsenen mit niedriger Literalitat stieg
nach vier bis sechs Jahren von niedriger Literalitéat zu einer héheren Literalitat auf. Die
Lesepraxis erwies sich als wichtigster Schutzfaktor gegen einen Abstieg in geringe Lite-
ralitdt und prognostizierte eine Zunahme von Literalitét innerhalb der Gruppe der gering
literalisierten Erwachsenen. Insgesamt deutet unsere Studie darauf hin, dass geringe Li-
teralitat kein unveranderlicher Zustand im Erwachsenenalter ist, sondern sich im Laufe
des Lebens verandern kann, was bedeutet, dass bei Erwachsenen mit niedriger literalitat
im Laufe der Zeit tatsachlich Literalitdtszuwachse moglich sind.

Schlagworte: Geringe Literalitdt, Entwicklung von Literalitdt, Large-scale Assessment,
Erwachsene, Nationales Bildungspanel
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Literacy, Numeracy, and Digital Practices
at Home Among NEET Individuals in Germany

How are they Associated with Future Work and School?

Abstract: For adults who are not in education, employment, or training (NEET), an impor-
tant source of their informal learning is literacy, numeracy, and digital (LND) practices at
home. By analyzing data from the Programme for the International Assessment of Adult
Competencies (PIAAC) and the longitudinal follow-ups in Germany, this study provides
insight into the literacy, numeracy, and problem solving in technology-rich environments
skill profile of NEET individuals and examines if LND activities at home contribute to their
level of skill in these areas. Additional longitudinal analysis examines the association be-
tween the probability of being NEET two and four years later and initial level of LND activi-
ties at home. Together, the results demonstrate that literacy, numeracy, and problem-solv-
ing skills are lower among NEET individuals and LND activities partially account for their
difference in average skill levels compared to non-NEET people. Over time, LND activities
at home have a small association with a lower probability of being NEET two years later
but minimal to no association four years later.

Keywords: Germany, NEET Adults, Informal Learning, Longitudinal Research PIAAC-L,
Skill

1. Introduction

The following study explores the literacy, numeracy, and problem solving in technol-
ogy-rich environments (PS-TRE) skill profiles of German adults who are not in edu-
cation, employment, or training (NEET) and examines an important source of activity
that may contribute to their informal learning: literacy, numeracy, and digital (LND)
practices at home. Skill-based activities at home are a range of activities that may pro-
mote skill maintenance and development. For example, literacy-based activities include
reading books or newspapers; numeracy-based activities include calculating a budget or
using simple algebra or formulas; and digital practices include looking up new infor-
mation or using word processing software.

As skill-based activities at home are known to support lifelong learning (Nygren,
Nissinen, Himaéldinen & De Wever, 2019) they may also change the likelihood of being
NEET over time. The German component of the Programme for the International As-
sessment of Adult Competencies (PIAAC) study provides an opportunity to examine
the nexus of literacy, numeracy, and PS-TRE skills, home-based activities, and NEET
status. With the inclusion of a series of comprehensive questions surrounding LND ac-
tivities at home, there is an opportunity to understand how people who are NEET en-
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gage in these activities and how they contribute to their overall literacy, numeracy, and
PS-TRE skill levels. In addition, later longitudinal survey follow-ups allow for insight
into how LND activities at home are associated with the likelihood of becoming or re-
maining NEET over time.

Prior research finds that NEET and unemployed adults have lower literacy, numeracy,
and PS-TRE skills, even when accounting for prior education (Lundetre, Gabrielsen &
Mykletun, 2010; OECD, 2013a). Once someone becomes NEET, there is also evidence
that this status lowers their likelihood of later skill and education attainment. For ex-
ample, one study demonstrates that NEET status early in adulthood is associated with
lower LND skills over time (Barth, Keute, Schene, von Simson & Steffensen, n.d.).
One contributing factor is that NEET individuals are excluded from formal and infor-
mal learning within education and employment (Olsen & Tikkanen, 2018). Employ-
ment and education barriers may also contribute to a decreased motivation to learn (Liu,
2019). However, there are still opportunities for NEET people to engage in LND activ-
ities at home, an informal avenue through which learning can take place (Livingstone,
1999; Scandurra & Calero, 2017). Prior research indicates that these home-based activ-
ities are associated with higher LND skill level (Hdmildinen, De Wever, Nissinen, &
Cincinnato, 2019; OECD, 2013a); although, adults with lower skills are less likely to
engage in skill-based activities at home, such as writing emails or reading a newspaper
(Grotliischen, Buddeberg, Dutz, Heilmann & Stammer, 2020).

The likelihood of being NEET also connects to structural inequalities, such as labour
market conditions and ascriptive factors (Bacher, Koblbauer, Leitgob & Tamesberger,
2017; Eurofound, 2016; Zuccotti & O’Reilly, 2019). While the studies we discuss
above demonstrate that educational attainment and literacy, numeracy, and PS-TRE
skills are associated with the likelihood of becoming NEET, they cannot account for
social barriers and historical circumstances, such as economic downturn (Bruno, Ma-
relli, & Signorelli, 2014). The likelihood of becoming unemployed differs by various
ascriptive factors, such as parental unemployment (Lindemann & Gangl, 2019), immi-
gration status (Cohen, 2017), and gender (Mdsesdottir, 2019). Beyond individual char-
acteristics, labour market conditions also influence how many people become or remain
NEET (Tomi¢, 2018). Over the period we study, overall unemployment in Germany de-
creased (OECD, 2020a), although the NEET rate remained largely the same (OECD,
2020b). Although it is outside the scope of this study to assess, lower unemployment
rates may change the relationship between skill-based factors and NEET status.

While previous PIAAC research demonstrates that lower literacy, numeracy, and
PS-TRE skills are associated with education and labour-market barriers (Calero & Choi
2017), it is also important to highlight the role of the person as “an actor endowed with
agentic capacities” (Buchmann & Steinhoff, 2017, p. 2083). An individual who is NEET
may engage with informal learning activities that are associated with higher skill levels
— practices that are a form of personal agency as they are acting on their own behalf.
To understand the agentic potential of informal learning for individuals who are NEET,
this study draws upon two theoretical frameworks: practice engagement theory (Reder,
1994, 2016; Reder, Gauly & Lechner, 2020) and a socio-ecological model of agency
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(Schoon & Lyons-Amos, 2017). Individuals who are NEET are often framed as dis-
engaged or excluded from learning; yet, their activities at home may contribute to in-
formal learning for this group and shape future outcomes. Providing insight into if LND
activities at home matter for people who are NEET, practice engagement theory moves
beyond understanding skills as formally acquired levels and emphasizes the contribu-
tion of everyday activities in promoting skill development (Reder 1994, 2016; Reder
etal., 2020).

While practice engagement theory emphasizes the importance of LND activities at
home in contributing to overall skill level, a socio-ecological model of agency high-
lights that these activities are also reflective of one’s capabilities, constraints, and self-
directedness. Rather than formally test or contrast these two theories, we draw upon
both perspectives in our discussion of the results to provide a more expansive under-
standing of the importance of LND activities at home. Along with the skill potential of
home-based activities, engaging in informal learning is a projective and practical aspect
of agency “grounded in habitual (often unconscious) patterns of action” (Schoon &
Lyons-Amos, 2017, p. 38). As Emirbayer and Mische (1998) argue, individual habits
are a form of agency, even when they are taken for granted. In this sense, LND activities
at home involve effort that may transform (or reproduce) future life course transitions
and the probability of being NEET over time.

2. The Current Study

The purpose of this study is to first explore if there are literacy, numeracy, and PS-
TRE skill differences between NEET and non-NEET individuals in Germany and if
accounting for level of LND activities at home alters this difference. The research ques-
tion leading this portion of the study is as follows: How do literacy, numeracy, and PS-
TRE skills differ for NEET and non-NEET individuals in Germany and to what extent
do their average level of LND activities at home account for this difference? To an-
swer this research question, descriptive statistics first provide average literacy, numer-
acy, and PS-TRE proficiency scores and LND activities at home index scores among
NEET and non-NEET people. Next, linear regression analyzing data from the German
2012 PIAAC study examines how the difference between the two groups changes when
controlling for socio-demographic and concurrent factors, as well as LND activities at
home.

Part one of the analysis is unable to determine if NEET people engage less with LND
activities at home because they are NEET or if fewer of these activities at home are as-
sociated with an increased probability of being NEET. To further understand the associ-
ation between activities at home and NEET status, logistic regression analyzing data
from longitudinal follow-ups examines if LND activities at home are associated with
a lower probability of being NEET two and four years later. Thus, part two asks: How
does the association between the probability of being NEET two and four years later
and LND activities at home differ for individuals initially identified as NEET and non-
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NEET in 2012 ? Given the literature review and theoretical framing, while NEET indi-
viduals likely have lower literacy, numeracy, and PS-TRE skills, LND activities at home
may represent an agentic practice that lowers the probability of being NEET over time.

3. Methodology
3.1 Data and Sample

In round one of the PIAAC, Germany surveyed 5,465 residents aged 16 to 65, irrespec-
tive of legal status or nationality. Excluded groups fall under the OECD’s expected non-
coverage rate for the target population, set at a maximum level of 5%. As one of the
few countries to extend their PIAAC study longitudinally, the same individuals were re-
surveyed three additional times between 2012 and 2016. With attrition over time, the
sample diminished to 2,967 respondents by 2016." Along with excluded non-respon-
dent, our analysis omits people who were retired in 2012, 2014, and 2016.

3.2 Variables

This study uses a standard definition of NEET status capturing people who were not em-
ployed or in education or training in the survey reference week. Appendix 1 provides a
full description of all other indicators used in this study. Models control for selected de-
mographic variables, including: gender; age group; immigration background; parental
education; geographical region; and the number of books at home at age 16. Concur-
rent status indicators control for possible reasons why a person may have been NEET
in 2012 (i.e., caregiving and illness status). For indicators where a large portion of re-
spondents have missing information (i.e., parental education), we include a category
representing these people.

This study also uses two types of skill-based variables: proficiency scores in lit-
eracy, numeracy, and PS-TRE; and a series of self-reported indicators that examine
reading, numeracy, and information and communication technology activities at home
(i.e., LND activities). The PTAAC proficiency scores range from zero to 500, a stand-
ardized continuum representing cognitive ability level.? The literacy test includes com-

1 Longitudinal sampling weights correct for attrition in all analyses. All estimates that measure
skill level use the 10 plausible values produced for the 2012 PIAAC proficiency scores. All
longitudinal estimates include the longitudinal sampling weights to account for survey design
and attrition.

2 According to the updated Cattell-Horn-Carroll theory of intelligence (Schneider & McGrew
2018), quantitative/math ability (i.e., Gq) and reading and writing ability (i.e., Grw) are
broad skill domains at Stratum II and have high factor loading on general mental ability
(i.e., G). That is, both domains correlates highly with general cognitive ability. While the
PS-TRE measure is not included in the Cattell-Horn-Carroll theory of intelligence, there is
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prehending, decoding, interpreting, and evaluating digital or print-based written text.
The numeracy test includes identifying, interpreting, evaluating, and communicating
numeracy-based information through counting, estimating, or measuring. The PS-TRE
test involves acquiring, evaluating, and using information available through computers.

The LND activities at home scales are based on background questionnaire items that
ask respondents to self-report how often they engage in specific activities. Responses
are constrained to five options: 1) never; 2) less than once a month; 3) less than once a
week but at least once a month; 4) at least once a week but not every day; and 5) every
day. The reading activities at home scale includes eight items, such as reading books,
newspapers, manuals, and directions. The numeracy activities at home scale contains
six activities, such as calculating a budget, using a calculator, or preparing a graph. The
digital activities at home scale has seven items, such as writing an email, looking up in-
formation, or having an online discussion. A generalized partial credit approach — an
item response theory model for polytomous rating responses — forms the derived LND
activities at home scales. For more information on these scales, see Chapter 20 of the
PIAAC technical report (OECD, 2013b).

3.3 Analysis

After examining descriptive statistics, regression models with cross-sectional data first
examine if average literacy, numeracy, and PS-TRE skills differ among people who are
and are not NEET in 2012 and if including variables measuring LND activities at home
reduce the overall difference between the two groups. Given that a continuous measure-
ment scale represents skill, ordinary least squares (OLS) regression offers an interpre-
table approach to examining group differences. In this equation, the dependent variable
represents a proficiency score in either literacy, numeracy, or PS-TRE. The model re-
lates each score to a set of explanatory variables, such as NEET status and other con-
trol variables.

Next, logistic regression with the longitudinal data assesses how LND activities at
home in 2012 are associated with the later likelihood of being NEET among those who
were and were not initially NEET. Our approach is akin to a non-experimental pretest-
posttest design that examines NEET status in 2014 or 2016 (i.e., time two) while con-
trolling for NEET status in 2012 (i.e., time one). That is, it estimates the probability
of being NEET after taking into account all variables in the first stage of analysis and
an additional indicator representing NEET status in 2012. Because of the correlation
among them, separate models examine each type of LND activities at home.

a strong correlation between all three skill domains, ranging from 0.75 to 0.87 in Germany
(OCED, 2013b). For these reasons, we characterize all three domains as cognitive skills.
Nonetheless, other theoretical models may also characterize the PIAAC test domains as ‘ac-
ademic’ or ‘basic’ skills.
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To facilitate interpretation, line graphs with confidence intervals report the average mar-
ginal effects (i.e., predicted probability). These describe the average expected difference
in the probability of being NEET in 2014 or 2016 with a one-unit increase in each LND
index score among individuals who were and were not NEET in 2012. While other lon-
gitudinal approaches are available, notably linear growth analysis, more measurement
time points would be necessary to provide complete and fulsome insight into how LND
activities are associated with a change in the likelihood of being NEET over time. Our
study provides initial evidence to support future interventions that would aim to bolster
LND activities among NEET individuals; nonetheless, a more robust experimental de-
sign would provide the most concrete evidence on if such an intervention would reduce
the likelihood of remaining NEET.

4. Results
4.1 Sample Description

Table 1 provides descriptive statistics for the analytical sample. The column “% NEET”
describes the NEET rate for each group. For example, 9.8 % of people age 34 or younger
were NEET in 2012. “Proportion of NEET” describes the NEET sample. For example,
26% of all NEET individuals in 2012 were age 34 or younger. In examining the results,
12% of the sample were NEET in 2012, a percentage that grew to 18% in 2014 and
2016. The higher NEET rate in later years is sample dependent and likely due to age-
specific change. By 2016, almost 50% of people age 55+ were NEET. In 2016, 22% of
women were NEET, as were 20% of individuals whose parent(s) did not complete post-
secondary education (PSE), and 28 % of people who grew up with less than 25 books at
home. In terms of the two concurrent status indicators, the majority of people on long-
term disability in 2012, as well as people not working due to caregiving, were NEET in
subsequent survey periods — although their NEET percentage rate diminished over time.

Table 2 provides descriptive statistics on literacy, numeracy, and PS-TRE skill and
LND activity scores among NEET and non-NEET respondents across all three waves.
Compared to individuals who are NEET, people who were not NEET had higher lit-
eracy, numeracy, and PS-TRE proficiency in 2012, as well as higher LND activities at
home index scores. T-tests that measure the significance of this group difference are all
statistically significant.
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NEET status in 2012

NEET status in 2014

NEET status in 2016

% Proportion % Proportion % Proportion
NEET of NEET NEET of NEET NEET of NEET

Total NEET 12.28 - 17.96 - 18.17 -
Age in 2012

34 and younger 9.84 26.13 15.94 29.13 12.41 22.42

35 to 54 12.09 50.79 14.24 40.46 12.80 36.06

55 and older 17.95 23.08 33.83 30.41 47.30 41.52
Gender

Male 8.29 34.15 13.21 36.87 14.48 40.17

Female 16.36 65.85 22.74 63.13 21.93 59.83
Immigration status

3" generation or higher 11.24 64.76 16.85 65.44 17.10 66.36

2nd generation immigrant 10.83 16.27 16.66 16.91 18.86 19.20

1st generation immigrant 21.54 18.96 26.40 17.64 23.95 14.44
Parental education

Has PSE 8.94 25.89 13.15 25.27 13.10 25.41

No PSE 13.69 70.38 19.99 71.15 20.30 70.82

Missing information 35.27 3.73 41.48 3.58 51.08 3.77
# of books at home at age 16

25 or under 19.10 33.45 26.68 33.88 27.97 33.51

26 to 100 11.19 30.56 16.94 31.62 16.57 30.69

101 or more 9.53 34.69 13.85 33.44 14.20 34.65

Missing information 68.83 1.30 72.71 1.06 91.41 1.15
Region in 2012

East Germany 12.11 18.04 19.19 19.00 18.86 18.78

West Germany 12.32 81.96 17.70 81.00 18.02 81.22
Caregiving status in 2012

Not working due to status 94.98 33.36 79.15 19.96 65.22 15.62

Al others 8.56 66.64 15.06 80.04 16.03 84.38
Long-term illness/disability
status in 2012

Not working due to status 99.29 19.07 90.69 12.58 85.18 11.31

Al others 10.18 80.93 16.10 87.42 16.52 88.69
N 2,791

Note: German PIAAC and PIAAC-L microdata for all respondents, excluding those who were retired in 2012, 2014, or
2016. Following the recommended weighting strategy for the German PIAAC-L, the 2012 estimates include the PIAAC
final and replicate weights, the 2014 estimates include the 2014 PIAAC-L longitudinal weight (i.e., spfwt0*bleib_14),
and the 2016 estimates include the 2016 PIAAC-L longitudinal weight (i.e., spfwt0*bleib_16).

Tab. 1: Descriptive statistics of NEET individuals in 2012, 2014, and 2016
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2012 2014 2016
N Non- NEET T-test Non- NEET T-test Non- NEET  T-test
NEET NEET NEET
Skill domains
Literacy 2,791 281 249 x 279 249 x 282 254 il
Numeracy 2,791 285 242 b 283 245 b 285 251 o
PS-TRE 2,449 289 266 x 288 264 e 289 266 i
LND activities
Reading 2,787 244 2.12 ok 243 2.11 o 2.44 2.19 ax
Numeracy 2,664 217 1.75 o 2.15 1.78 i 217 1.81 e
ICT 2,484 2.14 1.82 o 2.13 1.81 ax 2.14 1.86 x

Note: German PIAAC and PIAAC-L microdata for all respondents, excluding those who were retired in 2012, 2014, or
2016. Following the recommended weighting strategy for the German PIAAC-L, the 2012 estimates include the PIAAC
final and replicate weights, the 2014 estimates include the 2014 PIAAC-L longitudinal weight (i.e., spfwt0*bleib_14),
and the 2016 estimates include the 2016 PIAAC-L longitudinal weight (i.e., spfwt0*bleib_16). Skill assessment means
use all 10 plausible values. Significance levels: p <0.05 =* p <0.01 =** p <0.001 = ***

Tab. 2: Skill proficiency scores and LND activities at home assessment scores in 2012 among
NEET and non-NEET individuals in 2012, 2014, and 2016

4.2 OLS Regression Results

Tables 3, 4, and 5 examine how literacy, numeracy, and PS-TRE skills differed among
NEET and non-NEET individuals in 2012 once a model controls for socio-demographic
factors (Model 2), concurrent status factors (Model 3), and the corresponding LND ac-
tivities at home index score (Model 4). As mentioned in section 3.3, the dependent vari-
able across all models are the PIAAC skill proficiency scores, each modelled separately.
Table 3 demonstrates that, in Model 1 with no control variables, people who were NEET
had average proficiency scores that were 31 points lower compared to those that were
non-NEET in 2012. As shown in Model 2, socio-demographic indicators account for ap-
proximately one-third of the difference in literacy scores between people who are NEET
and non-NEET, while the gap increases slightly once Model 3 includes the concurrent
status control variables. The difference in proficiency scores reduces only slightly In
Model 4, which includes the indicator measuring the intensity of reading activities at
home in 2012.

Table 4 illustrates the corresponding approach to measure the difference in numer-
acy skills between individuals who were and were not NEET in 2012. Compared to lit-
eracy, Model 1 demonstrates a larger difference in numeracy scores compared to literacy
scores, with average proficiency among NEET people over 42 points lower than non-
NEET people. Again, Model 2 accounts for approximately one-third of the difference in
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Model 1 Model 2 Model 3 Model 4
NEET status in 2012 (non-NEET)
NEET -31.10*** -20.16*** —-23.54*** -20.32***
(3.17) (2.85) (3.91) (3.83)
Socio-demographic controls included included included
Concurrent status controls included included
Index of reading activities at home 10.55**
(1.34)
Constant 281.00*** 271.02*** 271.88*** 249.12***
(1.20) (3.86) (3.87) (4.35)
Observations 2787 2787 2787 2787

Notes: Significance levels: p < 0.05 =* p <0.01 =** p < 0.001 = *** Analysis undertaken with the German PIAAC and
PIAAC-L microdata. The sample includes all survey respondents, excluding those who were retired in 2012, 2014, or
2016. The dependent variable is skill proficiency score in 2012. Estimates include final and replicate weights for 2012
and all 10 plausible values. Reference group in parentheses.

Tab. 3: Regression results for literacy proficiency in 2012

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4
NEET status in 2012 (non-NEET)
NEET —42.13*** -29.82*** -32.58"* -29.63"*
(3.42) (3.22) (4.04) (4.14)
Socio-demographic controls included included included
Concurrent status controls included included
Index of numeracy activities at home 10.95***
(1.08)
Constant 287.02*** 275.36™** 276.43*** 252.80***
(1.28) (4.40) (4.45) (4.88)
Observations 2664 2664 2664 2664

Notes: Significance levels: p < 0.05 =* p <0.01 =** p < 0.001 = *** Analysis undertaken with the German PIAAC and
PIAAC-L microdata. The sample includes all survey respondents, excluding those who were retired in 2012, 2014, or
2016. The dependent variable is skill proficiency score in 2012. Estimates include final and replicate weights for 2012
and all 10 plausible values. Reference group in parentheses.

Tab. 4: Regression results for numeracy proficiency in 2012
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Model 1 Model 2 Model 3 Model 4
NEET status in 2012 (non-NEET)
NEET -21.99*** -14.10*** -10.94* -9.04*
(3.30) (3.23) (4.27) (4.12)
Socio-demographic controls included included included
Concurrent status controls included included
Index of digital activities at home 11.46***
(1.38)
Constant 290.55*** 291.71%** 291.79*** 266.77***
(1.28) (3.74) (3.77) (4.50)
Observations 2358 2358 2358 2358

Notes: Significance levels: p < 0.05 =* p <0.01 =** p < 0.001 = *** Analysis undertaken with the German PIAAC and
PIAAC-L microdata. The sample includes all survey respondents, excluding those who were retired in 2012, 2014, or
2016. The dependent variable is skill proficiency score in 2012. Estimates include final and replicate weights for 2012
and all 10 plausible values. Reference group in parentheses.

Tab. 5: Regression results for PS-TRE proficiency in 2012

scores between NEET and non-NEET people, with concurrent status controls (Model 3)
and the index of numeracy activities at home (Model 4) having a negligible effect.

Table 5 demonstrates that the average difference in PS-TRE proficiency scores be-
tween people who were and were not NEET in 2012 is smaller compared to the dif-
ference in literacy and numeracy skills. Furthermore, once Models 2 and 3 control for
socio-demographic and concurrent indicators, as well as the indicator measuring digital
activities at home in Model 4, the difference in scores between NEET and non-NEET
people diminishes by one half.

4.3 Regression Results with Longitudinal Data

Along with demonstrating the difference in literacy, numeracy, and PS-TRE skills
among people who were and were not NEET in 2012, Tables 3 to 5 also indicate that
LND activities at home are positively associated with all three domains. To understand
the relationship between LND activities and the probability of being NEET, we graph-
ically present logistic regression results with longitudinal data that measure the rela-
tionship between these activities and the probability of being NEET in 2014 (Fig. 1, 2,
and 3) and 2016 (Fig. 4, 5, and 6) among people who were (red line) and were not (blue
line) NEET in 2012.

Figure 1, 2, and 3 all demonstrate that people who engaged in higher rates of LND
activities at home in 2012 had a lower probability of being NEET in 2014 compared
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Probability of being NEET in 2014
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Fig. 1: Probability of 2014 NEET status by reading-based activities at home in 2012
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Probability of being NEET in 2014
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Fig. 3: Probability of 2014 NEET status by ICT-based activities at home in 2012

to people who engaged in lower rates of LND activities. This relationship is most pro-
nounced and with less overlap in the 95% confidence intervals in Figure 1, which mea-
sures reading activities at home. Not only are higher reading activities at home associated
with a lower probability of being NEET two years later among people who were NEET
in 2012, individuals who were not NEET in 2012 also had a lower probability.

Figure 4, 5, and 6, demonstrate that the relationship between LND activities at home
in 2012 and the probability of being NEET in 2016 is small, with more overlap in the
confidence intervals. While the relationship for individuals who were NEET in 2012 is
inconclusive given their smaller sample size and the large margin of error it produces,
those who were not NEET in 2012 and who did engage in high levels of reading activ-
ities at home in 2012 are less likely to be NEET four years later compared to non-NEET
individuals with the lowest index scores.

5. Discussion and Conclusions

With the overall aim of providing insight into the skill profile of NEET individuals
in Germany and how activities at home are associated with their outcomes over time,
this study first examines how literacy, numeracy, and PS-TRE proficiency scores differ
among NEET and non-NEET people. The study draws upon practice engagement
theory (Reder, 1994, 2016; Reder at al., 2020) to characterize home-based LND ac-
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Probability of being NEET in 2016
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Fig. 4: Probability of 2016 NEET status by reading-based activities at home in 2012
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Fig. 6: Probability of 2016 NEET status by ICT-based activities at home in 2012

tivities as key in the development and maintenance of skill. From a socio-ecological
model of agency (Schoon & Lyons-Amos, 2017), these activities are also viewed as
holding the potential to alter later employment, education, and training engagement.
Aligning with this perspective, part two uses longitudinal data to generate insight into
if LND activities at home are associated with the probability of being NEET two and
four years later among people who were and were not initially NEET during the base-
line survey.

Both the descriptive and linear regression results illustrate that literacy and numer-
acy skills are significantly lower among NEET individuals compared to their non-NEET
peers, while there is a smaller but still significant difference in PS-TRE skills. The find-
ing that the difference in numeracy skills is largest converges with prior research ex-
amining how the range in proficiency scores differs across PIAAC domains; that is,
numeracy skills tend to be the most unequal (OECD, 2013a), even when accounting for
educational level (Ford, 2018). While this study is unable to fully account for why there
is a difference in skill levels between people who are and are not NEET, practice en-
gagement theory emphasizes that people who are excluded from opportunities to learn
and use skills within employment and work have lower proficiency, as observed by la-
bour force, employment, and training measures (Desjardins, 2003).

Adding further evidence to support practice engagement theory, prior research finds
that education level and LND activities at home and work are among the strongest
predictors of skill proficiency scores compared to all other characteristics observed in
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the PIAAC study (OECD, 2013a). Confirming and extending this research, our study
demonstrates that LND activities at home are not only associated with skill level but
also partially account for the difference in proficiency scores between NEET and non-
NEET people. That is, when accounting for the discrepancy in the level at which NEET
and non-NEET people engage in LND activities at home, the difference in skill pro-
ficiency scores between the two groups narrows. This evidence supports the perspective
that even informal practice engagement is important for understanding skill proficiency
levels and how they differ between social groups. In addition, as explored in part two
of our analysis, these home-based activities are reflective of agency in their association
with future outcomes.

To further understand the association between LND activities at home and NEET
status, the final part of the analysis examines if these activities at home are associated
with a lower probability of being NEET two and four years later. We find that LND ac-
tivities at home — and, in particular, reading activities — are partially associated with a
lower probability of being NEET two years later. The extent to which individuals en-
gage in reading-based activities at home relate to background and environmental fac-
tors, such as socioeconomic status (Jefferson et al., 2011); however, these background
factors do not determine the extent of engagement in informal learning — a potential
marker of personal agency. While the results two years later are noteworthy, measures
of LND activities at home have a smaller association and a greater margin of error with
NEET status four years later.

Aligning with the call to more deeply consider the importance of informal practices
(Hamilton, 2006), this study demonstrates that LND activities at home are of cross-sec-
tional and longitudinal importance. These activities have an association with literacy,
numeracy, and PS-TRE skills and, when included in a model examining the difference
in skill assessment scores between people who are and are not NEET, reduce the mag-
nitude of the difference between the two groups. Two years later, however, LND ac-
tivities at home have a small association in reducing the likelihood of becoming or
remaining NEET. Aligning with the theoretical framework of this study, LND activities
at home highlight the importance of individual agency as measured through everyday
activities. This research conceptualizes an individual’s skill profile as far more than a
skill level but also as something that encompasses everyday activities. In this sense,
practice engagement in the social context of the private life at home is influential as con-
scious or unconscious expressions of agency.

There are several avenues for further research to better understand the relationship
among NEET people and skill. First, it is important to follow-up with further research
that generates insight into both individual and structural accounts of skill differences.
As Thompson argues, NEET outcomes “cannot be accounted for purely in terms of the
dispositions of the individuals and the choices they make. Subjective factors are impor-
tant, but they are embedded in and arise from objective conditions” (2011, p. 798). Fur-
ther research must consider how the structure of opportunities at school and work are
associated with both the probability of becoming NEET and skill differences and levels
of LND activities at home.
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To address additional limitations of this study, an area for future research is to further
assess the causal relationships among skill, LND activities, and NEET status. The study
of skill among NEET individuals is susceptible to simultaneous causality, especially as
data collected at a single time point is unable to disentangle temporal ordering (Cox,
1992). It remains unknown if lower skill proficiency scores among NEET people are
due to not being in school or work — two possible locations for education and training —
or if the skill level of NEET people is a barrier to education and work engagement.

Finally, this study cannot assess why certain NEET individuals engage in higher
rates of LND activities at home and if these unobserved confounding and mediating
factors (e.g., taking time to prepare for an exam for future schooling) influence the as-
sociation between LND activities and NEET status over time. Although this study was
able to assess how skill-based activities at home are associated with the later probability
of being NEET, its observational nature is unable to determine the success of interven-
tion strategies that would promote these activities. While it provides evidence to support
the rationale for an intervention-based study that would promote LND activities among
NEET individuals to increase their skill levels and decrease their later likelihood of re-
maining NEET, it cannot assess the success of such an intervention without an experi-
mental design.

In conclusion, it is important to emphasize the need to provide evidence to inform
and strengthen education theory and practice (Evans, Yasukawa, Mallows, & Creese,
2017). The present study demonstrates that different rates of LND practices at home
explain a small portion of the difference in skill proficiency levels between NEET and
non-NEET individuals and are influential on later outcomes. This study aligns with con-
current German research showing that even adults with low literacy skills apply them
in many ways, both at home and at work (Grotliischen, Buddeberg, Dutz, Heilmann &
Stammer, 2019, 2020). A key intent of research in this area is to demonstrate the impor-
tance of informal activities among an often overlooked group of adult learners.
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Variable Description Coding Original variable Name  Sample
size
Socio-demographic controls
Gender Dummy variable: Comparing 0 =men gender_r (gender of re- 2,791
men and women. 1 =women spondent)
Age Categorical variable: Age of 1 =34 and under age_r (derived indicator 2,791
respondents in 2012. 2=35-54 of age in 2012)
3 =54 and above
Immigration Categorical variable: Immigra- 1 =3 gen. or higher j_q07a_t (father or male 2,791
status tion background of respon- 2 =2 gen. (mother/ guardian born in coun-
dents. father born outside try)
Germany) j_q06a_t (mother or fe-
3 =1stgen. (born out-  male guardian born in
side Germany) country)
j_q04a (born in country)
Parental edu- Categorical variable: Either 1=yes j_q07b (father/male 2,791
cation mother/father (or female/male 2=no guardian highest level of
guardian) has PSE diploma at 3 = missing education)
ISCED level 5 and above. j_q06bca (mother/fe-
male guardian highest
level of education)
Geographical Dummy variable: Respondent 0 = East Germany federal_state (16 states 2,791
region in 2012 lived in East or West Germany 1 = West Germany of Germany)
in 2012
Books at home Categorical variable: Self-re- 1=250rless j_q08 (background — 2,791
at age 16 ported number of books at 2=26to0 100 books at home)
home at age 16. 3 =101 or more
4 = missing
Concurrent status controls
Caregiving sta- Dummy variable: Not looking 0=no c_qg03_03 (reason not 2,791
tus in 2012 for work due to looking after 1=yes looking for work — look-
the family in 2012 ing after the family)
lliness status in Dummy variable: Not looking 0=no c_qg03_05 (reason not 2,791
2012 for work due to long term ill- 1=yes looking for work — long
ness in 2012 term iliness)
Indices of LND activities at home
Reading ac- Continuous variable: derived Range: -1.30 to 7.43 readhome (index of 2,787
tivities at home indictor of reading use at home reading activities at
scale home)
Numeracy ac- Continuous variable: derived Range: -0.51 to 5.60 numhome (index of nu- 2,664
tivities at home indictor of numeracy use at meracy activities at
scale home home)
Digital activities Continuous variable: derived Range: -0.77 to 4.84 icthome (index of digital 2,484

at home scale

indictor of information and
communication technology
(ICT) use at home

activities at home)
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Variable Description Coding Original variable Name  Sample
size

PIAAC skills domains

Literacy Continuous variable: derived Range: 80.11 to pvlit1 to pvlit10 (literacy 2,791
indictor of literacy skills 443.36 scale score — plausible
values)
Numeracy Continuous variable: derived Range: 40.32 to pvnum1 to pvnum10 2,791
indictor of numeracy skills 448.83 (numeracy scale score —

plausible values)

PS-TRE Continuous variable: derived Range: 137.50 to pvpse1 to pvpse10 2,449
indictor of PS-TRE skills 461.62 (problem-solving scale
score — plausible
values)

Zusammenfassung: Fir Erwachsene mit NEET-Status (,not in employment, educa-
tion, or training®) sind literale, numerale und digitale (LND) Praktiken zu Hause wichtige
Formen des informellen Lernens. Diese Studie bietet — basierend auf Daten des Pro-
gramme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) und der weiter-
fuhrenden Langzeitstudie PIAAC-Longitudinal (PIAAC-L) — Einblicke in das Kompetenz-
profil von NEET-Personen in Deutschland und analysiert, ob LND-Aktivitaten zu Hause
ihre Testergebnisse in standardisierten Kompetenztests beeinflussen. Eine zusatzliche
Langsschnittanalyse untersucht den Zusammenhang zwischen dem vorangegangenen
LND-Aktivitatsniveau und der Wahrscheinlichkeit zwei und vier Jahre spater NEET zu
sein. Insgesamt zeigen die Ergebnisse niedrigere Kompetenztestergebnisse fir NEET-
Erwachsene, was zum Teil durch unterschiedliche LND-Aktivitatsniveaus zu Hause zwi-
schen NEET- und Nicht-NEET-Erwachsenen erklart wird. Insgesamt zeigen die Ergeb-
nisse, dass die Kompetenzen im Bereich Numeralitat, Literalitdt und Problemlésung bei
NEET-Personen im Vergleich zu Nicht-NEET-Personen geringer sind. Der Unterschied
im durchschnittlichen Kompetenzniveau liegt partiell in den LND-Aktivitaten begrindet.
Im Zeitverlauf zeigt sich, ein (geringer) Zusammenhang zwischen LND-Aktivitdten zu
Hause und einer niedrigeren Wahrscheinlichkeit, zwei Jahre spater NEET zu sein; vier
Jahre spéter Iasst sich ein minimaler bis kein Zusammenhang feststellen.

Schlagworte: Deutschland, NEET-Erwachsene, informelles Lernen, Langzeitstudie
PIAAC-L, Kompetenz

Address of Authors

Ashley Pullman, University of Ottawa,

Education Policy Research Initiative,

Graduate School of Public and International Affairs.
E-Mail: apullman@jirpe-epri.ca

Luise Krejcik, University of Hamburg,

Institute of Vocational Education & Lifelong Learning,
Hamburg, Germany.

E-Mail: luise.krejcik@uni-hamburg.de



Addey: Literacy Assembled as Global in ILSAs 153

Camilla Addey

Literacy Assembled as Global in ILSAs

The Danger of a Single Story

Abstract: This paper seeks to understand how literacy is operationalized in International
Large-Scale Assessments (ILSAs) and how this has transformed the way literacy is now
conceptualised. Although there was a shift in the 1980s away from literacy understood as
autonomous from its social context to an understanding of literacy as a social practice de-
pendent on its social, cultural and institutional contexts of practice, this paper shows how
ILSAs have brought an autonomous understanding of literacy back. Drawing on Science
and Technology Studies and Adichie’s ‘The Danger of the Single Story’, this paper analy-
ses the literacy assessment diagram — the backbone of OECD'’s literacy assessment
framework for ILSAs — which describes the logical steps through which literacy is made a
quantifiable fact. The paper shows how literacy is organized, chosen, measured, made le-
gitimate and interpreted inside the laboratory and then made to hold as it is returned to
the big, wild world. The paper argues that the operationalization of literacy in ILSAs pays
lip service to the social practice conceptualization of literacy and assembles a single story
of literacy as global — a universal skill that is autonomous of all social, cultural and insti-
tutional contexts of practice. The parallels with Adichie’s story highlight the danger of this
global, assembled literacy becoming the single framework of interpretation and action.

Keywords: International Large-Scale Assessments, Global Literacy, Single Story, Adult
Literacy Conceptualization, Science and Technology Studies (STS)

1. Introduction

How did the ILSA phenomenon (and the consequent operationalization of a literacy
concept) transform! the way literacy is understood today? Since the appearance of In-
ternational Large-Scale Assessments of adult literacy skills?, literacy has increasingly
been understood as an internationally comparable, quantifiable fact — so much so that
literacy as numbers (Hamilton, Maddox & Addey, 2015) now frames most statements
about adult education. This represents a change in the conceptualization of literacy,

1 The transformatory nature — in terms of influence and impact of ILSAs on policy and practice
have been analysed in numerous studies (see for example: Waldow & Steiner-Khamsi, 2019;
Fischman, Marcetti Topper, Silova, Goebel & Holloway, 2018; Baird et al., 2016; Martens,
Niemann & Teltemann, 2016; Sellar & Lingard, 2013; Grek, 2009).

2 ILSAs generally refer to all international standardised tests implemented across different
contexts. The most widely known one is the OECD’s PISA. In this paper, when I refer to
ILSAs, I refer exclusively to the four main adult literacy ILSAs (mentioned below) and not
to ILSAs testing students in school.
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which had seen widespread acknowledgement of literacy as a plural, social practice
since the 1980s. In the 1980s, ethnographic research by Shirley Heath in Ways with
Words (1983), by Brian Street in Literacy in Theory and Practice (1984), and by Ruth
Finnegan in Literacy and Orality (1988), argued that literacy should be viewed as social
practices embedded in everyday life, thus challenging the dominant conceptualization
of literacy as a skill independent of its users and contexts of practice. The two concep-
tualizations have remained in tension, each existing and advancing in different settings,
until the appearance and growth of ILSAs. With the advent of ILSAs, literacy has be-
come once again widely conceived as a skill which can be standardized and compared
across every context and culture, providing the same economic, social and cultural im-
plications for all.

The debate on how to define literacy is an open-ended one, in part because it is a
concept which evolves as text-based activities evolve, and partly because no definition
can do justice to such a plural practice (UNESCO, 2008; Robinson, 2014). However, the
debate on how to define literacy and how to operationalise it has never ceased (Milana,
Webb, Holford, Waller & Jarvis, 2018).

Initially narrowly defined and measured by UNESCO and national statistical offices
as the simple ability to read and write, literacy was conceptualized as a dichotomous
skill that one either had or did not have. The dichotomous understanding of literacy/illit-
eracy goes hand in hand with literacy conceived as a skill that can be learnt out of con-
text and applied in all settings, having an autonomous, deterministic effect on the life of
the newly literate (i.e. on his economic situation). Extensive research (i.e. Street, 1984;
1995; Boudard & Jones, 2003; Maddox & Esposito, 2011) and advocacy initiatives have
supported abandoning the dichotomous conceptualizations and measures.

Having been involved in and carried out research on adult literacy programmes
adopting the autonomous approach, Brian Street suggested a different way of under-
standing literacy, which contrasted sharply with what he calls the autonomous model
or the skills theory. In 1984, Street’s ethnographic research? substantiated his argument
that the autonomous model of literacy infers literacy is autonomous of social context,
which he contrasts with an ideological model. The ideological model highlights how
literacy is ‘deeply integrated with social and ideological conditions’ (personal com-
munication with Street in 2015) and thus the meanings and values of literacy cannot be
understood separately from social, cultural, and institutional context of practice (Hamil-
ton, 2001, 2013). Text-mediated literacy is a historically and culturally embedded social
practice, situated in social structures involving the social relationships, values, attitudes,
and feelings of individuals (Barton, Hamilton & Ivanic, 2000). For this reason, the field
that grew from Street’s work, the New Literacy Studies (NLS) conceptualizes literacy
as plural (many vernacular literacies) with different literacies according to the different

3 Street’s research established the New Literacy Studies (first mentioned by Gee in 1990) or
Literacy as Social Practice, an understanding of literacy which has been key in the way or-
ganizations have conceptualized literacy.
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domains of life and defined by the individual and wider community goals and cultural
practices* (Barton, Hamilton & Ivanic, 2000, p. 8).

As NLS informed a shift away from the autonomous model and its measurements
(proxies, census questions), and the need to measure literacy as a social practice and as
a continuum of levels led international organizations to seek new approaches to mea-
suring literacy levels (Addey, 2018). This resulted in the development of four ILSAs of
adult literacy which have been widely implemented: the International Adult Literacy
Survey (IALS), the International Adult Literacy and Life Skills Survey (ALL), the Lit-
eracy Assessment and Monitoring Programme (LAMP), and the Programme for Inter-
national Assessment of Adult Competencies (PIAAC). IALS, ALL, LAMP and PIAAC
all require participating governments to translate and submit a standardized test to indi-
viduals in randomly sampled households. The results are placed along a continuum of
competences from poorly literate to proficiently literate, doing away with the concept
of illiteracy. The standardized test is problematic for multiple reasons, but most impor-
tantly, no standardized test which is the same for everyone can fairly represent the lit-
eracy practices of all. A standardized international test will by definition represent an
elected literacy, one of the many literacies (Hamilton & Barton, 2000). Shortly after the
appearance of ILSAs, Hamilton (2001) wrote a critique about how the project of social
ordering of ILSAs privileges a literacy at the expense of all other every day literacies,
thus organizing our knowledge of literacy. This elected literacy, which is supposedly the
same for all across the world whatever their literacy practices, contexts and purposes —
is what ILSAs assembled as global literacy.

Departing from a New Literacy Studies approach to literacy, the analysis dis-
cussed in this paper draws on the theoretical assumptions of Science and Technology
Studies and Adichie’s (2009) experience of ‘The danger of a single story’> to explore
how a single story of literacy has been chosen, defined, organized, measured, legiti-
mated and interpreted in ILSAs. The paper argues that ILSAs have redefined literacies
as global literacy, described as assembled and single. The assembled nature of this con-
cept helps understand how a global literacy has come to dominate the epistemological

4 Ethnographic accounts have been used to illustrate individual’s vernacular every day, contex-
tualized, literacy practices — practices which are not counted as literacy. In Hidden Literacies,
Nabi, Rogers & Street (2009), recount stories of people who consider themselves (and are la-
belled) illiterates but on a daily basis rely on their complex literacy and numeracy practices:
“An illiterate domestic servant ‘reads’ when preparing breakfast and ‘writes” when taking a
message over the telephone or making a note about laundry given to the cleaner. An illiterate
street beggar keeps a record of the money she acquires and the loans she makes. Shop keep-
ers and self-employed workers have their own informal literacy and numeracy practices. To
these people, what they are doing does not count as ‘literacy’; only the kind of literacy which
is taught in schools or in adult literacy learning programmes is ‘real literacy’ — and they have
not been to school or adult literacy class. So they still think of themselves as ‘illiterate’.”
(2009, p. ix). Street’s 1984 ethnographic research tells similar stories: people labelled as illit-
erate using their religious-related literacy in their everyday commercial activities.

5 Available at http://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie _the danger of a single story
(21/09/2020).
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pluralism of literacy, whilst the parallelism between global literacy and Adichie’s sin-
gle story provide insights into the limits of flattened educational narratives. The ques-
tions which arise from this argument feed into debates concerned with the way ILSAs
are changing educational policy and practices to form global citizens for a competitive
global economy.

2. A Theoretical Framing

To understand the current making of scientific facts and technological innovation (like
ILSAs), Callon, Lascoumes & Barthe (2011) describe the current age as the ‘regime of
exactness’. In this age starting at the end of the 18™ century, external interference and
human intervention are eliminated from the scientific process as they disturb the in-
creasingly sensitive instruments. Purity, precision, and exactness can only be created in
secluded laboratories. Only a restricted, heterogeneous group of experts with special-
ized knowledge can access the laboratory and the instruments to make fresh knowledge.
In the case of ILSAs, we see a restricted group of highly selected literacy experts and
assessment technicians enter secluded spaces (i.e. high level board meetings behind
closed doors). Here the experts and technicians choose, define, organize, measure, le-
gitimize and interpret a way of measuring literacy, taking political decisions without the
interference of lay people. This secluded space is populated by human actors, but also
non-human actors (understood as having equal agency when assembled in a network)
which include among others, the literacy assessment diagram, psychometric models,
computers, and software packages.

The production of scientific knowledge in the ‘regime of exactness’ goes through
three stages: the first, second and third translation. In the first translation, a research col-
lective “grasps hold of the macrocosm” (Callon et al., 2011, p. 49) — described as big,
wild, complex, enigmatic, scattered, unrelated, heterogeneous, abundant, coloured and
varied — in order to reduce it, simplify it and translate it into amenable entities that can
be brought back to the laboratory in a manageable scale. The plurality of literacy prac-
tices in disparate contexts are therefore made amenable from their social, cultural, and
institutional context of practice and chosen to represent the literacy which will be per-
fected in the laboratory. In the second translation, a restricted research collective forms
in the laboratory to manipulate, stabilise and interpret the world “often through heated
debates and discussions” (Callon et al., 2011, p. 56). In this confined space, they rely
on machines and instruments and on formalized procedures and protocols to devise and
manipulate the simplified worlds they have brought back. The inscriptions they fab-
ricate are perfected, stabilized and interpreted. Undisturbed, they apply their specialized
knowledge and perfect the instruments so they will work universally and without error,
eliminate all human bias and external intervention, settle relations of domination and
exclusion and produce enriched ways to reveal adult literacy practices, understand them,
and act on them. It is in this stage, that the literacy brought back to the laboratory is de-
fined, organized, and measured. The third translation stage is one fraught with danger —
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will the previously unknown entities, developed in the laboratory, hold as they return to
the big wild world? Who will be its allies? Who will be its adversaries? Will it work?
Will the instruments lose that “something extra that makes the difference” (Callon et al.,
2011, p. 48)? In order for the “infinitely richer” world that has been brought into being
in the laboratory to hold (without losing what was gained in the laboratory) in the real
world, the return has to be organized by laboratizing the world — the wild has to be made
to resemble the laboratory by reproducing “the conditions of the laboratory” (Callon
et al., 2011, p. 7). To do this, the research collective mobilizes resources and support
(in particular from those who have money and influence) and constructs and dissemi-
nates new laboratories close to the users. During this phase, the research collective has
to counteract “fierce adversaries” (Callon et al., 2011, p. 64) who are not supportive of
the re-organizing of their world. Here we see how the “infinitely richer” (Callon et al.,
2011, p. 59) world of literacy (a global, assembled literacy) that has been created is le-
gitimized and interpreted as the wild world is laboratized to fit it.

Finally, this paper draws on STS to describe how facts are not intrinsically true or
false, but their truthfulness and falsehood acquired through the allies who join assem-
blages to produce a fact and maintain it as true (Latour, 1987). According to Law (2007)
there is no given, permanent social order but ‘order’ is plural, materially heterogeneous,
ephemeral and constantly remaking itself through the processes of network translations
(creation of assemblages). In other words, facts and artefacts are collectively held and
made true, their durability and robustness given by the number of allies an assemblage
can enrol. The assembling of actors in the production, implementation and interpre-
tation of ILSAs (testing agencies, national governments, policy makers, educators,
researchers, and so on) temporarily creates a social project which furthers disparate
interests, lasting as long as the social project serves sufficient interests and maintains
a sufficient number of allies. The durability and stability of ILSA assemblages makes
global literacy a shared assumption. The concept of ‘assemblage’ thus helps understand
how global literacy is made true and maintained.

The paper also draws on the experience of multiple-award-winning novel writer
and feminist, Chimamanda Adichie, who recounts through her personal experience,
what it means to learn to read and write stories when the only literature you are ex-
posed to has been written in a context and culture you do not belong to. Throughout her
childhood, Adichie reads books written in the global north. In The Danger of a Single
Story (2009), she recounts how books were about foreigners, unknown places, lives and
cultures which she could not identify with. And so when she started to write stories,
she also wrote about foreigners, unaware that books could be about her world. When
she discovered local literature with authors like Chinua Achebe and Camara Laye, she
recounts:

I went through a mental shift in my perception of literature. I realized that people
like me, girls with skin the color of chocolate, whose kinky hair could not form po-
nytails, could also exist in literature. I started to write about things I recognized.
(Minute 2:14)
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She goes on to recount her experience of migrating to the USA for her studies, where she
not only learns to identify herself with what she is defined as (Black) in a predominantly
white context, but also that the people she meets have a single story of catastrophe about
Africa which they associate with her. Until she learns how she is understood through
this single story of Africa, until her friends start to learn there is more than one story
about Africa, interaction and mutual understanding is problematic. Adichie also dis-
covers during a trip to Mexico that her exposure to the dominant US narrative on the
Mexican migrants made her adopt the US single story about Mexicans.

I remember walking around on my first day in Guadalajara, watching the people
going to work, rolling up tortillas in the marketplace, smoking, laughing. I remember
first feeling slight surprise. And then, I was overwhelmed with shame. I realized that
I had been so immersed in the media coverage of Mexicans that they had become
one thing in my mind, the abject immigrant. I had bought into the single story of
Mexicans and I could not have been more ashamed of myself. So that is how to cre-
ate a single story, show a people as one thing, as only one thing, over and over again,
and that is what they become. (Minute §:53)

Adichie argues that the single story — the story chosen and told over and over again
until it becomes a fact, a truth, the only framework of interpretation — must be under-
stood through the principle of power known as nkali, translated as “being greater than
another” (Adichie, 2009, Minute 9:45). The nkali of the single story flattens all other
stories, making one story the dominant one. Adichie argues that a single story is always
incomplete, it tells the story of those who have nkali and wipes out the value and dig-
nity of all the other stories. The single story highlights not only who defines the story,
but how it impacts on us all. It does not take much to see the parallelisms with the global
literacy that the phenomenon of ILSAs have assembled through their frequent imple-
mentations: repeated over and over again, until the only story of literacy is the one that
has been chosen, defined, organized, measured, legitimized and interpreted in ILSAs.

Finally, this paper relates to the work of Espeland and Stevens (2008) who argue that
processes of commensuration change the realities and ontologies they measure, by cre-
ating a language to describe reality and providing the techniques to manage and manipu-
late what was formerly unstable, uncertain, elusive and too rich of complexity. They
argue that measurement and the powerful institutions behind the measurement practices
construct what is measured, change meanings, and intervene in the social worlds de-
picted, causing “people to think and act differently” (Espeland & Stevens, 2008, p. 412).
The danger of the single story of global literacy is made all the more important if we
recognize that this conceptualization has the power to make people think and act dif-
ferently, unless there is awareness of the single story and the value of epistemological
pluralism of literacy.
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3. The Literacy Assessment Framework: Reassembling a Global Literacy

This paper draws on the theoretical contributions discussed here above to take a closer
look at the diagram (see Fig. 1 below) which backs the development of literacy as an
internationally measurable, standard set of skills. Presented as the model which is used
to construct and interpret ILSA tests and data, the diagram represents a logical sequence
of steps necessary to tame messy, uncertain, intangible literacy practices into certainty,
routinized facts taken for granted that can be counted, compared and used as scientific
evidence to inform policy and educational practice. The diagram can be seen as an at-
tempt to legitimize a chosen representation of literacy: from the way it is conceptualized
and defined, all the way to how the representation through numbers is given meaning.
The first logical step is one of defining. What can be defined as literacy in the wild
world that the experts can make amenable and bring back to the laboratory? What lit-
eracy is worth being transported to the laboratory? In this stage, experts strip literacy
of its complexity, reduce it in order to bring it back to their secluded work space. Un-
certain practices, vernacular literacies, local meanings, social practices, diverse institu-
tional practices, are reduced to a literacy that can be standardized and carried back to
the laboratory. So although ILSA assessment frameworks claim broad definitions of lit-
eracy, the quantification and standardization process require seizing hold of ‘the com-
plex and enigmatic world’ of literacies and ‘simplifying and pruning’ them. Literacies
are reduced to the small scale of the laboratory, and are replaced with a literacy that can

Defining Literacy
Organizing the Domain
Task Characteristics

Identifying and Operationalizing
Variables

Validating Variables

Building an
Interpretive
Scheme

Fig. 1: Literacy assessment diagram (reproduced from Kirsch, 2001, with permission from the
author, Irwin Kirsch)
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be manipulated for the purposes of the assemblage (in this case internationally compa-
rable quantification). In this seizing process, the literacy definition’s boundaries are de-
limited — the experts decide what literacy is in and which literacies are out — this is how
the global literacy starts to take shape.

Upon returning to the laboratory, technicians, experts, scientists, private companies
and non-human actors start to devise and perfect their instruments. At first, they organ-
ize literacy into three kinds of literacy to be valued: prose, document and numeracy. This
involves a process of inclusion of certain literacies but also the exclusion of many others
(in some cases material limitations impose their exclusion). The debates are heated as
decisions have to be taken. As the restricted research collective perfects the instruments,
decisions need to be made as each domain will include a set of tasks. The assemblage is
growing: it now includes assessment frameworks, domains, tasks, test items, and new
experts who are called upon. At this stage, the shape of the chosen literacy is becom-
ing visible. Many other literacies have already been excluded. The plurality of literacy,
the many different literacy stories, are quickly fading away into unknown and devalued
vernacular literacies.

In order to perfect the instruments, the tasks now must be manipulated in order to
allow interpretation of test performance. In other words, the tasks need to be made
more and less difficult. This is done by manipulating three main variables: 1) a variety
of contexts and content; 2) a range of materials and text types which include prose and
document literacy; and 3) processes and strategies which the reader is likely to use to
respond to the test. On the basis of the variables which define each test item, a value of
difficulty and performance is attributed. During this operationalization, a level of famil-
iarity must be maintained in the tasks so that the test items represent real life literacy
practices but at the same time they must be sufficiently unfamiliar so that the test-takers
will not respond without having to read the text.® In the laboratory, we now see a set of
non-human actors join the assemblages — they are statistical theories like Item Response
Theory but also software packages — which are called upon to establish the scale and a
value for each test item, and where the test item is placed on a value scale. Shortly after,
more statistical theories, software, and experts are called upon to further validate the test
items. For example, statistical processes like Differential Item Functioning (DIF) are
run to evaluate levels of test item bias, leading some test items that function differently
across contexts or subgroups to be eliminated from the final test batteries. Pilot studies
are carried out, bringing on board testers and testees, testing booklets, pilot data, and
so on. The assemblage is stabilizing as more and more actors, in particular non-human
actors join.

What we see here is that the test items are bringing into being and domesticating a
somewhat artificial literacy. The process of organizing domains, selecting tasks and ma-
nipulating test item allows the restricted research collective to apply their specialized

6 The development of test items and how they are embedded in social contexts and activities
has extensively been studied by Maddox (2015a, 2015b). His work shows the contextual and
interactive dimensions of performance in ILSAs.
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knowledge without external interference and human intervention which would create
error and human bias. Relations of power’ are settled inside the laboratory and embed-
ded in the ‘enriched’ ways of understanding the world of literacy. But the instruments
and the data they produce will soon have to face the wild big world outside the lab-
oratory. The uncertainties of plural literacies in the big wild world were removed when
they were transported back into the laboratory, manipulated, perfected into exact in-
struments of literacy calculation. So will the ILSA instruments and data hold upon re-
turn? Will they work? Who will be their allies? Who will be their adversaries ? Will the
instruments lose that “something extra that makes the difference” (Callon et al., 2011,
p. 48)? To return to the big wild world, the newly assembled global literacy needs to be
given meaning — to defeat those proposing alternatives and to enrol new allies in the as-
semblage.

Performance on the test items is thus given meaning. Establishing how the instru-
ments and their data are to be read means establishing what the ability to complete tasks
and the score achieved actually mean in terms of functioning in society, and therefore
how the data can be read regardless of context. The variables are used to describe the
scale and explain how each test taker’s performance indicates his capacity to function
in society — although this assumes a common understanding of what functioning in a
text-mediated way in society means and that this can be the same for all. The question
of how to interpret the data is resolved by categorizing the literacy metrics into a sin-
gle-scale continuum, divided into five levels. The levels are then described in relation
to what literacy skills are required by society. It is now, that the global literacy that has
been assembled returns to the world, coated with a framework of interpretation. The
research collective in the laboratory seeks new allies and resources which will allow
the laboratory-made instruments to hold in the wild world. This is achieved through the
writing and distribution of reports that interpret the data, technical capacity building on
how to use the data, data launch events, but also through a discourse and advocacy ac-
tivities that aim to discredit former adult literacy measurement methods. For example,
the UNESCO ILSA known as LAMP, involved capacity building in government bodies
which sought to displace dichotomous literacy measurement activities. STS would de-
scribe this as a process of laboratizing the world which allows the ‘something new’ that
has been gained in the laboratory to hold, acquire allies, and defeat its adversaries. As
this global literacy is returned to the wild world, what happened in the laboratory (in-
cluding the philosophical doubts, heated debates, close friendships which have allowed
heated debates to be settled, time constraints, material limitations, etc.) is lost and the
instruments become taken for granted facts and artefacts. Indeed, Latour (1987) reminds
us that the fate of facts and artefacts are in the hands of the users, who do not know their
former lives.

7 l.e. more powerful actors impose their choices on what counts as literacy, the voice of some
actors are excluded (i.e. at observed meetings this was done through strict deadlines, sophis-
ticated expertise, actors feeling uncomfortable expressing their ideas in English during meet-

ings).
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4. Literacy Assembled as Global

This assembled, global literacy is not derived from democratic, universal debates and
global consensus on what literacy might represent all literacies, but from decisions
taken in secluded laboratories which have worked to enrol allies and resources that have
assembled a global literacy. With ILSAs enrolling a growing number of allies and re-
sources worldwide, the decisions that have been made inside the laboratory about what
literacy is, how it is organized, chosen, measured, made legitimate and interpreted are
no longer visible but become taken for granted.

Choosing, defining, organizing, measuring, legitimizing and interpreting literacy as
a social project which is maintained as a truth by an increasing number of actors, with
regular implementations, is the process through which the single story is created. As
Adichie says, “show a people as one thing, as only one thing, over and over again, and
that is what they become.” By reproducing global literacy over and over again through
regular implementations, it becomes the single story of literacy for all. But just like
Adichie’s experience of the single story cautions, flattening and de-complexifying lit-
eracy carries dangers. This assembled global literacy, which is widely known through
the ordered, comparable, factual numbers which ILSAs produce, ends up dominating
how we think of literacy and wipes out all other literacies and ways of conceptualizing
literacy. It becomes our only framework of interpretation and action. The concept of
nkali highlights how the single story of literacy has the power to wipe out the value and
dignity of all other literacies. What literacies are losing their dignity through ILSAs?
Which literacies are being devalued? Which literacies are being wiped out by the as-
sembled global literacy? Although the instruments may represent valuable tools de-
pending on the purpose for which they are used, educational policy and practice need
to draw on these instruments as one of the many literacy stories. Drawing on Espeland
and Stevens (2008) and Adichie (2009), we can conclude that the measurement and the
powerful institutions® behind ILSA measurement practices, which are hidden in labora-
tories and embedded in the data, give power to this global and assembled literacy which
changes meanings, intervenes in social worlds, and leads people to think and act differ-
ently, with the risk of all other literacies being devalued.

The literacy picture is complex and the diagnosis and its uses require a complex un-
derstanding, dependent on their literacy contexts, purposes and practices. Thus, what
this chapter is arguing is that global literacy is not intrinsically bad per se as some might
mistakenly conclude from this chapter, but that, in Adichie’s words, global literacy is
only one of the many literacy stories. The epistemological pluralism of literacy does in-
clude global literacy, but it is only one of many literacy stories. Educational policy and
practice require all these literacy stories. In so far as educational policy and practice
draw on global literacy as one of the many stories and one way of knowing, ILSAs are
a valuable technological contribution to education.

8 The institutions heavily involved in ILSAs are the OECD, IEA, UNESCO, and the World
Bank.
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Finally, it may be worth attempting an analogy between national educational systems
being made free and compulsory as the most powerful instrument used to confer the
new citizens of a nation-state with a set of shared skills, knowledge and national values
(Berman, 2019), and the global social project of ILSAs that is transforming all people
through their educational systems into citizens of the global economy. As states stripped
peoples of their sub-national differences (languages, cultures, etc.) and created national
identities (i.e. Italians, French, etc.), ILSAs also strip national diversity and culture
away to provide everyone with a measure of global skills and knowledge to measure
their global competitiveness. Darville (1999), Hamilton & Barton (2000), Hamilton
(2001), and Atkinson (2015) all argue that literacy as it is measured in ILSAs measures a
new capitalism literacy, an ideal literacy that all people should have to be able to engage
in a neo-liberal society. Everyday literacy is no longer all literacy practices, but every-
day literacy to compete in the global economy. The devaluing of diversity in ILSAs
therefore becomes the opportunity for everyone to be equally global competitive cit-
izens in the same global market — a social ordering project which relies on a shared con-
ceptualization of literacy. In the same way that Desrosiéres (1998), Bruno et al. (2006),
Igo (2007) and Espeland & Stevens (2008) argue that developing comparable statistics
and accounting standards of disparate people and attributes is a crucial part of modern
nation-building, ILSAs and the processes they generate are a seminal part of building a
global competitive economy.

Drawing on the pivotal work of Gorur on the sociology of numbers, indicators, and
standards which demonstrate the performative and normative character of commen-
suration, “we might then ask not only what kinds of tools are better able to measure the
world, but also what type of worlds we would like to create.” (2017, p. 353). ILSAs may
be part of creating a global competitive economy that strips people of their local stories
and practices, but is this the world we want to create?
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Zusammenfassung: Dieser Artikel befasst sich mit der Frage, wie Literalitat in Internatio-
nalen Large-Scale-Assessments (ILSAs) operationalisiert wird und wie dies die Konzep-
tualisierung von Literalitat heute verandert. Obwohl sich das Verstandnis von Literalitat in
den 1980er Jahren verschoben hat, weg von einer vom Kontext unabhangigen Literalitat,
hin zu Literalitat als einer sozialen Praxis, die von ihren sozialen, kulturellen und institu-
tionellen Praxiskontexten abhangt, zeigt dieser Artikel, wie die ILSAs ein autonomes Ver-
standnis von Literalitat zurlickgeholt haben. Auf der Grundlage von Science and Techno-
logy Studies und Adichie’s ,The Danger of the Single Story“ analysiert dieser Artikel das
Diagramm zur Erfassung von literaler Kompetenz — das Ruckgrat des OECD-Rahmens
zur Bewertung von literaler Kompetenz fur ILSAs —, in dem die logischen Schritte be-
schrieben werden, durch die Literalitdt zu einer quantifizierbaren Tatsache gemacht wird.
Der Beitrag zeigt, wie Literalitédt im Labor organisiert, ausgewahlt, gemessen, als recht-
maRig erklart und interpretiert wird, um sie dann in der groRRen, unibersichtlichen Welt
zu verankern. Der Beitrag argumentiert, dass die Konzeptualisierung der ILSAs von Li-
teralitat als sozialer Praxis ein blof3es Lippenbekenntnis ist. Literalitat wird in den ILSAs
als globale und universelle Fahigkeit zusammengefasst, die in der Praxis unabhangig
von sozialen, kulturellen und institutionellen Kontexten ist. Die Parallelen zu Adichie’s Ge-
schichte verdeutlichen die Gefahr, dass das globale und universelle Verstandnis von Li-
teralitdt zum alleinigen Interpretations- und Handlungsrahmen werden kann.

Schlagworter: Internationale Vergleichsteststudien, Globale Literalitat, Single Story,
Konzeptualisierung von Literalitat Erwachsener, Wissenschafts- und Technikforschung
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Abschnitt lll: Neue Literalitatsdomanen
innerhalb der Dekade fiir Alphabetisierung
und Grundbildung

Helmut Bremer

Politische Grundbildung

Begriindungen und konzeptionelle Uberlegungen

Zusammenfassung: Im Zuge eines erweiterten Verstédndnisses von Grundbildung hat
zuletzt die ,politische Grundbildung‘ an Aufmerksamkeit gewonnen. Der Beitrag zeichnet
zentrale Diskurs- und Begriindungslinien fiir politische Grundbildung nach. Deutlich wird,
dass ein geringes Literalitatslevel zunachst wenig tber generelles Interesse am Politi-
schen im weiteren Sinne aussagt, sondern eher Gber die Form und Intensitat, sich daran
zu beteiligen bzw. beteiligen zu kénnen. Ein angemessenes Konzept politischer Grund-
bildung, so die weitere Schlussfolgerung, darf sich nicht auf die Ebene eines bestimmten,
zu vermittelnden politisches Wissens beschranken. Ausgehend von einem weiten und
tragfahigen Politikverstandnis gilt es, zentrale Prinzipien der (politischen) Erwachsenen-
bildung wie Subjekt-, Milieu- und Handlungsbezogenheit konsequent auf die Adressat*in-
nen und Teilnehmenden (zu denen gering Literalisierte gehdren kdnnen) zu beziehen.
Dabei sind besonders die komplexen Prozesse des Ein- und Ausschlusses aus dem Feld
des Politischen reflexiv mit einzubeziehen.

Schlagworte: Politische Grundbildung, Literalitat, Partizipation, soziale Ungleichheit, Mi-
lieu

1. Einleitung

Im Zuge eines erweiterten Verstindnisses von Grundbildung hat zuletzt auch die Frage
einer ,,politischen Grundbildung™ erheblich an Aufmerksamkeit gewonnen (Menke &
Riekmann, 2017; Grotliischen, 2016; Korfkamp, 2016). Thren Ursprung hat die Debatte
um Grundbildung im Kontext der Alphabetisierung (vgl. Linde, 2007; Troster, 2010;
Euringer, 2017); bei aller Unterschiedlichkeit der Positionen kann als gemeinsamer
Nenner gelten, dass ,,Grundbildung ein grundlegendes Fundament an Bildung umfasst,
welches tiber eine Alphabetisierung bzw. den Erwerb des Lesens und Schreibens hin-
ausgeht™ (Euringer, 2017, S. 17). In der Erweiterung des Grundbildungsverstandnis-
ses sind zunédchst vor allem die Bereiche der mathematischen, informationstechnischen,
spéter dann auch die gesundheitliche, finanzielle und politische Grundbildung in den
Blick geraten (Mania & Troster, 2018). Hiufig hat sich dabei die Schriftsprachzentriert-
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heit erhalten, in dem davon ausgegangen wird, ,,dass Personen, die nur iiber geringe
Schriftsprachkompetenzen verfiigen, auch in den anderen genannten Grundbildungs-
bereichen Defizite aufweisen® (Zeuner, 2017, S. 40). Aus diesem Kontext heraus bleibt
fiir politische Grundbildung die Bedeutung der Schriftsprachbeherrschung zentral.

Der Ausgangspunkt fiir die Begriindung einer politischen Grundbildung ist aus der
Perspektive der politischen Erwachsenenbildung dagegen anders gelagert. In demokra-
tischen Gesellschaften, insbesondere dann, wenn sie dem Prinzip der ,,partizipatori-
schen Demokratie* folgen (Kaufmann, 2013), das darauf zielt, breite Beteiligungschan-
cen zu schaffen, innerhalb und auBerhalb verfasster politischer Strukturen, ist wichtig,
dass alle gleichermallen die Moglichkeiten der Mitwirkung haben. Das bedeutet, dass
sie verbunden mit der eigenen Stellung im gesellschaftlichen Gefiige und den damit
verbundenen Widerspriichen Interessen kliren und sich in den Prozess gestaltend mit
einbringen konnen, der die ,Regelung der allgemeinen Angelegenheiten® hervorbringt.
In diesen Zusammenhang ist die politische Bildung eingeordnet, indem sie Menschen
dabei unterstiitzen soll, die daraus sich ergebenden Lern- und Bildungsprozesse zu
fordern und sich die dafiir notwendige Kenntnisse und Fahigkeiten anzueignen. Aus
dieser Perspektive ist es problematisch, wenn sich, wie heute vermehrt festzustellen
ist (vgl. etwa Decker, Kless & Brihler 2016; Elsédsser, Hense & Schifer, 2017; Vehr-
kamp & Wegschaider, 2017), bestimmte Bevdlkerungsgruppen an diesen politischen
Prozessen nicht oder nur bedingt beteiligen konnen. Hier greift eine Argumentation fiir
politische Grundbildung, ohne dass dies zwingend verbunden sein muss mit der ge-
ringen Beherrschung von Schriftsprache bzw. dass diese ihren Ursprung darin haben
muss.

Obwohl also die Dimension des Politischen inzwischen auch vermehrt in die Grund-
bildung einbezogen wird, existiert eine wirkliche Debatte um politische Grundbildung
allerdings ,,bisher nur in Ansitzen* (Zeuner, 2017, S. 34), und was genau darunter zu
verstehen und wie und flir wen sie mit welchen Zielen auszugestalten ist, ist ,,weder ein-
deutig definiert noch ausreichend systematisiert™ (Korfkamp, 2016, S. 459). Diskussio-
nen und Praxiskonzepte entspringen verschiedenen Fachdiskursen und Arbeitsfeldern,
folgen dementsprechend spezifischen Logiken und ,,laufen derzeit weitestgehend ge-
trennt voneinander* (Menke & Frey, 2019, S. 41).

Im Folgenden werden zentrale Diskurs- und Begriindungslinien fiir politische
Grundbildung nachgezeichnet: Sozialwissenschaftliche Befunde zum Zusammenhang
von sozialer und politischer Ungleichheit, Arbeiten zur sozialen Zusammensetzung der
Teilnehmenden an politischer Erwachsenenbildung sowie Studien zum Zusammenhang
von Schriftsprachbeherrschung und politischer Partizipation. Dabei wird jeweils die
sich daraus ergebende Perspektive auf gering Literalisierte und auf politische Grund-
bildung umrissen. Resiimiert wird damit, dass ein angemessenes Konzept politischer
Grundbildung sich nicht auf die Ebene eines bestimmten, zu vermittelnden politischen
Wissens beschranken darf. Ausgehend von einem weiten und gleichwohl klaren Politik-
verstdandnis gilt es, zentrale Prinzipien der (politischen) Erwachsenenbildung wie Sub-
jekt-, Milieu- und Handlungsbezogenheit konsequent auf die Adressat*innen und Teil-
nehmenden (zu denen gering Literalisierte gehdren kénnen) zu beziehen. Dabei sind
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besonders die komplexen Prozesse des Ein- und Ausschlusses aus dem Feld des Politi-
schen reflexiv in die pddagogische Arbeit mit einzubeziehen.

2. Politische Grundbildung im Kontext von sozialer Ungleichheit
und politischer Ungleichheit

Die Bedeutung von sozialer Zugehdrigkeit fiir die Beteiligung an Politik ist in zahlrei-
chen Studien aufgezeigt worden (exemplarisch zu Wahlbeteiligung vgl. Vehrkamp &
Wegschaider, 2017; zu politischer Partizipation vgl. Bohnke, 2011; zu politischen Ein-
stellungen und Milieus vgl. Neugebauer, 2007). Dabei hat sich soziale Ungleichheit in
den letzten Jahren in erheblicher Weise in politische Ungleichheit transformiert, wie an-
hand einiger ausgewéhlter Befunde gezeigt wird.

So war die Wahlbeteiligung bis in die ausgehenden 1980er Jahre in allen Schichten
nahezu gleich und lag bei mehr als 80%. In den oberen Schichten hat sich das seitdem
praktisch nicht verdndert, bei den unteren Schichten liegt sie nun etwa 30 % darunter
(RoBteutscher & Schifer, 2016, S. 458), in urbanen Ballungsrdumen ist die Liicke hiu-
fig deutlich groBer. In den Entscheidungen zu wichtigen politischen Fragen (Grundlage
waren mehr als 250 Sachfragen, die zwischen 1998 und 2015 im DeutschlandTrend ge-
stellt wurden) finden sich Menschen in gehobenen Lebenslagen mit ihren Meinungen
und Interessen weit iiberwiegend wieder. Demgegeniiber hatte das, was Menschen aus
weniger privilegierten Schichten und Milieus politisch wollten, ,,eine besonders nied-
rige Wahrscheinlichkeit, umgesetzt zu werden® (Elsésser et al., 2017, S. 177). Das gilt
unabhéngig davon, welche Partei die Regierung fiihrte. Der Eindruck der politischen
Ohnmacht bei diesen Gruppen ist also nicht nur gefiihlt, sondern beruht auf realen Er-
fahrungen. Das fiir die Demokratie zentrale Prinzip der politischen Gleichheit wird
durchbrochen: ,,Wenn jedoch Arme, prekdr Beschiftigte oder formal Geringgebildete
nicht dieselbe Chance haben, dass ihre Anliegen im politischen Prozess gehort und um-
gesetzt werden, wird das Versprechen verletzt, dass politische Gleichheit trotz aller tat-
séchlichen Ungleichheiten umgesetzt wird“ (Elsdsser et al., 2017, S. 162).!

Diese demokratiegefdhrdenden Entwicklungen haben sich unter dem Einfluss ei-
ner neoliberal gepriagten Politik, die die Gesellschaft auseinandertreibt, innerhalb nur
einer Generation vollzogen. Begleitet ist das von einer sozialen Homogenisierung der
politischen Entscheidungs- und Funktionstridger*innen, die immer stirker aus akademi-
schen und sozial privilegierten Milieus kommen. Der Politikbetrieb wird dadurch im-
mer mehr von Menschen bestimmt, die mit den Lebenswirklichkeiten und Problemla-

1 Die Shell-Jugendstudien zeigen dhnliche Tendenzen der Politikdistanz auf. So ist das Inter-
esse an Politik seit 2002 zwar insgesamt von 33 % auf 45 % gestiegen (Schneekloth & Albert,
2019, S. 49), bei einer gleichzeitig ,,nach wie vor hohen Politikverdrossenheit* bezogen auf
Parteien und Politiker*innen (Schneekloth & Albert, 2019, S. 48). Zudem ist diese Distanz
zum Politikbetrieb im engeren Sinne erheblich von sozialer Ungleichheit — hier gemessen am
(angestrebten) Bildungsabschluss — durchdrungen (Interesse an Politik: Hauptschule 25 %,
Abitur 50 %, Studierende 66 %).
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gen weniger privilegierter Schichten und Milieus wenig Beriihrung haben. Die Folge ist
eine ,,vollige Entfremdung® (Hartmann, 2018, S. 9) zwischen (politischen) Eliten ein-
schlieBlich des politischen Journalismus und Teilen der Bevolkerung, die in einer ,,Pa-
rallelwelt mit eigenen Regeln* (Hartmann, 2018, S. 7—16) leben und die soziale und
politische Welt gewissermaflen verzerrt wahrnehmen.? Bourdieu spricht in dhnlichem
Zusammenhang vom ,,Abschottungseffekt” und einem ,,wachsenden Bruch® zwischen
Akteuren des politischen Feldes und Teilen der, wie er sagt, politischen ,,Laien* (2001a,
S. 47).3

Legt man zugrunde, dass politische Grundbildung ausgehend vom Gedanken der
partizipatorischen Demokratie darauf zielt, alle zu befdhigen, sich am politischen Pro-
zess zu beteiligen, geraten vor diesem Hintergrund vor allem Menschen aus sozio-6ko-
nomisch bzw. sozio-kulturell benachteiligten Schichten und Milieus als Adressat*in-
nen in den Blick. Es geht dann darum, sie dabei zu unterstiitzen, um (wieder) politisch
sprech- und handlungsfahig zu werden. Gering Literalisierte als spezielle Gruppe tau-
chen in diesen Untersuchungen nicht explizit auf; man kann nur vermuten, dass sie den
genannten Gruppen aufgrund ihrer sozialen Lage und dem formalen Bildungsabschluss
vermehrt angehdren. Allerdings lésst sich nicht sagen, inwiefern die geringe Schrift-
sprachbeherrschung hier relevant ist, oder inwiefern die Nicht-Beteiligung an Politik
anders (z.B. in der Schicht- oder Milieuspezifik) begriindet ist.*

Ein Ansatzpunkt fiir politische Grundbildung kann zudem darin gefunden werden,
dass die dargestellten Befunde zur Nicht-Beteiligung sich in erster Linie auf die poli-
tischen Prozesse beziehen, die eng mit den etablierten Wegen (Wahlen), Institutionen
und Akteuren des politischen Feldes (Parteien, Parlamente, Politiker*innen) verbunden

2 Hier greift Frasers These vom ,,progressiven Neoliberalismus* (2017), wonach bildungsnahe,
individualistisch und postmateriell gepragte Milieus eine Art Koalition mit neoliberalen Eli-
ten eingegangen sind und daraus eine Politik ,von oben‘ etabliert haben (mit starker Sensibi-
litdt fiir Kosmopolitismus, Multikulturalismus und Rechte sexueller Minderheiten bei gleich-
zeitig relativer Blindheit fiir soziale Ungleichheit). Ahnlich argumentiert auch Koppetsch
(2019).

3 Esistkeineswegs klar, in welcher Weise und in welchem Umfang die hier umrissenen Prozes-
se im erstarkten Rechtspopulismus ihren Ausdruck finden. Auch sonst ist die Forschungslage
uneinheitlich. Argumentiert wird mit den Thesen der ,,Modernisierungsverlierer” (Rechts-
populismus ist Folge der konomischen Benachteiligung und des ,Abgehéngtseins® von Tei-
len unterer Schichten und Milieus; vgl. exemplarisch Rippl & Seipel, 2018; Hartmann, 2018)
und ,cultural backlashs® (Rechtspopulismus ist Folge eines von liberalen Milieus getragenen
Kultur- und Wertewandels, der — dhnlich wie in Frasers These des ,,progressiven Neolibera-
lismus® — von vielen aus bisher privilegierten Teilen der Mitte der Gesellschaft als ,kulturelle
Bedrohung® wahrgenommen wird; exemplarisch Koppetsch, 2019). Milieutheoretisch ver-
ortet Vester (2017) die Potenziale des Rechtspopulismus in verschiedenen sozialen Milieus,
die sich teilweise mit ,,Fremdenfurcht* (S. 31) und teilweise mit aggressiver ,,Fremdenfeind-
schaft” (S. 33) verbinden.

4 Einen direkten Zusammenhang zwischen geringer Bildung und Neigung zu Rechtspopulis-
mus, Fremdenfeindlichkeit und autoritdren Haltungen, durch den dann gering Literalisier-
te als tendenziell problematische Zielgruppe politischer Grundbildung in den Blick geraten
wiirden, konnte Rippl (2017) im Ubrigen nicht bestitigen.
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sind. Diese bilden zugleich oft einen ,common sense von Politik ab. Gerade von die-
ser Ebene der Politik sehen sich jedoch viele enttiduscht. Ein generelles Desinteresse
an politischen Fragen bei Menschen in sozial benachteiligten Lebenslagen (was dann
auch nahelegen wiirde, gering Literalisierte tendenziell in besonderem Mafie und in be-
stimmter Weise als politisch grundbildungsbediirftig zu sehen) ist damit keineswegs be-
legt. Das zeigen empirische Studien, die mit einem weiteren Verstidndnis von Politik und
Partizipation arbeiten. Wenn Menschen etwa von sich selbst sagen, dass sie politisch
nicht interessiert sind, so ist das zumeist bezogen auf den genannten ,common sense*
von Politik, wiahrend das generelle Interesse an der ,Regelung der allgemeinen Angele-
genheiten® (etwa an der Herstellung einer gerechteren Gesellschaft) zugleich sehr hoch
ist. Dies wird ausgedriickt mit dem Begriff des ,,unsichtbaren Politikprogramms*, das
,»mit der Brille eines zu eng gesteckten Politikverstdndnisses* eben nicht aufzufinden ist
(Calmbach & Borgstedt, 2012, S. 77).5

In Bezug auf Bildungsarbeit machen Befunde wie diese deutlich, dass es wichtig
ist, die Prozesse und Mechanismen des sozialen Einschlusses und Ausschlusses aus be-
stimmten Formen des ,Politischen® mit zu beriicksichtigen und nicht von biniren Kate-
gorien wie ,politisch/unpolitisch® oder ,engagiert/nicht engagiert® auszugehen (so lasst
sich etwa die Arbeit von Schiele, 2008, lesen).

3. Politische Grundbildung im Kontext der sozialen Selektivitat
politischer Bildung

Politische Grundbildung als spezielles Konzept wird innerhalb der politischen Erwach-
senenbildung wenig diskutiert. Auch gering Literalisierte als explizite Zielgruppe sind
bisher kaum thematisiert (Korfkamp, 2016).6

Eine Anndherung ermdglichen die Arbeiten zu Adressat*innen und Teilnehmenden.
Personen mit niedrigem sozialem Status und geringer Formalbildung, bei denen auch
vermehrt gering Literalisierte zu vermuten sind, tauchen als Teilnehmende deutlich we-
niger auf (vgl. Barz & Tippelt, 2004; Fritz, Maier & Bohnisch, 2006; Bremer, 2010).
Hier reproduziert sich also offenbar das, was auch Studien zu sozialer Zugehorigkeit
und politischer Partizipation im engeren Sinn zeigen. Gleichwohl gibt es Bereiche, in
denen dieses Muster auch durchbrochen wird (etwa die gewerkschaftliche Bildungs-
arbeit; Allespach, Meyer & Wentzel, 2009).

Konzepte der Milieuforschung (Flaig, Mayer & Ueltzhoffer, 1993; Barz & Tippelt,
2004; Bremer, 2007) haben gezeigt, dass es besonders ,,Oberschichtenmilieus* (Barz &

5 Ahnlich konnte ein ,,verborgenes, informelles Engagement* (Klatt & Walter, 2011, S. 196)
bei sozial Benachteiligten aufgedeckt werden, das oft unsichtbar bleibt, weil die Akteure
selbst ihr Handeln in Begriffen ausdriicken, auf die empirische Untersuchungen meist nicht
eingestellt sind.

6 Eine Ausnahme bildet die Studie von Zeuner, Schreiber-Barsch, Salling Olesen, Jakobsone &
Tuna (2005), die jedoch nicht spezifisch auf bestimmte Gruppen bezogen war und daher nur
bedingt auf die jetzige Debatte bezogen werden kann.
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Tippelt, 2004, S. 119) mit einem bestimmten Habitus sind, die sich an Veranstaltungen
beteiligen und diesen ihren Stempel aufdriicken. Ein solcher bildungs-, politik- und ver-
mutlich auch schriftsprachaffiner Habitus wird offenbar in politischen Weiterbildungs-
veranstaltungen oft implizit und explizit erwartet, etwa wenn Lehrende aufgrund des
eigenen Habitus Artikulations- und Ausdrucksformen der Teilnehmenden eher auf- oder
abwerten, indem Unsicherheit als Desinteresse und defizitére Motivation gedeutet wird
(vgl. Bremer, 2009, S. 298-301).

Interessant fiir politische Grundbildung ist, dass in den letzten Jahren wieder eine
verstirkte Beschéftigung mit der Erreichbarkeit sozial benachteiligter Gruppen zu po-
litischer Erwachsenenbildung und auBlerschulischer Jugendbildung eingesetzt hat (Wid-
maier & Nonnenmacher, 2012), wobei auch die Notwendigkeit einer ,,ungleichheitssen-
siblen politischen Bildung* (Bremer & Ludwig, 2015a, S. 29) betont wird. Dabei wird
die dominante Praxis politischer Bildung kritisch darauthin hinterfragt, ob etwa das
zugrunde gelegte Politikverstdndnis, die starke Konzentration auf ausgeprégte schrift-
sprachliche Vermittlung, geringe Kenntnisse und Sensibilitdt bei Lehrenden und Weiter-
bildungseinrichtungen fiir Lebenssituation und Alltagspraxis ,bildungsferner* Milieus,
Barrieren zu typischen Lernorten, Beriicksichtigung von Emotionalitit usw. implizit
ausschlieBend wirken und damit Selbstausschliisse quasi provozieren. Daran anschlie-
Bend sind Konzepte ,,aufsuchender Bildungsarbeit™ (Bremer, Kleemann-Gohring &
Wagner, 2015, S. 25ff.) wieder aufgegriffen worden und werden (noch zaghaft) auch
fiir die politische Bildung adaptiert (Ludwig, 2019).

In Bezug auf die Gruppe der gering Literalisierten muss kritisch angemerkt werden,
dass die Vermittlung politischer Inhalte ,,hauptsachlich durch schriftsprachliche Medien
und Materialien* erfolgt (Korfkamp, 2016, S. 461). Ableiten lésst sich vor dem Hinter-
grund der aufgezeigten Mechanismen daraus, dass es um mehr geht als um die tech-
nische Beherrschung von Schriftsprache als Kulturtechnik, sondern darum, Schriftspra-
che in einem Bildungskontext und somit als soziale Praxis ,einsetzen‘ zu konnen.

4. Schriftsprachbeherrschung und Partizipation

Die Debatten um Beteiligung an Politik und an politischer Bildung ermdglichen Perspek-
tiven fiir politische Grundbildung, die auf benachteiligte, ,politik-* und ,bildungsferne*
Gruppen und Milieus zielen, ohne dass die spezielle Gruppe der gering Literalisierten
dabei im Blick ist. Daneben gibt es einige Untersuchungen, die auch Zusammenhéinge
zwischen Schriftsprachbeherrschung und politischer Partizipation im Fokus haben.

4.1 Die PIAAC-Studie

Die PIAAC-Studie (Rammstedt, 2013) hat angelehnt an das PISA-Konzept die drei
Kompetenzdoménen Lesekompetenz, Alltagsmathematische Kompetenz sowie Techno-
logiebasiertes Problemlosen gemessen (Rammstedt, 2013, S. 12). Zwar ging es dabei
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um ,,erfolgreiche Teilhabe®, wobei insbesondere Lesekompetenz als Voraussetzung her-
ausgestellt wurde, um ,,am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen* (Rammstedt, 2013,
S. 12). Allerdings stehen dabei 6konomische Aspekte deutlich im Vordergrund.

Die Studie bestitigt im Ergebnis zundchst den vielfach festgestellten hohen Zu-
sammenhang zwischen sozialer Herkunft, formalem Bildungsabschuss und Kompe-
tenzniveau, so dass, der Grundannahme der Studie folgend, von einer erheblich ein-
geschrinkten Teilhabe dieser Personengruppen ausgegangen werden muss.

Fiir die Debatte um politische Grundbildung ist die PIAAC-Studie aber noch des-
halb interessant, weil auch einige spezifische Fragen zu Politik und Partizipation gestellt
wurden, die in Zusammenhang mit Kompetenzen gesetzt werden koénnen (vgl. Bremer
& Ludwig, 2015b, S. 33—-37; Grotliischen, 2016). Das sind: (freiwilliges) Engagement
(ehrenamtliche Tétigkeit in den letzten 12 Monaten, ,,z. B. durch unbezahlte Arbeit fiir
Wohltatigkeitsorganisation, eine politische Partei, eine Gewerkschaft oder eine sonstige
gemeinniitzige Organisation®), politische Wirksamkeit (,,Menschen wie ich haben kei-
nerlei Einfluss darauf, was die Regierung macht®) und soziales Vertrauen (,,Es gibt nur
wenige Menschen, denen man voll vertrauen kann) (Grotliischen, 2016, S. 193). Em-
pirisch zeigt sich, dass Personen mit geringen Kompetenzen weniger Bereitschaft zum
Engagement zeigen, weniger davon iliberzeugt sind, Einfluss auf politisches Handeln zu
haben und weniger Vertrauen in andere haben.

In ihrer griindlichen Analyse der politikbezogenen PIAAC-Daten arbeitet Grotlii-
schen (2016) diese Befunde prizise heraus und problematisiert sie mit Bezug auf ak-
tuelle sozialwissenschaftliche Positionen zum Verhiltnis von Ungleichheit, Gerechtig-
keit und Solidaritit. Sie resiimiert, dieser Zustand sei ,,aufgrund der wohlfahrtsstaatlich
und demokratisch organisierten Gesellschaften, die hier betrachtet wurden — unbefrie-
digend* (Grotliischen, 2016, S. 200) und zeigt Konsequenzen fiir die Grundbildungs-
arbeit auf (vgl. unten).

Die Ergebnisse bestitigen das schon zuvor dargestellte Muster und erstaunen in-
sofern keineswegs, zumal sie einem engen, auf die verfasste Politik und das etablierte
Engagement bezogenem Politik- und Partizipationsverstdndnis folgen und die Exklu-
sionseffekte aus dem politischen Feld und die damit verbundenen Aspekte politischen
Interesses bzw. politischen Handelns nicht beriicksichtigen (Bremer & Ludwig, 2015b,
S. 36-37).

4.2 Die LEO-Studie

Mit der LEO-Studie 2018 (Grotliischen & Buddeberg, 2020) wurden zum zweiten Mal
nach 2010 die Lese- und Schreibkompetenzen der erwachsenen Bevolkerung differen-
ziert nach ,,Alpha-Levels® erhoben, wobei die Levels 1 bis 3 das Spektrum der ge-
ring Literalisierten umfasst. Dabei wurden zusétzlich zur Differenzierung der Lese- und
Schreibkompetenzen vier Bereiche der Grundbildung empirisch beriicksichtigt; neben
der finanziellen, der gesundheitlichen und der digitalen zéhlt dazu auch die politische
Grundbildung. Erhoben wurden dabei auch Praktiken.
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Im Untersuchungsteil zu politikbezogenen Praktiken wurde davon ausgegangen, dass
geringe literalisierte Erwachsene aufgrund sozialer Mechanismen, die zundchst un-
abhingig von der Schriftsprachbeherrschung wirksam sein kdnnen, ,,vom politischen
Feld ausgeschlossen werden bzw. sich selbst ausschlieBen* (Dutz & Grotliischen, 2020,
S. 294). Zugrunde gelegt wurde daher bewusst ein ,weiter* Politikbegriff, der neben eng
auf Politik bezogenen Praktiken auch solche umfasst, die sich breiter auf das Interesse
an den ,allgemeinen Angelegenheiten® beziehen und von manchen (auch von den Ak-
teuren selbst) als ,unpolitisch® gesehen werden konnen.

Die Ergebnisse (ausfiihrlich Dutz & Grotliischen, 2020) bestitigen, dass bei Fragen,
die einem engen Politikverstandnis folgen, eine zum Teil starke Korrelation mit Litera-
litdtsleveln sichtbar wurde. Beim Wahlverhalten etwa (bei dem es, vielleicht entgegen
mancher Erwartung, keinen signifikant hoheren Wert fiir rechtspopulistische Parteien
gibt; Dutz & Grotliischen, 2020, S. 298) zeigt sich ein hoher Grad an Nicht-Wéhler*in-
nen (19,1 %) und Unentschlossenen (21 %), was als ,,politische Unsicherheit* und ,,feh-
lende parteipolitische Vertretung der Interessen* (Dutz & Grotliischen, 2020, S. 299)
gedeutet werden kann. Dazu passt auch, dass ein erheblicher Teil angibt, nicht einschét-
zen zu konnen, welche Partei die eigenen Interessen gut vertritt (Dutz & Grotliischen,
2020, S. 315).

Sobald das zugrunde gelegte Politik- und Partizipationsverstindnis weiter wird, bei-
spielsweise wenn es um das Interesse am Geschehen in der Welt oder um das Anschauen
von Nachrichtensendungen geht, werden die Differenzen zu den héher Literalisierten
meist deutlich geringer. Das unterstreicht, ,,dass die iiberwiegende Mehrheit der Er-
wachsenen mit geringer Lese- und Schreibkompetenz nicht pauschal desinteressiert ist*
(Dutz & Grotliischen, 2020, S. 297). Die Differenzen nehmen wiederum zu bei Prakti-
ken, die auf eine intensivere Beschéftigung mit politischen Themen deuten (etwa politi-
sche Talkshows oder Satiresendungen) oder beim ehrenamtlichen Engagement.

Bezogen auf das Beherrschen von Schriftsprachkenntnissen zeigt sich die Tendenz,
dass diese dann eine Rolle spielen, wenn es darum geht, sich an der ,legitimen® Politik
zu beteiligen bzw. diese zu verstehen. Dieses Bild dndert sich bei niedrigschwelligen
schriftlichen Praktiken (z.B. Schreiben eines Kommentars auf Nachrichtenseiten im
Internet oder sozialen Medien) und bei nicht-schriftsprachlich gepragten Informations-
und Artikulationsformen (Sprechen mit anderen tiber politische Themen).

Bei den erfassten politischen Grundkompetenzen (Dutz & Grotliischen, 2020,
S.310-311; gemeint sind Kompetenzen, die als nétig erachtet werden, um eigene In-
teressen Offentlich vertreten zu konnen) ging es einerseits um funktional-pragmati-
sche Kompetenzen (eine bestimmte Praktik kann kompetent ausgeiibt werden). Hier
zeigten sich deutliche Unterschiede zu den hoher Literalisierten, etwa wenn es darum
geht, seine Interessen gegeniiber einem Amt oder einer Behorde (48 % gegeniiber 70 %)
oder seine politische Meinung in einem Gesprich vertreten zu kdnnen (25 % gegentiiber
50%; Dutz & Grotliischen, 2020, S. 311). Das deutet auf ein geringes Selbstbewusstsein
bzw. eine geringe Selbstwirksamkeit hin.

Andererseits ging es um kritisch-hinterfragende Kompetenzen (ein Problem kann
kompetent hinterfragt und beurteilt werden). Hier werden erhebliche Unsicherheiten
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und Passivitét deutlich (Dutz & Grotliischen, 2020, S. 313—-315), was ankniipfend an
Bourdieus Verstindnis von Kompetenz als ,,Befugnis® (1982, S. 623) moglicherweise
auch Ausdruck davon ist, sich nicht berechtigt zu sehen, eine politische Angelegenheit

zu beurteilen. Hier zeigen sich ,,starke Bedarfe, an die eine politische Grundbildung
ankniipfen kann (Dutz & Grotliischen, 2020, S. 313).

4.3 Milieus, Literalitat und Partizipation

In ihrer qualitativen Befragung von Kursteilnehmenden hat Pape (2018) Literalitét als
,,s0ziale Praxis“ (Zeuner & Pabst, 2011) gefasst, die vom Habitus und dessen Schemata
hervorgebracht wird und einer milieuspezifischen Logik folgt. Dabei wurden auch po-
litische Partizipationsformen mit in den Blick genommen und herausgearbeitet, dass
diese in die Muster sozialer Praxis einzuordnen sind.

Eher ,einfache® politikbezogene Handlungen zu vollziehen, wie das Lesen von
Wabhlunterlagen, ist dabei fiir die meisten Teilnehmenden nicht von zentraler Bedeu-
tung (vgl. zum Folgenden auch Bremer & Pape, 2017, S. 60—69). Ein Problem stellt da-
gegen die elaborierte politische Fachsprache dar, wie sie in Zeitungen und politischen
Diskussionen verwendet wird und die auch fiir viele Formen von Partizipation und En-
gagement zum Tragen kommt. Distanz besteht dann oft auch gegeniiber den damit ver-
bundenen Formen der politischen Praxis. Allerdings konnte weder ein Desinteresse an
Politik und auch keine Passivitit festgestellt werden.

So wurde zum Teil ausgeprigte Skepsis gegeniiber Politiker*innen und den als un-
durchschaubar wahrgenommen Darstellungsformen und Kdmpfen im politischen Feld
deutlich, oft gepaart mit Misstrauen angesichts aufgedeckter ,Skandale® oder Fehlver-
halten bezogen auf die Regeln des politischen Feldes. Es zeigten sich auch Formen von
Engagement und Partizipation (etwa Teilnahme an Streiks). Diese Haltungen und Prak-
tiken waren milieuspezifisch unterschiedlich eingelagert, beispielsweise verbunden mit
generellen Haltungen zu Autoritét und Solidaritdt. Das zum Teil gezeichnete Bild, wo-
nach Menschen mit geringer Schriftsprachbeherrschung in Bezug auf Politik und Par-
tizipation als ,defizitdr® zu betrachten und desinteressiert sind, bestitigte sich in jedem
Fall nicht.

An den Befunden ldsst sich das Zusammenspiel von Selbst- und Fremdausschluss
(vgl. mit Bezug auf ihre ethnographische Studie zu Literalitit als sozialer Praxis auch
Zeuner & Pabst, 2011, S.213-220) aus dem engeren ,,politischen Spiel* (Bremer,
2012, S. 33) gut verdeutlichen: Indem eine bestimmte Fachsprache nicht oder wenig
beherrscht wird, schlieft man sich von der damit verbundenen politischen Praxis aus.
Oder anders herum: Indem sich eine bestimmte Fachsprache und damit verbundene
Kultur der politischen Praxis etabliert hat und ,legitim* geworden ist, sind diejenigen
ausgeschlossen, die diese nicht beherrschen. Damit verschwinden aber nicht die politi-
sche Meinung und das Interesse, und auch nicht der Wunsch, beides zum Ausdruck zu
bringen. Allerdings sind die Akteure auf andere (bisweilen ,unpolitisch® wirkende) For-
men, verwiesen. Auch die Frage, ob gewdhlt wird, hingt kaum von der Beherrschung
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der Schriftsprache als Kulturtechnik ab, vielmehr davon, ob man sich im politischen
Feld vertreten fiihlt oder nicht.

Insgesamt lésst sich aus den Befunden Papes wie aus der LEO-Studie folgern, dass
ein geringes Literalitdtslevel zunidchst wenig tiber generelles Interesse am Politischen
im weiteren Sinne aussagt, sondern eher {iber die Form und Intensitit, sich daran zu be-
teiligen bzw. beteiligen zu konnen.

5. Konsequenzen und Perspektiven fiir die politische Grundbildung

Was ldsst sich nun aus den skizzierten Diskursstriangen fiir eine politische Grundbildung
ableiten und welche Perspektiven ergeben sich?

5.1 Soziale und subjektbezogene Begriindungen politischer Grundbildung

Die aufgezeigten sozialen Schieflagen und darin zum Teil eingelagerten Differenzen der
Literalitiits- und Kompetenzniveaus, die damit verbundene Ubersetzung von sozialer in
politische Ungleichheit und die krisenhaften Erscheinungsformen fiir Demokratie und
Solidaritét liefern starke Argumente fiir das, was mit Grotliischen eine ,,soziologische
Begriindungslinie fiir politische Grundbildung®“ (2016, S. 200) genannt werden kann.
Deutlich tritt heraus, dass soziale und 6konomische Ausgrenzung und Deklassierung,
von denen gering Literalisierte in starkem Maf3e betroffen sind, nicht nur eine &ko-
nomisch-materielle Seite hat, der etwa mit einer nur auf Arbeits- und Beschaftigungs-
fahigkeit orientierten Grundbildung zu begegnen wére. Es geht auch um die Erfahrun-
gen der politischen Ohnmacht und des politischen Verlassenseins (Eribon, 2016). Diese
Begriindungslinie wird durch Befunde unterstiitzt, die belegen, dass auch die sog. ,bil-
dungs- und politikfernen® Gruppen durchaus iiber politische Interessen und Ressourcen
der Partizipation verfiigen, diese aber nur bedingt zum Ausdruck bringen konnen. Sie
konnen aber Ansatzpunkte fiir grundlegende Lern- und Bildungsprozesse sein, in dem es
etwa darum geht, ,,soziopolitische Angelegenheiten zu verstehen, eine eigene Position
einzunehmen und diese im Gesprich zu vertreten* (Dutz & Grotliischen, 2020, S. 313).

Fiir die Ausgestaltung einer politischen Grundbildung geniigt diese Argumentation
jedoch nicht. Deren konzeptionelle paddagogische Unterfiitterung bedarf vielmehr eines
»emanzipatorischen Bildungsbegriffs“, der darauf zielt, ,,Angebote der Alphabetisie-
rung und Grundbildung [...] auch auf politische Beteiligung hin auszurichten* (Grot-
liischen, 2016, S. 200). Wenn die Lernenden (auch) die Mdglichkeit bekommen, ,,ihre
Interessen zu kliren und ihre Stimme zu Gehdr zu bringen* (Grotliischen, 2016, S. 200),
so kann das als Beginn eines Prozesses verstanden werden, in dem Bildungsformate
,politisch® werden. Darin zeigen sich grundlegende Aspekte eines Verstindnisses kri-
tischer Bildung, das die Selbst- und Weltverhéltnisse mit subjektiv erfahrenen gesell-
schaftlichen Widerspriichen verbindet und weiterfiihrt: ,,Ziel dieses (Bildungs-)prozes-
ses ist es, immer wieder neu und eine jeweils fiir sich stimmige Balance in der eigenen
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Identitéit zu finden™ (Zeuner, 2017, S. 41). Es geht also darum, sich selbst, die eigene
Lage und Weltsicht in Beziehung zur sozialen Welt und deren Ordnung zu setzen und
Verbindungen herzustellen, durch die die eigene Lebenssituation nicht nur schicksalhaft
und individuell erscheint, sondern im Hinblick auf ihre Verstrickungen mit gesellschaft-
lichen Zustinden wahrgenommen wird. Dazu kann dann bezogen auf die Gruppe der
gering Literalisierten gehoren, ,,die gesellschaftlichen Bedingungen zur Sprache [zu]
bringen, die die Legitimitdt des (eigenen) politischen Handelns infrage stell[en] und
die umfassende Partizipation aller Menschen verhinder[n]“ (Dutz & Grotliischen, 2020,
S. 317; Anm. d. Verf.), also die Thematisierung von legitimer und nicht-legitimer Spra-
che. Die dadurch entstehenden und piddagogisch zu férdernden Lern- und Bildungspro-
zesse konnen zu Handlungsféahigkeit fithren und somit im Sinne Holzkamps ,expansi-
ven‘ Charakter bekommen.

An dieser Stelle greifen die Ergebnisse zum Milieubezug von Schriftsprache und po-
litischer Partizipation. Sie verdeutlichen die Notwendigkeit der Sensibilisierung fiir die
Pluralitét von Literalitit und die Prozesse der unterschiedlichen Inwertsetzung und Le-
gitimierung. Gleiches gilt fiir die konkrete Einbettung der Akteure in gesellschaftliche
und politische Problemstellungen, also darin, wie Politisches den Menschen im Alltag
erscheint. Hier kann angekniipft werden an Uberlegungen einer ungleichheitssensiblen
politischen Bildung (Bremer & Ludwig, 2015a), die darauf zielt, ,,allen fithlbar zu ma-
chen, wie sehr politische Angelegenheiten jeden einzelnen personlich angehen und dass
es darum geht, in diesen scheinbar abstrakten politischen Angelegenheiten sich selbst
mit allen lebenspraktischen Problemen wiederzuerkennen® (Bourdieu, 1992, S. 17).7
Zugrunde gelegt werden muss dabei ein ,,weiter” und dennoch tragféhiger Politikbegriff
(Hufer, 2013, S. 91). Dieser nimmt einerseits die subjektiven Problemstellungen auf,
stellt andererseits Verbindungen her und behélt den Blick auf zentrale Dimensionen des
Politischen, in dem er Bezug nimmt auf Kategorien wie Macht, Herrschaft, Konflikt, In-
teresse u.a., die geeignet sind, ,,das ,Politische* aufzuspiiren und zu begreifen* (Hufer,
2013, S. 90).

Eine so konturierte politische Grundbildung muss sich stirker als politische Er-
wachsenenbildung insgesamt darauf konzentrieren, zentrale Intentionen politischer Bil-
dung und das Wissen iiber Politik mit der Lebenssituation der Lernenden in Verbindung
zu bringen, damit es Relevanz fiir das eigene Handeln bekommen kann. In Rech-
nung zu stellen ist, dass die Teilnahme an Alphabetisierungskursen und Angeboten der
Grundbildung freiwillig und ,,vor dem Hintergrund subjektiver Begriindungen* erfolgt;
ebenso gilt, dass auch ,,die Anwendung des neu erworbenen Wissens oder bestimmter
Handlungskompetenzen (...) auf subjektiven Interessen beruht* (Zeuner, 2017, S. 46).

7 Beziige lassen sich hier herstellen zu Bourdieus Konzept der ,,Sozioanalyse*, einer Form von
Befreiungsarbeit und Bewusstwerdung, die die inkorporierten Formen gesellschaftlicher Ein-
bettung der Individuen, die ,,inkorporierten Méchte, die in unserem Inneren wirken* (Bour-
dieu, 2001b, S. 234) mitdenkt (Bremer, 2014).
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5.2 Konzeptionelle und arbeitsfeldbezogene Merkmale
politischer Grundbildung

In den Blick zu nehmen ist bei politischer Grundbildung vor allem die spezifische kon-
zeptionelle Ausgestaltung dahingehend, ,,wie alltagsnahe Inhalte und Interessen von
Adressat*innen in unterschiedlichen Settings — und damit auch in der Arbeit mit ge-
ring literalisierten Menschen — aufgegriffen und didaktisch verarbeitet werden konnen*
(Menke & Frey, 2019, S. 41). Insofern geht es nicht um eine vollige Neubestimmung.
Tragend bleiben grundlegende Prinzipien der politischen Bildungsarbeit; in Anlehnung
an Hufer (2016, S. 83—84) Teilnehmenden-, Subjekt-, Milieu-, Alltags- und Handlungs-
orientierung. Diese miissen fiir Adressat*innen von Grundbildung wie fiir gering Li-
teralisierte modifiziert und konsequent heruntergebrochen werden, in dem ausgeprég-
ter als sonst die Subjektivperspektiven, vorhandene Ressourcen und die Erfahrungen
im sozialen Nahraum zum Ausgangspunkt gemacht werden, ohne sich darauf zu be-
schrianken. Angeschlossen werden kann grundsétzlich an die Arbeiten zur Gewinnung
schwer erreichbarer Adressat*innen, etwa durch Konzepte ,aufsuchender Bildungs-
arbeit’ mit Sozialraumbezug (Bremer et al., 2015; Mania, 2018), die ,,in der Tradi-
tion politischer Stadtteilarbeit und/oder Community Education* stehen (Zeuner, 2017,
S. 47) und Schliisselpersonen (Wagner, 2011) sowie das Umfeld (Riekmann, Buddeberg
& Grotliischen, 2016) einbeziehen. Fiir Lehrende bedeutet das, ein besonderes Senso-
rium fiir die Alltags- und Problemlagen zu entwickeln, das man als ,,Habitussensibilitat*
bezeichnen kann (Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2014) und das in das padagogische
Handeln zu integrieren ist (Bremer, Pape & Schlitt, 2020).

Bezogen auf die verschiedenen Arbeitsfelder, in denen politische Grundbildung re-
levant werden kann, ldsst sich zundchst an Bildungsarbeit denken, die Grundbildung
breiter fasst und ,,an ein Verstidndnis von politischer Bildung und Erwachsenenbildung
als sozialer Bewegung® ankniipft (Zeuner, 2017, S. 48).

Im Arbeitsfeld der politischen Bildung ist es wichtig, sich zunéchst iiber die (Nicht-)
Bedeutung von Schriftsprachbeherrschung im Kontext politischer Bildung klar zu wer-
den (Zeuner, 2017, S. 48). Es gilt, eine Praxis zu entwickeln, die weniger an schrift-
sprachlichen Vermittlungsformen orientiert ist (Korfkamp, 2016), etwa auch Konzepte
»leichter Sprache* integriert (Stefanowitsch, 2014) und zugrunde legt, ,,dass die Ver-
mittlung bzw. Aneignung politischen Wissens unabhéngig von der Schriftsprachkom-
petenz eines Menschen erfolgen kann* (Zeuner, 2017, S. 48).

In der Alphabetisierungsarbeit wird es darum gehen, Sensibilitdt fiir Dimensionen
des Politischen im Kontext des Schriftspracherwerbs zu entwickeln.® Das kann schon
dann der Fall sein, wenn geringe Schriftsprachbeherrschung im Alltag mit Ohnmachts-
erfahrungen und Diskriminierungen verbunden ist, oder auch Situationen zur Sprache
kommen, in denen trotz geringer Literalitit eigene Interessen in 6ffentlichen oder auch

8 Dieser Grundgedanke liee sich auch auf andere Bereiche iibertragen, etwa auf arbeitsorien-
tierte, finanzielle und gesundheitsbezogene Grundbildung.



178 Abschnitt Ill: Neue Literalitatsdomanen innerhalb der Dekade fiir Alphabetisierung ...

privaten Kontexten artikuliert und zur Geltung gebracht werden konnten.® Zugleich
muss mit Bezug auf den Ansatz ,,Literalitét als soziale Praxis* im Blick bleiben, dass die
Beherrschung von Schriftsprache nicht automatisch zu politischer Handlungsfahigkeit
fiihrt (Zeuner, 2017, S. 48); auch politische Literalitit ist als soziale Praxis zu denken.

Literatur

Allespach, M., Meyer, H., & Wentzel, L. (2009). Politische Erwachsenenbildung. Ein subjekt-
wissenschaftlicher Zugang am Beispiel der Gewerkschaften. Marburg: Schiiren Verlag.

Barz, H., & Tippelt, R. (2004). Weiterbildung und soziale Milieus in Deutschland: Band 1: Pra-
xishandbuch Milieumarketing. Bielefeld: wbv.

Bohnke, P. (2011). Ungleiche Verteilung politischer und zivilgesellschaftlicher Partizipation. Aus
Politik und Zeitgeschichte, 1-2, 18-25.

Bourdieu, P. (1982). Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Frank-
furt a. M.: Suhrkamp.

Bourdieu, P. (1992). Politik, Bildung und Sprache. In ders., Die verborgenen Mechanismen der
Macht (S. 13—30). Hamburg: VSA-Verl.

Bourdieu, P. (2001a). Das politische Feld. Zur Kritik der politischen Vernunft. Konstanz: UVK-
Verl.-Ges.

Bourdieu, P. (2001b). Meditationen. Zur Kritik der scholastischen Vernunft. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp.

Bremer, H. (2007). Soziale Milieus, Habitus und Lernen. Zur Analyse von sozialer Selektivitdit
und Chancengleichheit in pddagogischen Handlungsfeldern am Beispiel der Erwachsenen-
bildung. Weinheim: Juventa.

Bremer, H. (2009). Die Notwendigkeit milieubezogener padagogischer Reflexivitit. Zum Zu-
sammenhang von Habitus, Selbstlernen und sozialer Selektivitit. In B. Friebertshiuser, M.
Rieger-Ladich & L. Wigger (Hrsg.), Reflexive Erziehungswissenschaft: Forschungsperspek-
tiven im Anschluss an Pierre Bourdieu (2. Aufl.; S. 287-306). Wiesbaden: Springer VS.

Bremer, H. (2010). Zugénge zur politischen Erwachsenenbildung. Milieupréiferenzen und Me-
chanismen der Selektivitit. Hessische Blitter fiir Volksbildung, 4, 325—335.

Bremer, H. (2012). ,,Bildungsferne* und politische Bildung. Zur Reproduktion sozialer Un-
gleichheit durch das politische Feld. In B. Widmaier & F. Nonnenmacher (Hrsg.), Unter
erschwerten Bedingungen. Politische Bildung mit bildungsfernen Zielgruppen (S.27—41).
Schwalbach: Wochenschau.

Bremer, H. (2014). Emanzipation im Kontext von Milieus, symbolischer Herrschaft und Sozio-
analyse. In T. Engartner & J. Korfkamp (Hrsg.), Grenzgdnge. Traditionslinien und Span-
nungsfelder in der politischen Bildung. Festschrift fiir Klaus-Peter Hufer zum 65. Geburtstag
(S. 96-108). Schwalbach: Wochenschau.

Bremer, H., Kleemann-Gohring, M., & Wagner, F. (2015). Weiterbildung und Weiterbildungs-
beratung fiir ,, Bildungsferne “. Ergebnisse, Erfahrungen und theoretische Einordnungen aus
der wissenschaftlichen Begleitung von Praxisprojekten in NRW. Bielefeld: wbv.

Bremer, H., & Ludwig, F. (2015a). Inklusion und Exklusion im politischen Feld. Einsichten und
Einblicke aus der Perspektive Bourdieus. Journal fiir politische Bildung, 5(1), 28—37.

9  Angekniipft werden kann hier aktuell etwa an Erfahrungen in Osterreich, wo politische Bil-
dung in Konzepte der ,,Basisbildung® integriert ist (Krupka & Muckenhuber, 2013) und an
Praxismaterialien der Berliner Landeszentrale fiir politische Bildung (Wallentin & Gro8,
2017).



Bremer: Politische Grundbildung 179

Bremer, H., & Ludwig, F. (2015b). Expertise. Herausforderungen und Ergebnisse der Studie
., Programme for the International Assessment of Adult Competencies* (PIAAC) fiir die po-
litische Bildung. http://www.bap-politischebildung.de//wp-content/uploads/2016/03/Bremer-
Ludwig PIAAC-Expertise-erga%CC%88nzt-Oktober 2015-BEARBEITUNG.pdf [22.09.
2020].

Bremer, H., & Pape, N. (2017). Literalitit und Partizipation als milieuspezifische soziale Praxis.
In B. Menke & W. Riekmann (Hrsg.), Politische Grundbildung (S. 56—73). Schwalbach:
Wochenschau.

Bremer, H., Pape, N., & Schlitt, L. (2020). Habitus und professionelles Handeln in der Erwach-
senenbildung. Hessische Bldtter fiir Volksbildung, 70(1), 57-70.

Calmbach, M., & Borgstedt, S. (2012). ,,Unsichtbares Politikprogramm? Themenwelten und
politisches Interesse von ,,bildungsfernen® Jugendlichen. In W. Kohl & A. Seibring (Hrsg.),
,, Unsichtbares*“ Politikprogramm ? Themenwelten und politisches Interesse von ,, bildungs-
fernen* Jugendlichen (S. 43—81). Bonn: BpB.

Decker, O., Kless, J., & Bréhler, E. (2016). Die enthemmte Mitte. Autoritdire und rechtsextreme
Einstellung in Deutschland. Gieen: Psychosozial-Verlag.

Dutz, G., & Grotliischen, A. (2020). Literalitdt, politikbezogene Praktiken und Grundkompeten-
zen. In A. Grotliischen & K. Buddeberg (Hrsg.), LEO 2018. Leben mit geringer Literalitdt
(S. 287-322). Miinster: Waxmann.

Elsdsser, L., Hense, S., & Schifer, A. (2017). ,,Dem Deutschen Volke*? Die ungleiche Responsi-
vitit des Bundestags. Zeitschrifi fiir Politikwissenschaft, 27(2), 161—180.

Eribon, D. (2016). Riickkehr nach Reims (5. Aufl). Berlin: Suhrkamp

Euringer, C. (2017). Was ist Grundbildung? In B. Menke & W. Riekmann (Hrsg.), Politische
Grundbildung (S. 13—-33). Schwalbach: Wochenschau.

Flaig, B.B., Mayer, T., & Ueltzhofter J. (1993). Alltagsdsthetik und politische Kultur. Zur dsthe-
tischen Dimension politischer Bildung und politischer Kommunikation. Bonn: Dietz.

Fraser, N. (2017). Vom Regen des progressiven Neoliberalismus in die Traufe des reaktionéren
Populismus. In H. Geiselberger (Hrsg.), Die grofie Regression. Eine internationale Debatte
tiber die geistige Situation der Zeit (S. 77—92) Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Fritz, K., Maier, K., & Bo6hnisch, L. (2006). Politische Erwachsenenbildung. Trendbericht zur
empirischen Wirklichkeit der politischen Bildungsarbeit in Deutschland. Weinheim: Juventa.

Grotliischen, A. (2016). Politische Grundbildung — Theoretische und empirische Anndherungen.
Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 39(2), 183-203.

Grotliischen, A., & Buddeberg, K. (Hrsg.) (2020). LEO 2018. Leben mit geringer Literalitiit.
Miinster: Waxmann.

Hartmann, M. (2018). Die Abgehobenen. Wie die Eliten die Demokratie gefiihrden. Frankfurt/
New York: Campus-Verlag.

Hufer, K.-P. (2016). Politische Erwachsenenbildung. Plidoyer fiir eine vernachlissigte Diszi-
plin. Bielefeld: wbv.

Hufer, K.-P. (2013). Politische Bildung und der Kern des Politischen: EIf Thesen zu einem
schwierigen Verhiltnis. In K.-P. Hufer, T. W. Liange, B. Menke, B. Overwien & L. Schudoma,
(Hrsg.), Wissen und Kénnen. Wege zum professionellen Handeln in der politischen Bildung
(S. 89-99). Schwalbach: Wochenschau.

Kaufmann, A.S. (2013). Partizipatorische Demokratie und die Natur des Menschen. In H. Bre-
mer, M. Kleemann-Gohring, C. Teiwes-Kiigler & J. Trumann (2013), Politische Bildung zwi-
schen Politisierung, Partizipation und politischem Lernen (S. 30—51). Weinheim: Juventa.

Klatt, J., & Walter, F. (2011). Entbehrliche der Biirgergesellschaft? Sozial Benachteiligte und En-
gagement. Bielefeld: transcript.

Koppetsch, C. (2019). Die Gesellschaft des Zorns. Rechtspopulismus im globalen Zeitalter. Bie-
lefeld: transcript.



180 Abschnitt Ill: Neue Literalitatsdomanen innerhalb der Dekade fiir Alphabetisierung ...

Korfkamp, J. (2016). Politische Grundbildung. In ders. & C. Loffler, (Hrsg.), Handbuch zur Al-
phabetisierung und Grundbildung Erwachsenen (S. 457—466). Miinster: Waxmann.

Krupka, B., & Muckenhuber, S. (2013). Politische Bildung in der Basisbildung. Padagogischer
Ansatz des Grundbildungszentrums der VHS Linz. Die Osterreichische Volkshochschule,
64(248), 19-21.

Lange-Vester, A., & Teiwes-Kiigler, C. (2014). Habitussensibilitit im schulischen Alltag als Bei-
trag zur Integration ungleicher sozialer Gruppen. In T. Sander (Hrsg.), Habitussensibilitdit
(S. 177-207). Wiesbaden: Springer VS.

Linde, (2007). Alphabetisierung, Grundbildung oder Literalitdt? In A. Grotliischen & A. Linde
(Hrsg.), Literalitdt, Grundbildung oder Lesekompetenz? Beitrdge zu einer Theorie-Praxis-
Diskussion (S. 90—99). Miinster: Waxmann.

Ludwig, F. (unter Mitarbeit von H. Bremer) (2019). Aufsuchende politische Bildung. Experti-
se im Auftrag von ARBEIT UND LEBEN Sachsen e. V. https://www.modem-arbeitundleben.
de/fileadmin/user_upload/2019_Expertise_aufsuchende politische Bildung FL-HB.pdf
[04.11.2020].

Mania, E. (2018). Weiterbildungsbeteiligung ,, bildungsferner Gruppen “ in sozialraumorientier-
ter Forschungsperspektive. Bielefeld: wbv.

Mania, E., & Troster, M. (2018). Finanzen, Politik und Gesundheit als notwendige Inhalte der
Grund-/Basisbildung. Stand, Bedarfe und Herausforderungen. Magazin erwachsenenbildung.
at, 33. Wien. https://erwachsenenbildung.at/magazin/18-33/meb18-33.pdf [22.09.2020].

Menke, B., & Frey, A. (2019). Grundbildung und politische Bildung verbinden? Alfa Forum.
Zeitschrift fiir Alphabetisierung und Grundbildung, 96, 39—41.

Menke, B., & Riekmann, W. (Hrsg.) (2017). Politische Grundbildung. Schwalbach: Wochen-
schau.

Neugebauer, G. (2007). Politische Milieus in Deutschland. Die Studie der Friedrich-Ebert-Stif-
tung. Bonn: Dietz.

Pape, N. (2018). Literalitiit als milieuspezifische Praxis. Eine qualitative Untersuchung aus einer
Habitus- und Milieuperspektive zu Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen. Minster:
Waxmann.

Rammstedt, B. (2013). Grundlegende Kompetenzen Erwachsener im internationalen Vergleich.
Ergebnisse von PIAAC. Miinster/New York/Miinchen/Berlin: Waxmann.

Riekmann, W., Buddeberg, K., & Grotliischen, A. (2016). Das mitwissende Umfeld von Erwach-
senen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen. Ergebnisse aus der Umfeldstudie. Miins-
ter: Waxmann.

Rippl, S. (2017). Schiitzt Bildung vor fremdenfeindlichen Einstellungen? Bildung als psycho-
logische oder soziologische Variable. In S. Lessenich (Hrsg.), Geschlossene Gesellschaften
(Verhandlungen des 38. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie in Bamberg
2016). http://publikationen.soziologie.de/index.php/kongressband 2016 [22.09.2020].

Rippl, S., & Seipel, C. (2018). Modernisierungsverlierer, Cultural Backlash, Postdemokratie.
Was erklart rechtspopulistische Orientierungen? KZfSS, 70(2), 237-254.

RoBteutscher, S., & Schifer, A. (2016). Asymmetrische Mobilisierung: Wahlkampf und unglei-
che Wahlbeteiligung. PVS, 57(3), 455—-483.

Schiele, S. (2008). Politische Bildung fiir alle — kein Traum, sondern eine Notwendigkeit. AufSer-
schulische Bildung, 3, 280—287.

Schneekloth, U., & Albert, M. (2019). Jugend und Politik: Demokratieverstindnis und politi-
sches Interesse im Spannungsfeld von Vielfalt, Toleranz und Populismus. In K. Hurrelmann,
G. Quenzel, U. Schneekloth, I. Leven, M. Albert, H. Utzmann & S. Wolfert (Hrsg.), Jugend
2019 — 18. Shell Jugendstudie (S. 47—101). Weinheim: Beltz.

Stefanowitsch, A. (2014). Leichte Sprache, komplexe Wirklichkeit. Aus Politik und Zeitgeschich-
te, 64(9-11), 11-18.



Bremer: Politische Grundbildung 181

Troster, M. (2010). Unsicherbares sichtbar machen — Analphabetismus und Grundbildung in
Deutschland. In M. Kronauer (Hrsg.), Inklusion und Weiterbildung. Reflexionen zur gesell-
schaftlichen Teilhabe in der Gesellschaft (S. 211-234). Bielefeld: wbv.

Vehrkamp, R., & Wegschaider, K. (2017). Populdre Wahlen — NRW. Mobilisierung und Gegen-
mobilisierung der sozialen Milieus bei der Landtagswahl Nordrhein-Westfalen 2017. Giiters-
loh: Bertelsmann-Stiftung. https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publika
tionen/GrauePublikationen/ZD_Populaere Wahlen Bundestagswahl 2017 _01.pdf [22.09.
20207].

Vester, M. (2017). Der Kampfum soziale Gerechtigkeit: Der Rechtspopulismus und die Potentia-
le politischer Mobilisierung. spw. Zeitschrift fiir sozialistische Politik und Wirtschafi. http://
spw.de/data/michael vester.pdf [22.09.2020].

Wagner, D. (2011). Schliisselpersonen in der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit. In
Projekttrager im DLR e. V. (Hrsg.), Zielgruppen in der Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener: Bestimmung, Verortung, Ansprache (S. 245-259). Bielefeld: wbv.

Wallentin, A., & GroB, A. (2017). Politische Bildung in der Grundbildung. Eine Materialsamm-
lung fiir die Praxis. Berlin: Berliner Landeszentrale fiir politische Bildung.

Widmaier, B., & Nonnenmacher F. (Hrsg.) (2012). Unter erschwerten Bedingungen. Politische
Bildung mit bildungsfernen Zielgruppen. Schwalbach: Wochenschau.

Zeuner, C. (2017). Was ist/was gehort zur politischen Grundbildung? In B. Menke & W. Riek-
mann (Hrsg.), Politische Grundbildung (S. 34—55). Schwalbach: Wochenschau.

Zeuner, C. & Pabst, A. (2011). Lesen und Schreiben erdffnen eine neue Welt. Literalitét als so-
ziale Praxis — Eine ethnographische Studie. Bielefeld: wbv.

Zeuner, C., Schreiber-Barsch, S., Salling Olesen, H., Jakobsone, A., & Tuna, A. (2005). Politi-
sche Partizipation durch gesellschaftliche Kompetenz: Curriculumentwicklung fiir die poli-
tische Grundbildung. Studienhefte 1—6. Flensburg.

Abstract: In the course of an expanded understanding of basic education, basic citizen-
ship education has recently attracted attention. The contribution traces the main lines of
discourse and justification for basic citizenship education. It is made clear that a low level
of literacy initially says little about general interest in the political in the broader sense, but
rather about the form and intensity of participation or being able to participate in it. The
conclusion is that an appropriate concept of basic citizenship education must not be lim-
ited to the level of a specific political knowledge which has to be conveyed. Starting from a
broad and sustainable understanding of politics, it is important to consistently refer central
principles of (political) adult education, such as subject-, milieu- and action-relatedness,
to the participants (who may include people with low levels of literacy). The complex pro-
cesses of inclusion and exclusion from the field of politics must be reflexively included.

Keywords: Basic Citizenship Education, Literacy, Participation, Social Inequality, Milieu

Anschrift des Autors

Prof. Dr. Helmut Bremer, Universitit Duisburg-Essen,
Fakultit fiir Bildungswissenschaften,

Institut fiir Berufs- und Weiterbildung,

Universititsstr. 2, 45117 Essen, Deutschland

E-Mail: helmut.bremer@uni-due.de



182 Abschnitt Ill: Neue Literalitatsdomanen innerhalb der Dekade fiir Alphabetisierung ...

llka Koppel/Karsten D. Wolf

Digitale Grundbildung in einer
durch technologische Innovationen
gepragten Kultur

Anforderungen und Konsequenzen

Zusammenfassung: Digitale Medien dominieren zunehmend die Informations- und
Kommunikationspraxen der heutigen Gesellschaft. Damit andern sich Wege und Modali-
taten der Meinungsbildung, der Partizipation an politischen Entscheidungsprozessen so-
wie der gesellschaftlichen und kulturellen Teilhabe (vgl. z.B. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020). Grundbildung umfasst als ein zentrales Ziel, Erwachsene in die
Lage zu versetzen, ein ,gelingendes’ Leben in einer Gesellschaft fiihren und sich an
ihr beteiligen zu kénnen. Mit einer zunehmenden Mediatisierung ist diese Teilhabe ohne
medienbezogene Kompetenzen selbst bei ausreichenden Lese- und Schreibfahigkeiten
gefahrdet. Es bedarf daher einer digitalen Grundbildung, um Risikofaktoren des Teilha-
beausschlusses entgegenzuwirken. Der Rickgriff auf bestehende Kompetenzmodelle ist
allerdings nicht ausreichend, da diese objektiv prifbare Kompetenzbeschreibungen fo-
kussieren und somit nicht in unterschiedlichen sozio-kulturellen Kontexten anwendbar
sind. Diesem Spannungsfeld kann durch die Kombination von relationalen Ansatzen, wie
dem Capability- und dem Literacy-Ansatz, mit objektiven kompetenzbezogenen Anséatzen
begegnet werden. Die Zielsetzung dieses Artikels ist, das Ziel und die Bestandteile einer
digitalen Grundbildung unter einer relationalen sowie einer objektiven Perspektive kon-
struktiv zu eroértern.

Schlagworte: digitale Grundbildung, Literacy, Medienkompetenz, gesellschaftliche Teil-
habe, Mediatisierung

1. Einleitung

Digitale Medien bekommen seit Jahrzehnten eine zunehmende Bedeutung fiir zentrale
kulturelle Doménen wie Arbeit, Bildung, Politik, Familie oder Freizeit. Damit einher
geht die Frage, welche verdnderten Anforderungen daraus an die Grundbildung er-
wachsen. Auch wenn der Begriff der Grundbildung kontrovers diskutiert wird, lassen
sich dessen unterschiedlichen Bestimmungen doch meist auf eine Frage zuriickfiihren:
Welche personalen und sozialen Kompetenzen, welche Fihigkeiten und Eigenschaften
braucht der Mensch, um aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben? Der Fokus von Grund-
bildung richtet sich dabei auf die Vielfalt und Komplexitit der erwarteten Fertigkeiten
in einer Gesellschaft (Troster & Schrader, 2016, S. 46). Grundbildung geht dementspre-
chend iiber eine reine Lese- und Schreibfdhigkeit hinaus und kann als Voraussetzung fiir
die gesellschaftliche Teilhabe verstanden werden.
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Im deutschsprachigen Diskurs wird iiberwiegend auf die Definition, die im Rahmen der
UNESCO-Weltkonferenz CONFINTEA entstanden ist und aus der weitere z.T. enger
gefasste Definitionen hervorgegangen sind, zuriickgegriffen:

Grundbildung fiir alle bedeutet, dass Menschen ungeachtet ihres Alters die Moglich-
keit haben, als Einzelne oder in der Gemeinschaft ihr Potenzial zu entfalten. Sie ist
nicht nur ein Recht, sondern auch eine Pflicht und eine Verantwortung gegeniiber
anderen und der Gesellschaft als Ganzes. Es ist wichtig, dass die Anerkennung des
Rechts auf lebenslanges Lernen von Mallnahmen flankiert wird, die die Vorausset-
zungen fiir die Ausiibung dieses Rechts schaffen [...]. (CONFINTEA, 1998, S. 4)

Gesellschaftliche Teilhabe bedeutet fiir demokratische Gesellschaften, dass die Mitglie-
der der Gesellschaft an Willensbildungs-, Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen be-
teiligt sind; sie bedeutet Zugehorigkeit und ist eine Voraussetzung fiir verantwortungs-
volles Handeln fiir sich und andere. Dabei umfasst die Teilhabe nicht nur politische
Mitwirkung sondern auch Zugang zum Arbeitsmarkt, zu Bildung, Kultur, Medien und
Gesundheit. Fiir die Teilhabe miissen sowohl entsprechende Strukturen vorhanden sein
als auch der Wille, Ressourcen sowie Kompetenzen und Fihigkeiten (Egloff, 2010,
S. 203).

In internationalen Ansétzen zur ,basic education® werden neben dem Lesen, Schrei-
ben und Rechnen deshalb auch weitere Grundfertigkeiten bzw. Schliisselkompetenzen
eingebunden wie informations- und kommunikationstechnische sowie personale und
soziale Kompetenzen (Troster & Mania, 2015, S. 9). Entsprechend weit gefasst ist auch
das im Strategiepapier von BMBF und KMK (2012, S. 1) formulierte Verstindnis von
Grundbildung, welches neben Lese- und Schreibfertigkeiten (Literacy) sowie Rechen-
fahigkeit (Numeracy) auch verschiedene dominenspezifische Grundfdhigkeiten und
-kompetenzen umfasst, ndmlich Informationstechnologien (Computer Literacy), Ge-
sundheitsbildung (Health Literacy), Finanzielle Grundbildung (Financial Literacy) so-
wie Soziale Grundkompetenzen (Social Literacy).

Weitgehend unbestritten ist, dass digitale Medien in den letzten Jahrzehnten unsere
Kultur nachhaltig und in einer gro3en Breite verdndert haben (vgl. z. B. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020, S. 230). Damit einher geht auch, dass sich die Anfor-
derungen an grundlegende Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien verdndert ha-
ben und laufend verdndern werden. Wenn man Grundbildung als einen kontextabhén-
gigen, relativen und dynamischen Begriff versteht, ist zu kldren, welche Perspektiven
bei der Definition und Festlegung von Kompetenzanforderungen beriicksichtigt wer-
den miissen (Mania, 2020). In diesem Beitrag soll deshalb zunichst erdrtert werden,
welche besonderen Eigenschaften digitale Medien haben und welche Konsequenz dies
fiir die Weiterentwicklung der Grundbildung hat. Wie wir aufzeigen wollen, ist eine
rein additive Ergdnzung der Grundbildung um Grundfidhigkeiten in den Informations-
und Kommunikationstechnologien nicht ausreichend, sondern es bedarf einer multi-
perspektivischen Konzeption, welche insbesondere partizipative und kritische Positio-
nen beinhalten muss.
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2. Konsequenzen einer tiefgreifenden Mediatisierung

Um sich der Frage anzundhern, was eine digitale Grundbildung' umfasst, ist vorerst
zu bestimmen, welche besonderen Eigenschaften digitale Medien haben und in wel-
chen Wechselwirkungsprozessen sie mit den Handlungspraxen der Menschen stehen.
Dafiir wird im Folgenden auf die kommunikations- und medienwissenschaftliche Me-
diatisierungstheorie zuriickgegriffen. Sie beschreibt den Wechselbezug zwischen dem
(globalen) soziokulturellen Wandel, einem sich beschleunigenden Medien(-wandel) so-
wie beharrenden als auch innovativen Kommunikationspraxen (vgl. Krotz, 2007). Alle
Lebensbereiche wie z.B. die der Arbeit, der Familie oder der Bildung werden durch
Medien beeinflusst, gleichzeitig verandern die Individuen durch ihre Medienaneignung
die Verfasstheit der Medien (vgl. Wolf, 2017). Die Durchdringung unserer Kultur durch
Medien ist mittlerweile so weit fortgeschritten, dass Menschen ohne eine Befdhigung
zur Aneignung und Nutzung digitaler Medien nur noch erschwert selbst alltdgliche
Handlungen durchfiihren konnen, wie z. B. Bankgeschéfte titigen oder sich umfassend
zu informieren. Gleichzeitig flihrt die Aneignung der Medien wie z. B. die hidufige Nut-
zung von Sprachnachrichten in Messengern wie WhatsApp zur Standardisierung dieser
Funktion — will man einen neuen Messenger-Dienst anbieten, gehdrt zum erwarteten
Funktionsumfang auch die Sprachnachricht-Funktionalitit dazu. Menschen sind also
Medien nicht hilflos ausgeliefert, sondern kdnnen diese auch kollektiv mitgestalten.

Der Prozess der Mediatisierung ist somit hochrelevant fiir die Diskussion, welche
medienbezogenen Kompetenzen in die Grundbildung einzubinden sind. Mediatisierung
ist kein neuer Prozess und auch nicht auf digitale Medien beschriankt, sondern kann in
der Geschichte mindestens bis zur Erfindung des Buchdrucks bzw. noch frither bis zur
Entwicklung der Schrift zuriickverfolgt werden (Lundby, 2014). Seit Mitte der 2000er
Jahre hat sich allerdings eine neue, radikalere Stufe der Mediatisierung manifestiert.
Diese zunehmend beschleunigte Entwicklung technischer Kommunikationsmedien
wird von Hepp und dem ,,Communicative Figurations Research Network® als tiefgrei-
fende Mediatisierung bezeichnet (Couldry & Hepp, 2016; Hepp & CFRN, 2017). Sie
verlduft weder homogen noch linear. Eine digitale Elite kann z.B. durch die Nutzung
digitaler Medien in Zeiten des Corona-Lockdowns nahezu ungestdrt im Home-Office
ihren Arbeitsprozessen nachgehen, wéihrend es anderen Bevolkerungsgruppen in einer
solchen Krise schwerfillt, alltdgliche Handlungen, wie die Unterstlitzung der Kinder
beim Home-Schooling, in digitaler Form abzuwickeln (inhomogene Verbreitung). Thre
Entwicklung ist geprédgt durch non-lineare Sprunginnovationen wie z.B. das Internet,
Mobiltechnologien oder Smartphones.

1 Wie im Folgenden ausgefiihrt wird, ist die digitale Beschaffenheit der hier betrachteten
Medien konstitutiv fiir die herauszuarbeitenden Anforderungen an eine Erweiterung der
Grundbildung. Um eine notwendige Schirfung und Abgrenzung des Begriffes zu erreichen,
wihlen wir die Eigenschaft des digitalen fir den Begriff ,digitale Grundbildung® anstatt
ebenfalls gebrdauchliche Eigenschaftsworter wie ,neu‘, ,multimedial®, ,informationstech-
nisch’, ,technologiebasiert’ oder ,computerbasiert* zu nutzen.
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Hepp/CFRN (2017, S. 17-20; Hepp, 2019) identifizieren fiinf Trends einer tiefgreifen-
den Mediatisierung, welche im Folgenden in ihren Konsequenzen fiir die Grundbildung
analysiert werden sollen:

Differenzierung: Das Angebot digitaler Medien differenziert sich zunehmend aus. Gab
es z.B. frither nur die Mdglichkeit, Kurznachrichten per SMS zu versenden, bieten
heute verschiedene Dienste wie z.B. WhatsApp, Telegram, Snapchat, WeChat, Dis-
cord, Facebook Messenger oder Threema unterschiedliche Kommunikationsmoglich-
keiten bei gleichzeitig verschiedenen Nutzungsproblemen beziiglich des Datenschutzes.
Die heutigen Medienrepertoires der privaten und beruflichen Kommunikation sind also
ungleich komplexer (Hasebrinck & Domeyer, 2012; Wolf & Wudarski 2017). Damit
entsteht eine zunehmende Anforderung, aus dieser grofleren Auswahl kriteriengeleitet
das jeweils passende Medium zu nutzen, um nicht aus Beteiligungsnetzwerken aus-
geschlossen zu werden.

Konnektivitdt: Digitale Medien sind zunehmend durch Vernetzung (Zugriff auf entfernte
Ressourcen sowie potenziell unbegrenzt viele Kommunikationspartner) definiert. Diese
Erweiterung des sozialen Interaktionsraumes gab es in dieser Form vor der Einfiihrung
sozialer Medien nicht, stellt aber eine hohe Anforderung an den individuellen mora-
lischen Verhaltenskodex. Es besteht also die Mdglichkeit, sein soziales und kulturel-
les Kapital zu erweitern, in dem man z. B. {iber Interessensgruppen relevante Personen
kennenlernt oder in Online-Kollektiven sein Wissen erweitert (Zugriffsmoglichkeiten).
Gleichzeitig bestehen Gefahren durch eine erhohte Exposition gegeniiber Personen mit
negativen Absichten (Betrug, Identitétsdiebstahl etc.) sowie durch einen ungefilterten
Zugang zu teilweise fragwiirdigen Inhalten. Die massive Ausweitung des sozialen Inter-
aktionsraum bedarf somit einer stark reflektierten Nutzung.

Omniprdsenz: Digitale Medien sind hdufig auch mobile Medien wie z. B. Smartphones.
Ihre Nutzung kann unmittelbar, also zu jeder Zeit und nahezu an jedem Ort erfolgen.
Dies ermoglicht ihren Einsatz direkt im Moment des Erkenntnisinteresses oder der Pro-
blemsituation. Per Spracheingabe einen Text zu schreiben, sich ein Dokument vorlesen
zu lassen oder sich per Erklirvideo erldutern zu lassen, wie man einen Antrag stellt, er-
weitert die individuellen Handlungsrdume. Diese Moglichkeiten und digitalen Werk-
zeuge sicher nutzen zu konnen, dient dem Empowerment von Personen mit niedriger
Literalitit. Gleichzeitig verengt die Omniprésenz aber auch wahrgenommene Hand-
lungsrdume, wenn digitale Medien die eigenen Handlungsrepertoires exzessiv dominie-
ren (dysfunktionale Vielnutzung).

Innovationsgeschwindigkeit: Die groite Herausforderung neben der wachsenden Diffe-
renzierung digitaler Medien fiir eine digitale Grundbildung ist deren hohe Innovations-
geschwindigkeit. Klassisch-analoge Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen
sind relativ statisch und konnen ein Leben lang genutzt werden. So ist die Lesefdhig-
keit auch bei einem e-Book einsetzbar. Digitale Kulturtechniken dagegen veréndern
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sich schnell. Insbesondere reine Bedienkonzepte werden immer wieder neu gestaltet
und unterliegen teilweise drastischen Verdnderungen. So wurde mit dem Touchscreen
der Smartphones das ,Wischen® zu einer wichtigen Nutzungsgeste, die Bedienung z. B.
einer Maus dagegen wird von vielen nicht mehr als alltdglich wahrgenommen. Indem
Smartphones lediglich iiber den Touchscreen bedient werden, konnen diese Gerite mit
neuen Funktionen und verdnderten Bedienkonzepten per Softwareupdate ausgestattet
werden. Haufig nimmt dabei die Komplexitit von digitalen Medien mit einem anwach-
senden Funktionsumfang zu. Nutzte man bei Messenger-Apps zunichst nur einfache
Audio- und Videoaufnahmen, steht einem heute z. B. in Snapchat oder TikTok ein um-
fangreiches Funktionsrepertoire zur audiovisuellen Gestaltung von Videobeitrdgen zur
Verfligung. Durch die Entwicklung vollkommen neuer Gerétegattungen wie Wearables,
Augmented und Virtual Reality-Systeme werden auch in Zukunft regelmiBig neue Nut-
zungsparadigmen zu erlernen sein. Gleichzeitig gibt es aber auch Bemiihungen, die Zu-
géinglichkeit von Diensten mittels auditiver Interfaces zu erleichtern. So kann man heute
viele Schreib- und Leseaufgaben an Sprachassistenten wie z. B. Siri oder Alexa dele-
gieren.

Erschwerend kommt hinzu, dass auch die Entwicklung digitaler Grundlagentech-
nologien, wie z.B. fiir die Datensicherheit, duflerst dynamisch verlduft und man sein
Wissen laufend aktualisieren muss.

Datafizierung: Die Digitalisierung erzeugt Daten bei der Mediennutzung. Uber eine
damit einhergehende Algorithmisierung der Medien kdnnen unterstiitzende Funktiona-
lititen wie z.B. individualisierte Suchvorschldge und eine angepasste Filterung pro-
grammiert werden. Dies kann die Benutzung digitaler Systeme erleichtern, indem man
nicht alles eintippen muss oder man bessere Suchergebnisse erhilt. Gleichzeitig kann
Datafizierung aber auch zu einer Uberwachung und einer fremdgesteuerten Beeinflus-
sung der individuellen Mediennutzung fithren, z. B. durch das Hervorheben und Emp-
fehlen von Suchergebnissen zum Zweck einer kommerziellen oder ideologischen Ein-
flussnahme. Das Erkennen und Hinterfragen der Manipulationsversuche algorithmisch
generierter datenbasierter Medien stellen eine weitere grof3e Herausforderung an eine
digitale Grundbildung dar.

Diese fiinf Trends zeigen, dass digitale Medien in besonderem Maf3e einem Wandel un-
terliegen, der nur von Personen mit einer hohen digitalen Bildung kritisch reflektiert und
konstruktiv im Sinne einer Aneignung fiir die eigenen Handlungsziele und somit fiir das
individuelle Empowerment genutzt und angepasst werden konnen.

Wihrend gerade die klassischen Grundbildungskompetenzen wie Lesen, Schreiben
und Rechnen recht stabile Konstrukte waren, die lange Zeit keinen schnellen Verande-
rungsprozessen unterlagen, stellen digitale Kommunikations- und Handlungsrdume
hochst vielfaltige, iberwiegend schnell verdnderliche, kognitiv teils anspruchsvolle so-
wie abstrakte Anforderungen an die Grundbildung der Menschen.

Hier zeigt sich ein deutliches Risiko des Teilhabeausschlusses im Kontext einer tief-
greifenden Mediatisierung. Die LEO-Studie hat fiir Deutschland gezeigt, dass sich ge-
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ring literalisierte Erwachsene geringere digitale Kompetenzen zuschreiben als die Ge-
samtbevolkerung, woraus eine erhebliche Gefahrdung eines Teilhabeausschlusses in
diversen Lebensbereichen mit zunehmend exklusiven digitalen Zugang zu erwarten ist
(Arbeit, Finanzen, Wohnen, informierte Entscheidung) (Buddeberg, 2019). Aber auch
internationale Vergleichsstudien wie ICILS (Jugendliche) oder PIAAC (Erwachsene)
haben gezeigt, dass sich sogar noch ein weitaus groBerer Teil der Bevolkerung als beim
Lesen, Schreiben und Rechnen auf einem sehr niedrigen digitalen Kompetenzniveau
bewegt.

Vor dem Hintergrund der tiefgreifenden Mediatisierung stellt sich also die Frage,
welche Perspektiven einzubeziehen und welche Kompetenzen und Wissensbesténde fiir
eine digitale Grundbildung zu beriicksichtigen sind.

3. Relationale digitale Grundbildung

Im Vergleich zur Schulbildung zeichnet sich die Erwachsenenbildung und auch die
Grundbildung u.a. dadurch aus, dass die Lerninhalte primir an den Interessen und Be-
darfen der Teilnehmenden bzw. Lernenden und ggf. sekundér an Curricula ausgerichtet
werden. Ein Konzept zur digitalen Grundbildung muss somit sowohl die Perspektive
des Subjektes einbeziehen als auch die gesellschaftlichen Anforderungen berticksichti-
gen. Aus einer individuellen Perspektive lohnt sich der Riickgriff auf die grundlegende
Frage: Was braucht der Mensch fiir ein gelingendes menschenwiirdiges Leben — auch
oder gerade unter der Bedingung einer tiefgreifenden Mediatisierung? Diese Anfor-
derung aufgreifend bietet der Capability Approach (CA) mit seinem relationalen An-
satz eine hilfreiche Perspektive, um sich einem Konzept der digitalen Grundbildung an-
zundhern.

3.1 Capability Approach

Das Ziel des CA besteht darin, die Ermdglichung von Beféhigung in Abhédngigkeit des
sozio-kulturellen Kontexts zu bewerten bzw. festzustellen. Dabei ist das Individuum
der Ausgangspunkt (und nicht objektiv priifbare Kompetenzziele): ,,[...] the approach
takes each person as an end, asking not just about the total or average well-being but
about the opportunities available to each person* (Nussbaum, 2011, S. 18). Der CA als
ein Konzept des gelingenden Lebens geht von einem Primat des Guten aus, denn ohne
eine Vorstellung des Guten konnen wir uns keine Vorstellung des Gerechten machen
(Nussbaum, 1999, S. 45). Das spezifisch fiir den Menschen Gute liegt darin, in einer
menschengerechten Weise leben zu kénnen und darin befdhigt zu sein, mit grundlegen-
den menschentypischen Erfahrungen positiv (bzw. gut) umgehen zu kénnen (Stortlan-
der, 2019, S. 60). Ein Bezugspunkt stellt dabei die gesellschaftliche Teilhabe dar, d.h.
es wird davon ausgegangen, dass zu einem gelingenden wiirdevollen Leben die gesell-
schaftliche Teilhabe zihlt (Nussbaum, 2011). Die grundlegenden Fragen, denen dieser
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Ansatz nachgeht, lauten (vgl. Nussbaum, 2011; Stortlander, 2019, S. 53): Wie muss ein
Leben gestaltet sein, das der menschlichen Wiirde gerecht wird? Welche personlichen
und gesellschaftlichen Faktoren miissen berticksichtigt und gefordert werden, damit die
Voraussetzungen fiir ein gelingendes Leben sichergestellt sind? Was ist eine Person in
der Lage zu tun und zu sein? Fiir die Beantwortung dieser Fragen sind die sog. ,sub-
stantial freedoms* entscheidend, ndmlich die Auswahl an Handlungsmdglichkeiten. Die
Handlungsmoglichkeiten sind wiederum abhéngig von den ,combined capabilities®, der
Kombination von ,internal capabilities’ — den Fihigkeiten einer Person — sowie dem
politischen, sozialen und 6konomischen Umfeld der Person. Entsprechend ergeben sich
die Anforderungen an ein menschenwiirdiges Leben sowohl aus den individuellen Zie-
len als auch aus dem gesellschaftlichen Umfeld.

Die Idee der gesellschaftlichen Teilhabe kann durch den CA dahingehend erginzt
werden, dass neben der Frage der Teilhabe auch die Frage nach einem gelingenden,
menschenwiirdigen Leben beurteilt wird. Die Kriterien fiir die Beurteilung werden beim
CA nicht nur ,von auBlen‘ bzw. durch gesellschaftliche Aushandlungsprozesse abgelei-
tet sondern auch daraus, was fiir eine Person selbst ein gelingendes Leben bedeutet. Der
CA beriicksichtigt somit sowohl die ideellen und 6konomischen (Einkommens-)Ver-
teilungen einer Gesellschaft als auch, dass Menschen moglicherweise unterschiedliche
Mengen an Ressourcen bendtigen, wenn sie das gleiche Niveau an Wahl- und Hand-
lungsfihigkeit erreichen wollen, insbesondere wenn sie von unterschiedlichen sozialen
Positionen ausgehen.

Nussbaum wie auch andere Vertreter des CA sehen Bildung als integralen Bestand-
teil eines gelingenden Lebens (vgl. z.B. Stortlinder, 2019, S. 63): Gesellschaftliche
Verdnderungen hin zu einer gerechten und stabilen Lebensgrundlage nehmen ihren
Ausgang in einer Bildung und Erziechung, die die Auspragung und Wertschitzung der
grundlegenden Befdhigungen zum Ziel hat.

Vor dem Hintergrund der technischen Entwicklung ist davon auszugehen, dass fiir
viele Menschen zu einem gelingenden und guten Leben gehort, mit technischen Innova-
tionen umgehen zu kdnnen. Dafiir sind zum einen internal capabilities (u.a. die Féahig-
keiten im Umgang mit digitalen Medien und technischen Innovationen) notwendig und
zum anderen ist zu beriicksichtigen, welche Auswahl an Handlungsmoglichkeiten, u. a.
soziale, politische und 6konomische, zur Verfiigung stehen.

Welche grundlegenden Fahigkeiten Menschen in der Gesellschaft bendtigen, ergibt
sich somit aus den individuellen Zielen fiir ein gutes und gelingendes Leben, den Hand-
lungsmdglichkeiten, den Anforderungen an die gesellschaftliche Teilhabe (die vorder-
griindig als Ergebnis gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse normativ gesetzt sind)
sowie den daraus abgeleiteten, objektiv priifbaren Kompetenzen.
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3.2 Literacy-Ansatz

Der CA zeigt, dass ein relationaler Ansatz durchaus einen Mehrwert fiir die Bestim-
mung von personlich bedeutsamen Teilhabeprozessen hat. Ist der Ausgangspunkt des
CA das Individuum, so zeigt der Grundbildungsdiskurs, dass fiir die Bestimmung
einer digitalen Grundbildung auch konkretere Aspekte zu ergénzen sind, die aus ge-
sellschaftlicher Perspektive fiir Teilhabeprozesse notwendig sind. Hier bietet der re-
lationale Literacy-Ansatz konkretisierende Ergdnzungen. Im engeren Sinn wird unter
dem Begriff Literacy Lesen und Schreiben (Alphabetisierung) verstanden (vgl. z.B.
Hug, 2019). Heutzutage lesen und schreiben wir auf unterschiedliche Weise, auch mit
digitalen Medien. Das UNESCO-Institut fiir Bildung unterscheidet zwischen einem
begrenzten und einem erweiterten Literacy-Ansatz. Ersterer bezieht sich auf Lese-,
Schreib- und Grundkenntnisse des Rechnens im Alltag. Der erweiterte Begriff um-
fasst neben den Lese-, Schreib- und Rechenfdhigkeiten auch naturwissenschaftliche
Grundbildung, Sprachen sowie kritisches Denken, selbststindiges Handeln und die
Féhigkeit zur Interaktion (UNESCO, 2004; vgl. auch Street, 2005; Troster & Schrader,
2016).

In der Erwachsenenbildung wird unter Literacy ein Lernkontinuum verstanden, das
den Einzelnen in die Lage versetzt, seine Ziele zu erreichen, sein Wissen und sein Po-
tenzial zu entwickeln und voll an seiner Gemeinschaft und der Gesellschaft im weite-
ren Sinne teilzuhaben (UNESCO, 2004; 2017; Montoya, 2018). In dieser erweiterten
Definition ist Literacy auch mit der Teilnahme an der Gesellschaft als Gesamtziel ver-
bunden und wird als Voraussetzung fiir die erfolgreiche Teilnahme am gesellschaftli-
chen Leben angesehen. So gibt es nicht die Literacy sondern verschiedene literacies, die
auch als soziale Praktiken verstanden werden kénnen. Auch der Umgang mit und die
Nutzung von digitalen Medien wird im Kontext des Literacy-Diskurses als eine soziale
Praktik verstanden, die nicht nur Dekodierung und Kodierung, sondern auch die so-
ziale und anthropologische Dimension der Computerinteraktion einbezieht (Lankshear
& Knobel, 2008; S. 9—14.; zitiert nach Pietral3, 2010, S. 73).

Die aktuelle Diskussion um den Literacy-Begriff zeigt, dass dieser Ansatz inzwi-
schen sowohl objektiv bestimmbare (Lesen, Schreiben, Rechnen) als auch relativ aus-
zulegende transversale Fahigkeiten (ELINET, 2016) und Bereiche, wie z.B. sozial-
kulturelle Praktiken, umfasst. Der Begriff ist somit stark kontext- und kulturabhéngig.
Folglich ist der Literacy-Ansatz primér als ein relationales Konzept zu verstehen, wel-
ches die Fahigkeiten umfasst, die erforderlich sind, um seine Ziele zu erreichen und an
der Gesellschaft zur eigenen Zufriedenheit teilzuhaben.

Auch wenn diese Kombination in diesem Kontext als gewinnbringend angesehen
werden kann, ist dennoch kritisch zu erwéhnen, dass sich der Literacy-Ansatz der ur-
spriinglichen Auslegung entsprechend einer objektiven Festsetzung von Kompetenz-
bereichen und -stufen entzieht. Mit der Erweiterung des Konzepts durch zusétzliche Di-
mensionen (financial literacy, health literacy, digital literacy) wurde der urspriingliche
Ansatz ,zweckentfremdet®, indem Féhigkeiten fiir einen bestimmten Bereich — meist in
hierarchisch organisierten Kompetenzstufen — festgelegt werden.
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Auch digital literacy ist dementsprechend eine Kombination aus relationalen und objek-
tiv priifbaren Bestandteilen, wobei bei jeglichen Konzepten der digital literacy der rela-
tionale Aspekt herausgestellt wird. Einige Autorlnnen gehen so weit, digital literacy als
eine besondere Art der Denkweise oder des Denkens zu charakterisieren (Eshet, 2002;
Gilster, 1997). Das Ziel von digital literacy ist kein definierter Standard, sondern wird
damit beschrieben,

digitale Ressourcen zu identifizieren, auf sie zuzugreifen, sie zu verwalten, zu inte-
grieren, zu evaluieren, zu analysieren und zu synthetisieren, neues Wissen zu kon-
struieren, mediale Ausdrucksformen zu schaffen und mit anderen im Kontext spe-
zifischer Lebenssituationen zu kommunizieren, um konstruktives soziales Handeln
zu ermoglichen; und diesen Prozess zu reflektieren. (Martin & Grudziecki, 2006)

International existiert eine Vielzahl von digital literacy-Ansitzen, welche sich auf neue
oder digitale Medien beziehen (vgl. Grafe, 2011) und von pragmatisch-funktionalen
iiber partizipative (Jenkins, 2009) bis hin zu kritischen Ansédtzen (Kahn & Kellner,
2005; Selwyn, 2009) reichen (Wolf & Koppel, 2017). Einen Uberblick bietet z. B. auch
Hug (2019).

Insbesondere partizipative Ansdtze scheinen fiir eine digitale Grundbildung vielver-
sprechend zu sein. Statt nur einzelne technologiebezogene Fertigkeiten hervorzuheben,
rahmt Jenkins (2006, S. 4) neue Medienkompetenzen als kulturelle Kompetenzen und
soziale Fahigkeiten ein, die durch Zusammenarbeit und Vernetzung entwickelt werden.
Er zéhlt dabei elf verschiedene Féhigkeiten auf wie z.B. das spielerische Experimen-
tieren, das Konstruieren von Simulationen, das Remixing von Medieninhalten oder das
transmediale Verfolgen von Geschichten und Informationen {iber mehrere Modalitdten
hinweg. Jenkins’ Ansatz vermeidet eine technologisch deterministische, formale Sicht-
weise und offnet dariiber hinaus die Kompetenzdebatte fiir eine Reihe von ermdchti-
genden Fiahigkeiten und Kompetenzen wie Experimentieren, Problemldsungsfahigkeit
oder die Fahigkeit, Wissen zu biindeln und mit anderen auf ein gemeinsames Ziel hin-
zuarbeiten (lordache, Marién & Baelden, 2017, S. 11).

Kritisch ist anzumerken, dass Jenkins’ Konzept mehr als eine kulturwissenschaft-
liche Beschreibung eines Phdnomens zu verstehen ist, seine Aufzéhlung bleibt ohne
weitere Strukturierung. Deshalb kdnnte es hilfreich sein, die Komponenten einer digita-
len Literalitét fiir eine systematischere Betrachtung zusammenzufassen und zu reduzie-
ren, wie es Bawden unternommen hat (Bawden, 2008). Er diskutierte den Ursprung und
die Entwicklung der Idee der ,,digital literacy* und leitet folgende vier Komponenten
aus vielen Konzepten der digital literacy ab (Bawden, 2008, S. 29):

1) Grundlagen: Alphabetisierung per se, Computer-/IKT-Kompetenz;

2) Hintergrundwissen: die Welt der Information, Art der Informationsressourcen;

3) zentrale Kompetenzen: Lesen und Verstehen digitaler und nicht-digitaler Formate,
Erstellen und Kommunizieren digitaler Informationen, Bewertung von Informatio-
nen, Wissenszusammenstellung, Informationskompetenz, Medienkompetenz;



Koppel/Wolf: Digitale Grundbildung in einer durch technologische Innovationen ... 191

4) Einstellungen und Perspektiven: unabhingiges Lernen, moralische/soziale Kom-
petenz.

Besonders wichtig fiir einen relationalen Ansatz und die Berticksichtigung der fiinf Me-
diatisierungstrends (vgl. Kap. 2) erscheint die vierte Komponente — insbesondere der
Begriff des ,,unabhingigen Lernens®. In einer sich stetig verindernden mediatisierten
Kultur ist die Fahigkeit zum selbstbestimmten, autonomen Lernen und Problemlosen
eine (formale) Schliisselkompetenz, welche die Basis einer umfassenden Literalitét dar-
stellen muss. Dieses Merkmal teilen Ansétze der digital literacy mit anderen konkreten
Literacy Konzepten wie z. B. health oder financial literacy (vgl. z. B. Mania, 2020). Der
digital literacy kommt jedoch insofern eine besondere Stellung zu, da sie selbstbeziig-
lich Methoden des digitalen autonomen Lernens und Erschlieens von digitalen Innova-
tionsprozessen mit beinhaltet, welche auch fiir andere Literacy-Konzepte zentral sind.

In diesem Kontext ist auch ein Bezug auf den Medienbildungsdiskurs in der Me-
dienpéddagogik hilfreich. Wolf, Rummler & Duwe (2011) verstehen Medienbildung als
einen dialektischen Prozess der Aushandlung von Normen zwischen einer formalen,
curricular organisierten und institutionalisierten Medienerziehung und einer informel-
len, selbstorganisierten und de-institutionalisierten Medienaneignung. Somit sind zur
Bestimmung der Bildungsziele die Modelle der Medienkompetenz mit denen der Me-
dienliteralitét zu kombinieren. Digitale Grundbildung ist sowohl als klassischer Bil-
dungsprozess im Kontext von Bildungsangeboten zur Selbstgestaltung des Individuums
und Ubernahme gesellschaftlicher Rollen als auch als kollektiver Aneignungsprozess
im Kontext partizipativ-kollaborativer Handlungsrdume im Internet zur Selbstgestal-
tung von Kollektiven und Gemeinschaften zu denken.

Erginzend zum CA wie auch zum Literacy-Ansatz sei auch auf das Konzept der Di-
gital Citizenship als Basis fiir eine funktionierende Demokratie und Zivilgesellschaft
verwiesen. Choi, Glassman & Cristol (2017, S. 111) beschreiben drei Bedingungs-
geflige bzw. Ebenen, welche notwendig fiir eine digitale zivilgesellschaftliche Partizi-
pation sind:

a) technische Fertigkeiten (technical skills) sind Vorbedingung, reichen aber alleine
nicht aus;

b) die ethische Nutzung von lokalen und globalen Informationen (local/global aware-
ness);

c¢) kollaborative und kooperative Handlungskompetenzen, welche sich in einer Hand-
lungsmacht in Bezug auf Netzwerke (Networking Agency), einer Beteiligung am in-
ternetbasierten politischen Aktivismus (Internet Political Activism) sowie der kriti-
schen Reflexion von Online-Beteiligung (Critical Perspective) entéduf3ern.

Auch hier wird deutlich, dass sich eine digitale Grundbildung fiir Erwachsene auch auf
fortgeschrittene und komplexe Elemente einer digital literacy beziehen muss, wenn sie
nicht zentrale Beteiligungsprozesse ausklammern will.
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4. Objektive digitale Grundbildung

Betrachtet man die aktuelle Diskussion in Bezug auf neue Bildungsanforderungen in
einer digitalen Welt bzw. Kultur, so fillt auf, dass die dominierenden Anséitze auf objek-
tiven Kompetenzstufenmodellen fullen, um diese messbar und somit bildungspolitisch
vergleichbar zu machen. So definiert die PIAAC-Studie (Programme for the Internatio-
nal Assessment of Adult Competencies) zur Untersuchung grundlegender Kompetenzen
Erwachsener das technologiebasierte Problemldsen als die Kompetenz, digitale Techno-
logien, Kommunikationshilfen und Netzwerke erfolgreich fiir die Suche, Vermittlung
und Interpretation von Informationen zu nutzen (Rammestedt et al., 2013, S. 12). In der
,International Computer and Information Literacy Study* (ICILS), welche Schiiler/in-
nen der 8. Jahrgangsstufe testet, werden computer- und informationsbezogene Kom-
petenzen in vier Teilbereiche untergliedert (Senkbeil et al., 2019, S. 86): (1) Grundlagen
und Regeln der Computernutzung kennen, verstehen und anwenden; (2) Informationen
sammeln, verarbeiten, organisieren und bewerten; (3) Informationen umwandeln und
erzeugen; (4) Informationen austauschen sowie verantwortungsvoll und sicher nutzen.
Zusitzlich wurde 2018 ein neuer Kompetenzbereich ,,Computational Thinking® ein-
gesetzt, in dem z. B. einfache Programmieraufgaben in einer interaktiven Testumgebung
geldst werden mussten.

Vergleicht man die Testkonstrukte des ICILS 2018 mit den sechs Kompetenzbe-
reichen des Kompetenzrahmens der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*
(KMK, 2016), so decken die Testitems Teilbereiche aus insgesamt vier verschiedenen
Kompetenzbereichen ab (Senkbeil et al., 2019, S. 107). Alleine aus testokonomischen
Griinden ist aber immer nur ein Ausschnitt solch umfangreicher Kompetenzrahmen
testbar. Auch ist die standardisierte und automatisierte Bewertung von Testaufgaben
auf hoheren Taxonomiestufen wie z.B. Analysieren oder Bewerten héufig sehr auf-
wendig oder kaum moglich. So setzen Treumann et al. (2007) bei dem ambitionier-
ten Versuch, das Bielefelder Medienkompetenzmodell empirisch abzubilden, auf eine
Methodentriangulation der Daten, die in standardisierten Fragebogenerhebungen, leit-
fadengestiitzten qualitativen Interviews sowie Gruppendiskussionen erhoben wurden.
Wirklich quantitativ messbar erschien der Forschungsgruppe das auf Dieter Baacke zu-
riickgehende Medienkompetenzmodell damals nicht. So wird z.B. zum Kompetenz-
bereich ,,Medienethik® in Gruppendiskussionen gefragt, welche Arten von Fotos man
fiir eine Berichterstattung zu den Anschldgen am 11. September 2001 auswéhlen wiirde
(Treumann et al., 2007, S. 756—757), um dann die Transkriptionen der Gesprache mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse auszuwerten.

Wenn auch die internationalen Kompetenztests durch die Beschridnkungen einer em-
pirischen Operationalisierbarkeit sowie testokonomischer Rahmenbedingungen ledig-
lich einzelne Ausschnitte einer Medienkompetenz erfassen konnen, sind sie aus einer
diagnostischen Sicht wichtig, um Lernstidnde und Lernprozesse abzubilden und Forder-
mafnahmen ableiten zu kdnnen. Dabei attestieren die aktuellen Studien der deutschen
Bevdlkerung eine international betrachtet maximal mittelméBige digitale Bildung (vgl.
Rammstedt et al., 2013; Eickelmann et al., 2019). In Deutschland gehoren selbst bei



Koppel/Wolf: Digitale Grundbildung in einer durch technologische Innovationen ... 193

der jungen Generation — gemessen bei Achtkldsslern im Rahmen der ICIL-Studie — ca.
30% eines Jahrganges zur Risikogruppe, welche lediglich ,,iiber rudimentére Fertigkei-
ten bzw. basale Wissensbestinde im kompetenten Umgang mit neuen Technologien und
digitalen Informationen* (Eickelmann et al., 2019, S. 127) verfligen. Diese Randver-
teilung ist allerdings nicht optimal. Eine aussagekréftige Diagnostik muss das gesamte
Kontinuum des Antwortverhaltens abbilden. Das ist nicht nur aus testtheoretischer Sicht
sinnvoll, sondern auch aus der forderdiagnostischen Perspektive: Wird eine Diagnostik
genutzt, um FordermafBnahmen abzuleiten, miissen Informationen vorliegen, aus denen
nicht nur abgeleitet wird, ob eine Person die Kompetenzen aufweist oder nicht, sondern
es miissen Informationen generiert werden, die aufzeigen, an welchen konkreten ,Stel-
len® eine Forderung notwendig ist. Kompetenzmodelle sollten somit eine bestimmte
Féhigkeit prizise operationalisieren und zudem diese Féahigkeit in Stufen, Levels oder
Entwicklungszonen einteilen, um schlielich eine Grundlage fiir individuelle Forder-
mafnahmen zu bilden (Heinmann, 2011, S. 87).

Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien belegen, dass die unterste Ni-
veaustufe empirisch nicht genug ausdifferenziert ist, und deshalb, analog zu den alpha-
Stufen fiir Lesen und Schreiben im LEO-Modell (Grotliischen & Buddeberg, 2020),
auch niedrigere Stufen fiir die objektive Modellierung empirisch messbarer, grundle-
gender medienbezogener Kompetenzen entwickelt werden miissten.

Auf Basis der Ergebnisse der PIAAC-Studie ist weiterhin davon auszugehen, dass
erwachsene Personen mit geringer literaler Grundbildung eher weniger Computererfah-
rung und somit auch eine geringe Medienkompetenz besitzen (Wolf & Koppel, 2017).
So zeigt auch die LEO-Studie, dass Personen mit geringer Literalitit weniger digitale
Praktiken (z. B. E-Mails schreiben) nutzen und weniger Zutrauen in die Nutzung von
Online-Plattformen haben als Personen mit hoherer Literalitit (Buddeberg & Grotlii-
schen, 2020, S. 214).

So wichtig die hier referierten Kompetenzmodelle fiir die Messung einer objektiven
,digitalen Kompetenz* sind, konnen sie nur bedingt fiir eine digitale Grundbildung her-
angezogen werden. Die zugrundeliegenden Kompetenzrahmen nutzen Stufenmodelle
anhand kognitiver Anspruchsniveaus im Sinne der erweiterten Bloom’schen Taxonomie
(Krathwohl, 2002). So wird beim Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung
NRW, 2020) das kognitive Anforderungsniveau fiir Grundschiilerlnnen {iberwiegend
auf die Stufen ,Kennen‘ (Erinnern) und ,Anwenden‘ beschrinkt. Dies mag im Kontext
eines jahrgangsstufenorientierten Schulmodells mit Grundschiilerlnnen angemessen
sein, spricht aber Erwachsenen ihre Reflexions- und Beurteilungsfahigkeit ab. Die Her-
ausforderung fiir eine digitale Grundbildung liegt gerade darin, auch Personen mit einer
sehr niedrigen digitalen Grundkompetenz in die Lage zu versetzen, grundlegende Ana-
lyse-, Beurteilungs- und Gestaltungsprozesse auch im digitalen Handlungsraum durch-
zufiihren.

In dem inhaltlich dhnlich strukturierten und aktuell in Europa stark rezipierten ,,Dig-
Comp 2.1“-Modell (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017) werden zum einen grund-
legende Bedienkompetenzen wie z. B. User Interface Paradigmen wie Meniis, Wischen/
Swipen oder die Aktivierung von Eingabefeldern durch Antippen implizit vorausge-
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setzt — diese konnten aber ein Teil basaler Kompetenzstufen sein. Zum anderen wird
auch hier in hierarchischen Taxonomiestufen (,,proficiency levels®) unter Auslassung
von Analysieren differenziert. Eine Kompetenzstufe 1, in der man zur Losung ,,Ein-
facher Aufgaben mit Unterstlitzung™ auf einem kognitiven Prozessniveau ,,Erinnern*
befihigt wird, kann aber nicht als Bildungsziel einer digitalen Grundbildung der Er-
wachsenenbildung gelten. Erwachsenenbildung folgt keiner schulischen Jahrgangsstu-
fenlogik. Stattdessen miisste sich digitale Grundbildung gemiB der relationalen Kon-
zepte an den Anforderungen einer gesellschaftlichen Teilhabe orientieren; um eine
gesellschaftliche Teilhabe zu erreichen, bedarf es aber mehr als die grundlegenden Be-
dienkompetenzen bzw. das Losen einfacher Aufgaben mit Unterstiitzung (wie z. B. beim
Online-Banking auch eine Kompetenz bzgl. des Umgangs mit Datenschutz wie auch
deren Kenntnis dariiber notwendig ist).

Diese Probleme werden in der dsterreichischen Adaption ,,DigComp 2.2 AT* (Bun-
desministerium Digitalisierung und Wirtschaftsstandort, 2018) wie folgt aufgegriffen:
Zum einen wird ein Kompetenzfeld ,,0. Grundlagen und Zugang® ergéinzt, welches
grundlegende digitale Kompetenzen definiert. Zum anderen wird fiir die digitale All-
tagskompetenz Erwachsener ein Niveau zwischen 3 und 4 (von 8) angestrebt, fiir die
Medienerziehung eigener Kinder hingegen das Niveau 5.

Ein weiterer Ansatz konnte sein, das Anforderungsniveau weniger iiber die kogni-
tiven Leistungsstufen zu modellieren als liber die Komplexitit und Authentizitdt der
Aufgaben. Hier liefert die LEO-Studie eine mdgliche Losung, indem in der Studie zwi-
schen funktional-pragmatischen sowie kritisch-hinterfragenden digitalen Kompetenzen
differenziert wird und die Fragen an aktuellen, alltidglichen Aufgaben ausgerichtet sind
(Buddeberg & Grotliischen, 2020). Die LEO-Studie liefert damit zwar kein Kompetenz-
modell fiir die digitale Grunbdildung, bietet aber einen Ankniipfungspunkt, um Kom-
petenzanforderungen einer digitalen Grundbildung lebensweltorientiert zu operatio-
nalisieren sowie schriftliche, nicht-schriftliche und digitale Praktiken in Bezichung zu
setzen.

5. Schlussfolgerung & Desiderata

Das hier vorgeschlagene Konzept der digitalen Grundbildung setzt sich aus relationalen
(den Zielen des CA und des Literacy-Ansatzes) und objektiven Bestandteilen (abge-
leitet aus Anforderungen, die aus einer gesellschaftlichen Perspektive zu erfiillen sind)
zusammen.

Das Ziel einer digitalen Grundbildung ist der Aufbau medienbezogener Kompe-
tenzen, welche die Handlungs- und Beteiligungsfihigkeit in einer mediatisierten Ge-
sellschaft unter Beriicksichtigung der individuellen und gesellschaftlichen Ziele ermog-
lichen.

Eine digitale Grundbildung im Kontext einer tiefgreifenden Mediatisierung umfasst
schlussfolgernd drei wesentliche Bestandteile:
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e IT-basierte Fertigkeiten und Fihigkeiten (information und data literacy) analog zu
Lesen und Schreiben (Literacy) und Rechenféhigkeiten (Numeracy) im Sinne eines
objektiv zu bestimmenden Kompetenzrahmens: Grundlegende IT-basierte Fertig-
keiten und Fahigkeiten kdnnen im Sinne kompetenzbasierter Standards stufenweise
und additiv aufgebaut werden.

e Befdhigung, die Wirkungen, Potenziale, Chancen und Risiken digitaler Medien in
allen sozialen Doménen hinreichend zu erkennen, kritisch zu hinterfragen und fiir
die eigene Beteiligungsfahigkeit in der Gesellschaft nutzen und gestalten zu konnen:
Im Sinne sowohl objektiv als auch relational zu bestimmender Querschnittsthemen
sind medienspezifische Themenfelder wie z. B. Online Hate, Fake News oder Cyber-
bullying wie auch Digitalisierungseffekte in doménenspezifischen Literacy Konzep-
ten wie der Gesundheitsbildung (z. B. ob es sinnvoll ist, einer App der Zugriff auf die
eigenen digitalen Patientendaten zu geben) oder die finanzielle Grundbildung (z. B.
App-basierte Sparplédne auswihlen) zu integrieren.

e Seclbstlernfdhigkeit mit und iiber digitale Medien als {ibergeordnete Schliisselkom-
petenz: Digitale Medien werden zunehmend (a) als Werkzeuge und Angebote ver-
standen, mit denen man sich informieren bzw. expertisieren (Wolf & Wudarski,
2017) kann sowie (b) als sich dynamisch-verdndernde Lerninhalte, welche eine an-
dauernde Notwendigkeit erzeugen, sich iiber diese ,auf dem Laufenden® zu halten.

Eine tiefgreifende Mediatisierung verdndert wie in Kapitel 2 beschrieben die Anfor-
derungen an eine digitale Grundbildung substanziell. Um mit Differenzierung, Konnek-
tivitdt, Omniprasenz, Innovationsgeschwindigkeit und Datafizierung konstruktiv um-
gehen zu konnen und dabei handlungs- und beteiligungsfihig zu bleiben, nimmt die
Komplexitdt der Grundbildung zu und erfordert eine Form der lebenslangen Grundbil-
dung. Diese bietet aber auch grofle Potenziale, wenn sich die digitale Unterstiitzung von
erworbenen Selbstlernfahigkeiten auf andere Lernfelder ausweiten kann.

Vorbedingungen fiir eine solche digitale Grundbildung liegen darin, sowohl indivi-
duelle Ziele hinsichtlich eines gelingenden Lebens zu beriicksichtigen und mit entspre-
chenden Handlungsmdglichkeiten verfolgen zu konnen als auch der Zugang zu grund-
legenden Technikressourcen.

Diese konzeptuelle Weiterentwicklung einer digitalen Grundbildung erfordert in sei-
ner Konsequenz eine systematische Ausdifferenzierung sowohl der objektiven als auch
relationalen Bestandteile. Dabei ist vertiefend zu erértern, ob ein hinreichendes Mi-
nimum an digitaler Grundbildung analog zu Kompetenzstufenmodellen definiert wer-
den kann und sollte. Daran anschlieBend bedarf es einer didaktischen Ausarbeitung ent-
sprechend komplexer Lehr-Lern-Arrangements, die an aktuellen Lernanldssen unter
Beriicksichtigung der Lebenswelt auszurichten ist. Zu kldren wire hierbei, inwieweit
sich die Zielgruppe einer digitalen Grundbildung erweitert, da es durchaus eine grofere
Gruppe von Personen gibt, welche zwar gut Lesen und Schreiben kdnnen, digital aber
einen hohen Grundbildungsbedarf aufweisen. Schlielich ist digitale Grundbildung
auch ein Querschnittsthema, welches in allen doménenspezifischen Literacy Konzep-
ten wie der Finanziellen Grundbildung oder der Gesundheitsbildung zu integrieren ist.
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Abstract: Digital media increasingly dominate the practices of information and commu-
nication in today’s society. As a result, the ways and modalities of opinion formation, par-
ticipation in political decision-making processes and social and cultural participation are
changing (see, for example, Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020). As a central
goal, basic education should include enabling adults to lead a ‘successful’ life in society
and to participate in it. With an increasing mediatization, this participation is endangered
without media-related skills, even if reading and writing skills are sufficient. A basic dig-
ital education is therefore needed to counteract risk factors of exclusion from participa-
tion. However, recourse to existing competence models is not sufficient, as these focus
on objectively testable competence descriptions and are therefore not applicable in dif-
ferent socio-cultural contexts. This area of conflict can be solved by combining relational
approaches — such as the capability approach and the literacy approach — with objective
competence-related approaches. The aim of this article is to constructively discuss the
goal and components of digital literacy from a relational and an objective perspective.

Keywords: Basic Digital Literacy, Literacy, Media Literacy, Participation in Society, Me-
diatization
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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
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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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Inklusive Erwachsenenbildung
in der Alphabetisierung
und im Zweiten Bildungsweg

Erste quantitative Ergebnisse einer Befragung von Kursleitenden

Zusammenfassung: Im Rahmen der BMBF-Férderlinie ,Qualifizierung des padagogi-
schen Personals fiir Inklusive Bildung® untersuchen wir in dem hier dargestellten INAZ-
Projekt Gelingensbedingungen fir Inklusive Erwachsenenbildung am Beispiel der Alpha-
betisierung und des Zweiten Bildungswegs. Erste deskriptivstatistische Ergebnisse einer
bundesweiten Online-Fragebogenerhebung mit Kursleitenden an Volkshochschulen wer-
den dargelegt und diskutiert.

Schlagwérter: Inklusive Erwachsenenbildung, Zweiter Bildungsweg, Alphabetisierung,
Professionalisierung, Menschenrecht auf Bildung

1. Einleitung

Mit der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung (2016—2026) wird
von Bund und Lindern anvisiert, gering literalisierte Erwachsene besser zu erreichen
und die Kursleitenden fiir binnendifferenzierenden Unterricht mit heterogenen Lern-
gruppen zu professionalisieren (vgl. Kiiner & Helten, 2017, S. 13). Das u.a. auf Pro-
fessionalisierung ausgerichtete Dekadenziel deckt sich mit den Forderungen der Be-
hindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (BRK), das pddagogische Personal
fiir Inklusive Bildung zu qualifizieren (Art. 24 Abs. 4 BRK). Mit der Ratifizierung der
BRK, die seit dem 26. Mérz 2009 den Status einfachen deutschen Rechts hat, sind Bund
und Linder zur Umsetzung dieser verpflichtet. Die Umsetzung Inklusiver Bildung fin-
det vorrangig in der Elementar- bis Sekundarbildung statt, obwohl sich das Menschen-
recht auf Bildung in einem inklusiven System auch explizit an die Erwachsenenbildung
richtet und das Konzept des lebenslangen Lernens betont (Art. 24 Abs. 5 BRK; Hirsch-
berg & Lindmeier, 2013). Gemeinsam ist der Dekade und der BRK, allen Menschen ein
selbstbestimmtes Leben und gesellschaftliche Teilhabe an Bildung zu erméglichen (vgl.
Kiiner & Helten, 2017, S. 10; Art. 3 BRK). Die Teilhabe an Alphabetisierung, Grund-
bildung, Zweitem Bildungsweg (ZBW) und anderen Erwachsenenbildungs- und Weiter-
bildungsangeboten ist zudem ein wichtiger Faktor fiir die Lebensqualitdt (Hirschberg &
Bonna, 2018).

Dieser Beitrag thematisiert, wie Angebote gemeinsamen Lernens von Erwachsenen
mit oder ohne Behinderungen aus der Perspektive von Kursleitenden in der Alphabeti-
sierung und im ZBW gelingen. Dies wird am Beispiel des Forschungsprojektes ,,In-
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klusive Bildung in der Alphabetisierungspraxis und im System des Zweiten Bildungs-
wegs — Qualifikationen, Kompetenzen und Bedarfe des pddagogischen Personals‘
(INAZ)! erortert.

Im Projekt INAZ wird Behinderung aus einer Menschenrechtsperspektive, ent-
sprechend der BRK verstanden. Behinderung ist kein individuelles Problem, sondern
entsteht durch einstellungs- und umweltbedingte Barrieren (Hirschberg, 2011). Als
behindert gelten: ,,Menschen die langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sin-
nesbeeintrichtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrie-
ren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hin-
dern konnen.“ (Art 1 BRK).

Da beeintrichtigte Menschen in unserer Gesellschaft noch durch viele Barrieren an
einer gleichberechtigten Teilhabe behindert werden, nutzen wir im Projekt bewusst den
Begriff ,behinderte Menschen'.

Nach kurzen Darlegungen zur Relevanz und zur methodischen wie theoretischen
Konzeption des Projekts diskutieren wir Ergebnisse unserer qualitativen und quanti-
tativen Erhebungen. Der Schwerpunkt liegt auf den quantitativen Daten, die erst seit
kurzem vorliegen und bisher noch nicht verdffentlicht wurden. Der Beitrag schliefft mit
einem Fazit flir das zu entwickelnde Fortbildungsmodul ab.

2. Inklusive Bildung in Alphabetisierungskursen
und im Zweiten Bildungsweg

GemiB dem Teilhabebericht iiber die Lebenslagen von Menschen mit Beeintrichti-
gungen verlassen 71 Prozent der Forderschiiler*innen die Schule ohne Hauptschul-
abschluss (vgl. BMAS, 2016, S. 93). Sie finden sich u.a. in Alphabetisierungskursen
(Rosenbladt & Bilger, 2011) sowie im System des ZBW wieder. 80 Prozent der Al-
phabetisierungsteilnehmenden haben keinen Schulabschluss und 47 Prozent geben
an, beeintrachtigt zu sein® (vgl. Rosenbladt & Bilger 2011, S. 15). Der Forschungs-
stand zu Teilnehmenden in und Adressat*innen von Alphabetisierungskursen ist bis-
her sehr umfangreich, wenn auch eher gering bzgl. der Kategorie Behinderung (u.a.
Grotliischen & Buddeberg, 2020; Grotliischen, Nienkemper & Bonna, 2014; Rosen-
bladt & Bilger, 2011; Egloff, 1997). Menschen unterschiedlichen Alters, Geschlechts,
Herkunft etc. oder mit unterschiedlichen Behinderungen nehmen an Alphabetisierungs-
kursen teil (vgl. Wagener-Drecoll, 2008, S. 172—173; Bonna, Stobrawe & Hirschberg,
2019). Die Heterogenitit zeigt sich auch hinsichtlich unterschiedlicher Lernsténde, der
Griinde fiir die Teilnahme am Kurs und der unterschiedlichen Lernbedarfe. Literalitét
ist keine dichotom zu betrachtende Kompetenz, tiber die Erwachsene entweder ver-

1 Forderkennzeichen: 01NV 1728, Laufzeit: 01.04.2018 bis 31.03.2021.
Anzumerken ist, dass Menschen ohne Schulabschluss nicht unbedingt auch behindert sind.
Vielmehr soll begriindet werden, dass Alphabetisierungskurse und Kurse des ZBWs hetero-
gen sind.
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fligen oder nicht, sondern ist in unterschiedliche Niveaustufen (Alpha-Levels) unterteilt
(vgl. Grotliischen, 2010, S. 34—36). Demzufolge sind Kursgruppen auch in dieser Hin-
sicht heterogen.

Lerngruppen sind im ZBW ebenfalls heterogen — auch was den gemeinsamen Un-
terricht behinderter und nichtbehinderter Teilnehmender betrifft (vgl. Bellenberg, im
Brahm, Koch & Weegen, 2019; Bonna et al., 2019, S. 39). Erwachsene, die keinen
Schulabschluss haben, konnen diesen nachholen. Ebenso kann ein bereits vorhandener
Schulabschluss durch einen formal hoherwertigen Schulabschluss erweitert werden. Im
ZBW finden sich auch ehemalige Teilnehmende aus Alphabetisierungskursen. Umge-
kehrt sind im ZBW auch manchmal Teilnehmende, die Alphabetisierungsbedarfe haben.
Vor diesem Hintergrund sollte auch der ZBW verstérkt Beachtung in der Grundbildungs-
forschung finden. Allgemein ist der ZBW jedoch ein vernachldssigtes Forschungsfeld
(Képplinger & Reuter, 2020, S. 5) und es fehlt an Arbeiten, in denen Behinderung the-
matisiert wird (Freitag, 2012).

Mit dem Forschungsprojekt INAZ riicken beide Bildungsbereiche im Kontext von
Inklusiver Erwachsenenbildung in den Fokus. Wolfgang Seitter und Julia Franz mah-
nen, dass ,,[...] die Erwachsenenbildung historisch eng mit der (inklusiven) Idee einer
Bildung fiir Alle verwoben ist™ (Seitter & Franz, 2019, S. 3), bisher jedoch ein weites
Verstiandnis von Inklusion handlungsleitend sei und behinderte Menschen noch iiber-
wiegend exkludiert werden (Seitter & Franz, 2019, S. 4). So werden inklusive Weiter-
bildungsangebote bisher noch nicht systematisch erfasst. Gestiitzt auf Daten des Na-
tionalen Bildungspanels (NEPS) haben Bernhard Schmidt-Hertha und Rudolf Tippelt
eine Bestandsaufnahme zur Partizipation behinderter Menschen an auBerberuflicher
Weiterbildung vorgenommen (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2013). Behinderte Menschen
sind im Vergleich zu nichtbehinderten Menschen in der aulerberuflichen Weiterbildung
unterreprasentiert. Laut dem Weiterbildungsmonitor sehen nur 35 Prozent der Weiter-
bildungsanbieter ihre rdumliche Zugénglichkeit als voll und ganz gewihrleistet (vgl.
Koscheck, Weiland & Ditschek, 2013, S. 6). Qualifiziertes Personal fiir Inklusive Bil-
dung findet sich nur in 21 Prozent der Einrichtungen, zudem fehle es im Hinblick auf die
Professionalisierung des Weiterbildungspersonals an Forschung und Qualifikationskon-
zepten sowie an einem Praxistransfer (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2013).

Dies wird mit dem Forschungsprojekt INAZ aufgegriffen. Ziel des Projektes ist die
Entwicklung und Erprobung eines Fortbildungsmoduls, um Kursleitende fiir Inklusive
Erwachsenenbildung zu professionalisieren und somit auch die volle und gleichberech-
tigte Teilhabe behinderter Erwachsener an Bildung zu verbessern.

3. Gelingensbedingungen aus subjektwissenschaftlicher
und menschenrechtsbasierter Perspektive

Unter Gelingensbedingungen verstehen wir sowohl gute Praktiken als auch Herausfor-
derungen, Hindernisse und Widerstinde der Kursleitenden gegeniiber der Umsetzung
Inklusiver Erwachsenenbildung (vgl. Hirschberg, Bonna & Stobrawe, 2019, S. 36—37).
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In diesem Zusammenhang ist die subjektwissenschaftliche Lerntheorie Klaus Holz-
kamps (1995) anschlussfdhig. Der Ausgangspunkt von Lernprozessen ist hier eine
Handlungsproblematik, die zu einer Lernproblematik werden kann. Ob gelernt wird,
héngt von der subjektiven Begriindung ab und wird mit dem Gang einer sogenannten
,Lernschleife* (Holzkamp, 1995, S. 183) antizipiert. Unterschieden wird zwischen de-
fensiven und expansiven Begriindungen zu lernen (vgl. Holzkamp, 1995, S. 190—193).
Zielt das Subjekt auf eine Verfiigungserweiterung der eigenen Handlungsmoglichkei-
ten, wird von expansivem Lernen gesprochen. Erfolgt Lernen hingegen zur Abwehr
einer Bedrohung, handelt es sich um defensiv begriindetes Lernen. Griinde zu lernen
sind auch mit dem Bezug zur eigenen Lebenswelt verbunden, der in der subjektwissen-
schaftlichen Lerntheorie beriicksichtigt wird.

Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie erkldrt zum einen den subjektiven Lern-
Begriindungszusammenhang und liefert damit relevante Erkenntnisse zum Lernen Er-
wachsener fiir die Erwachsenen- und Weiterbildungspraxis. Zum zweiten sind auch die
Lehrkrifte lernende Subjekte. Fiir die Entwicklung eines passgenauen, an der Praxis
orientierten Fortbildungsmoduls miissen daher die Handlungsproblematiken und Wi-
derstdnde gegeniiber Inklusiver Erwachsenenbildung erhoben werden, sodass die Pro-
fessionalisierung der Lehrkréfte an diesen ansetzen kann.

Forderliche Gelingensbedingungen fiir das Lernen sind aus einer menschenrechts-
orientierten Perspektive (BRK) gegeben, wenn der Zugang zu Lernangeboten frei von
Diskriminierung und frei von einstellungs- und umweltbedingten Barrieren gewéhrleis-
tet ist. Demzufolge sind angemessene Vorkehrungen (Art. 2 Uabs. 4 BRK; Aichele,
2012) notwendig, um Barrieren abzubauen und auch behinderten Menschen Teilhabe an
inklusiven Erwachsenenbildungsangeboten zu ermdglichen, mit denen ihre individuel-
len Lernbedarfe und -interessen beriicksichtigt werden. Vor allem einstellungsbedingte
Barrieren, aber auch Barrieren, die im Unterrichtsgeschehen vorhanden sind, kdnnen
durch Fortbildungen fiir Kursleitende in der Erwachsenenbildung abgebaut werden. Die
Entwicklung eines Fortbildungsmoduls fiir Inklusive Erwachsenenbildung orientiert
sich deshalb sowohl an den Handlungsproblematiken der Kursleitenden im subjektwis-
senschaftlichen Sinne als auch an den abbaubaren Barrieren in den Kursen gemif den
menschenrechtlichen Verpflichtungen fiir das Bildungssystem.

4. Untersuchung von Gelingensbedingungen
durch den Mixed-Methods-Ansatz

Um ein adéquates und praxisnahes Fortbildungsmodul entwickeln zu kénnen, das so-
wohl an den Handlungsproblematiken des padagogischen Personals im Sinne der Sub-
jektwissenschaft ansetzt, als auch Gelingensbedingungen einer Inklusiven Erwachse-
nenbildung im Sinne der BRK beinhaltet, wurden zwei Erhebungen durchgefiihrt.

In einem explorativen Vorgehen wurden zundchst drei Gruppendiskussionen (vgl.
Kiihn & Koschel, 2018, S. 19) mit insgesamt 31 Personen (Kursleitende und Leitungs-
personal) von zwei Abend- und 17 Volkshochschulen (Alphabetisierung und nach-
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holende Schulabschliisse) in drei Bundeslédndern gefiihrt. Ziel der Gruppendiskussionen
war es, einen Einblick in den Berufsalltag mit heterogenen Lerngruppen zu erhalten
und gute Praktiken sowie Handlungsproblematiken zu identifizieren und diese subjekt-
wissenschaftlich einzuordnen. Die in der Analyse mittels Grounded Theory (Charmaz,
2014) gewonnenen Kategorien wurden in einen Fragebogen transferiert, um die quali-
tativen Ergebnisse in der Breite zu erfragen.’ Zentrale Ergebnisse der Gruppendiskus-
sionen sind (vgl. ausfiihrlicher dazu Bonna et al., 2019):

e Heterogenitit ist in Alphabetisierungskursen und im ZBW Berufsalltag. Trotzdem
werden Handlungsproblematiken genannt. Diese enthalten die Sorge, nicht allen
Teilnehmenden im Kurs gerecht werden zu konnen, einen hohen Zeitaufwand fiir die
Erstellung und Differenzierung von Arbeitsmaterialien und sind mit Unsicherheiten
hinsichtlich des Verstindnisses von und des Umgangs mit Behinderung verbunden.

e Der Umgang mit psychischen Behinderungen wird als groBte Herausforderung ge-
nannt und ist ebenfalls mit groBen Unsicherheiten verbunden.

e Das Interesse an einem Fortbildungsmodul ist seitens der Kursleitenden grof3 und
wird mit den genannten Unsicherheiten im beruflichen Alltagshandeln begriindet.

Um die Kursleitenden zu erreichen, die in Alphabetisierungskursen, Kursen des ZBWs
oder in Integrationskursen mit Alphabetisierung (BAMF) unterrichten, wurde die Grund-
gesamtheit im Rahmen einer Telefonstudie ermittelt (durchgefiihrt von kmf vielhaber?).
Uber den Deutschen Volkshochschul-Verband und die 16 Landesverbinde konnten Ad-
ressen und Telefonnummern von Volkshochschulen qualifiziert werden, die Kurse in
mindestens einem der drei interessierenden Bildungsbereiche anbieten. In einem zwei-
ten Schritt wurden alle verantwortlichen Ansprechpersonen der Volkshochschulen tele-
fonisch kontaktiert, um die Anzahl der Kursleitenden (Alphabetisierung, ZBW und
BAME-Integrationskurse mit Alphabetisierung) zu erfragen und die Durchfiihrung der
Fragebogenerhebung anzukiindigen. Uber dieses Verfahren wurden bundesweit 5101
Kursleitende, die an 447 Volkshochschulen in einem der drei Bildungsbereiche unter-
richten, als Grundgesamtheit ermittelt.’

Die Fragebogenerhebung wurde als Online-Befragung in einem passwortgeschiitz-
ten Verfahren durchgefiihrt. Der Riicklauf ist mit 280 beantworteten Fragebdgen
(5,49 %) geringer ausgefallen als erwartet. Aus Gespréichen, die im Rahmen der Nach-
fassrunden vereinzelt mit den Direktionen der Volkshochschul-Landesverbiande sowie
mit Fachbereichsleitungen der Volkshochschulen gefiihrt wurden, lassen sich drei zen-
trale Ursachen ableiten: (1) Kursleitende sind an Volkshochschulen tiberwiegend auf
Honorarbasis beschéftigt (66%). Sie werden nur nach geleisteten Unterrichtsstunden

3 Dieser Prozess wurde von Prof. Dr. Anke Grotliischen beraten (Akquise, Auswertungswerk-
statt, Fragebogenentwicklung).

4 http://www.kmf-vielhaber.de/ [10.09.2020].

5 Unser besonderer Dank gilt hierbei der engagierten Unterstiitzung des Deutschen Volkshoch-
schul-Verbands, der Landesverbinde der Volkshochschulen, der Volkshochschul-und Fachbe-
reichsleitungen sowie der Kursleitenden, die an der Online-Befragung teilgenommen haben.
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bezahlt und befinden sich hiufig in einem prekéren Beschéftigungsverhéltnis. Die Moti-
vation, einen umfangreichen Fragebogen zu beantworten, kann demzufolge gering sein.
(2) Kursangebote und Kursleitende fluktuieren. Die Grundgesamtheit wurde im Friih-
jahr-/Sommersemester 2019 ermittelt, die Befragung wurde jedoch im Herbst-/Winter-
semester 2019 durchgefiihrt. Manche Kurse fanden nicht mehr an den jeweiligen Volks-
hochschulen statt und entsprechend waren die Kursleitenden dort nicht mehr oder in
anderen Kursen titig. (3) Die Erhebung begann, jeweils gestaffelt nach Bundeslédndern,
zwel Wochen nach Sommerferienende. Im ZBW ist der Schuljahresbeginn mit einem
entsprechend hohen Arbeitsvolumen seitens der Kursleitungen verbunden, so dass fiir
die Beantwortung des Fragebogens moglicherweise keine Zeit vorhanden war.

Nichtsdestotrotz bietet eine Fallzahl von 280 einen guten Einblick in die Rahmen-
bedingungen, Praktiken, Handlungsproblematiken, Qualifikationen und Fortbildungs-
bedarfe der Kursleitenden, vor allem vor dem Hintergrund des allgemein geringen For-
schungsstandes zum ZBW und des zusétzlichen qualitativen Datenmaterials aus den
Gruppendiskussionen.

Eine vergleichbare Fragebogenerhebung wurde vor zehn Jahren im Rahmen des
Projektes ,,Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte Diagnostik*
durchgefiihrt (Grotliischen, 2011; Bonna & Nienkemper, 2011). In dieser Studie wur-
den Kursleitende von Alphabetisierungskursen nach ihrer Akzeptanz gegentiber Lern-
standsdiagnostik befragt. Hingegen wird mit der INAZ-Befragung untersucht, wie
Kursleitende inklusive Gruppen in Alphabetisierungskursen, Kursen zum Nachholen
von Schulabschliissen oder Integrationskursen mit Alphabetisierung (BAMF) an Volks-
hochschulen unterrichten.

5. Ergebnisse

Im Folgenden liegt das Augenmerk auf einer deskriptivstatistischen Darlegung der
quantitativen Ergebnisse, die bisher noch nicht publiziert wurden. Zur besseren Ein-
ordnung werden sie durch die bereits veroffentlichten qualitativen Daten (Bonna et al.,
2019) erginzt.

5.1 Sample

Das Sample der Befragten teilt sich in Kursleitende auf, die in Alphabetisierungskursen
(40%), BAMF-Integrationskursen mit Alphabetisierung (32 %) und/oder in Kursen zum
Nachholen eines Schulabschlusses (46 %, davon 24 % Hauptschulabschluss, 19 % Real-
schulabschluss und 3 % Fachabitur/Abitur) unterrichten.

Die befragten Kursleitenden sind iiberwiegend weiblich (76,4 %) und im hdheren
Berufsalter, da die Hilfte der Befragten 56 Jahre oder élter ist. Die Altersspanne reicht
von 25 bis 79 Jahre, wobei das durchschnittliche Alter bei 54,5 Jahren liegt. Die Befrag-
ten sind zwischen weniger als einem und 44 Jahre als Kursleitung titig. Im Durchschnitt
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unterrichten sie seit 9,3 Jahren. Die meisten befragten Kursleitenden haben ein Lehr-
amtsstudium abgeschlossen (43 %). Andere Studiengéinge, die die Befragten absolviert
haben, sind Pddagogik mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung (10 %), Psychologie
(9%), Padagogik mit dem Schwerpunkt Kindheit und Jugend (7 %) oder der Masterstu-
diengang Alphabetisierung und Grundbildung (5%). Uber ein Pidagogikstudium mit
dem Schwerpunkt Inklusions-, Behinderten-, Sonder-, Heil- oder Rehabilitationspad-
agogik verfiigen die befragten Kursleitenden selten.

Wie bereits erwihnt, ist ein GroBteil der Befragten auf Honorarbasis (66 %) beschif-
tigt. Nur 14 Prozent sind unbefristet und weitere neun Prozent befristet als hauptamt-
lich pddagogische Mitarbeitende angestellt. Der Anteil freiberuflicher Beschéftigter ist
in Alphabetisierungskursen (77 %) und Integrationskursen mit Alphabetisierung (73 %)
deutlich hoher als im ZBW (47 %).

Inklusion bezieht sich nicht nur auf den gemeinsamen Unterricht behinderter und
nichtbehinderter Menschen, sondern auf den Zugang zu allen gesellschaftlichen Lebens-
bereichen. Somit heilit Inklusion auch, dass behinderte Erwachsene einen gleichberech-
tigten Zugang zu Beschéftigung auf dem ersten Arbeitsmarkt haben sollen (Hirschberg
& Papadopoulos, 2016). Folglich sollten auch behinderte Kursleitende an Volkshoch-
schulen und anderen Erwachsenen- und Weiterbildungseinrichtungen unterrichten kon-
nen. Da zudem der Umgang mit Behinderungen hiufig leichter ist, wenn Erfahrungen in
eigener Sache, entsprechende Qualifikationen oder auch Erfahrungen mit Behinderun-
gen aus dem nahen Umfeld vorhanden sind, wurden die Kursleitenden gefragt: ,,Haben
Sie selbst eine Behinderung, Beeintrachtigung oder chronische Erkrankung?*“. Da un-
klar ist, welches Verstédndnis die Befragten von Behinderung haben, wurden fiir diese
Frage bewusst unterschiedliche Begriffe verwendet. Zudem konnen auch chronische
Erkrankungen mit Behinderungen einhergehen. Ziel dieser Fragestellung war es, Zu-
sammenhinge zwischen eigenen Behinderungserfahrungen und der Umsetzung Inklu-
siver Bildung zu untersuchen. Unter den befragten Kursleitenden haben zwolf Prozent
selbst eine Behinderung, Beeintrachtigung oder chronische Erkrankung. Ob es sich bei
den Antworten nun um Behinderungen, Beeintrachtigungen oder chronische Erkran-
kungen handelt, kann nicht gesagt werden. Vereinzelt werden in offenen Frageformaten
chronische Erkrankungen, einseitige Blindheit, ADHS und LRS genannt. Kontakt zu
behinderten Menschen im privaten Umfeld haben 66 Prozent. Es ist zu vermuten, dass
es sich bei diesen Antworten iiberwiegend um sichtbare Behinderungen handelt. Sensi-
bilisierung und Bewusstseinsbildung konnten wichtige Inhalte fiir das zu entwickelnde
Fortbildungsmodul sein, um das Verstindnis von Behinderung und den Umgang damit
zu stérken.

5.2 Rahmenbedingungen
Die durchschnittliche Anzahl Teilnehmender variiert je nach Kursart. Wahrend in Al-

phabetisierungskursen durchschnittlich acht Teilnehmende unterrichtet werden, befin-
den sich in Kursen zum Nachholen eines Realschulabschlusses rund 17 Teilnehmende.
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In Hauptschulabschlusskursen befinden sich 15 und in Fachabitur/Abitur-Kursen durch-
schnittlich zwolf Lernende. In den BAMF-Integrationskursen mit Alphabetisierung sind
es durchschnittlich 14 Teilnehmende pro Kurs.

In manchen Kursen wird in Doppeldozentur unterrichtet. Dies betrifft vor allem Al-
phabetisierungskurse (vgl. Wagener-Drecoll, 2008, S. 171). Um hierzu genauere Anga-
ben machen zu konnen, wurden die Kursleitenden gefragt, wie hiufig sie Unterstiitzung
durch weitere Personen im Kurs haben. 28 Prozent der Befragten haben manchmal und
17 Prozent héufig oder immer Unterstiitzung durch eine weitere Kursleitung. Zwolf
Prozent bekommen manchmal und vier Prozent hiufig oder immer Unterstiitzung durch
eine personliche Assistenz der Teilnehmenden. Weitere Unterstiitzung ist manchmal
durch Praktikant*innen (12%), durch Lernpat*innen (7 %), oder eine sonderpddago-
gische Fachkraft (5%) gegeben. Rund 40 Prozent der Kursleitenden haben nie Unter-
stitzung durch eine zusdtzliche Person im Kurs. Von denjenigen Kursleitenden, die in
ihrem Unterricht mit keiner weiteren Person zusammenarbeiten, wiinschen sich 13 Pro-
zent Unterstlitzung. Bei weiteren 47 Prozent ist der Wunsch nach Unterstiitzung im
Kurs teilweise, bei 33 Prozent gar nicht vorhanden.

5.3 Behinderungen in den Kursen

In den Gruppendiskussionen thematisieren die Kursleitenden verschiedene Behinderun-
gen. Vor allem psychische Behinderungen werden als zunehmend beschrieben und als
herausfordernd wahrgenommen. Hingegen werden korperliche Behinderungen unter
den Kursteilnehmenden als unproblematisch dargestellt:

Naja, und zum anderen eben auch, sich in gewisser Form zu qualifizieren, wie man
mit unterschiedlichen, ja, psychischen und sonstigen Herausforderungen umgeht,
und, wir haben das schon gehort, diese korperlichen Geschichten sind gar nicht das
Problem letztendlich, ne — (Zwischenruf: Nee, iiberhaupt nicht) — also das kriegen
wir immer noch gebacken sozusagen, aber alles andere wird echt zum Problem.
(BD-Stadt, 87).

Mit der Online-Befragung wurde die Haufigkeit unterschiedlicher Behinderungen unter
den Kursteilnehmenden erfragt (s. Abb. 1). Hierfiir wurden mehrere Begriffe angeboten
und — aufgrund der Unsicherheiten mit den Begrifflichkeiten — jeweils mit Beispielen
erginzt, die z.T. in den vorherigen Gruppendiskussionen genannt wurden. Da das Ver-
stindnis der Kursleitenden von Behinderung in den Gruppendiskussionen unklar war,
gab es im Fragebogen die Moglichkeit, in der Antwortkategorie ,,Andere* weitere Be-
hinderungen anzugeben, die in Kursen auftreten.

In der Erwachsenenbildung werden Teilnehmende nicht gefragt, ob sie eine amtlich
festgestellte Behinderung haben. Bei den folgenden Angaben zu den Haufigkeiten von
Behinderungen im Kurs, handelt es sich deshalb um eine Einschitzung der Kurslei-
tenden.
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immer m haufig mmanchmal Hnie weild nicht keine Angabe
Lembehinderungen 22 I T A M 31 2 1
Psychische/seelische Behinderungen 16 34 35 8 &
Ghronische Erkrankungen B 5
sprachbeninderungen 1 KN - 2
Sehbehinderungen 2 I . 4 8
Kérperliche Behinderungen 2 £ I 2
Horbehinderungen '1 36 _ 6 2
Prozent

Abb. 1: Behinderungsformen in den Kursen

Werden die Antwortmdglichkeiten ,,hdufig® und ,,immer* summiert, wurden die Be-
griffe Lernbehinderungen (63 %; 176°) und psychische Behinderungen (50 %; 140)
am héaufigsten angekreuzt. In den Gruppendiskussionen wurde am meisten von ,,Lern-
schwierigkeiten, Lernbehinderungen, Lernungewohnten etc.* sowie von ,,Borderlinern,
Depressionen, psychischen Herausforderungen, Sucht und Traumata“ berichtet. Inwie-
weit hier im Verstidndnis der Kursleitenden die Begriffe Behinderung, Beeintrachtigung
und Krankheit vermischt werden, kann nicht genau gesagt werden. Hor- (3 %; 8) oder
Sehbehinderungen (6 %; 17) sowie korperliche Behinderungen (4 %; 11) wiederum tre-
ten deutlich seltener in den Kursen auf. In der qualitativen Studie gab es eine Erfah-
rung mit einem blinden und elf mit rollstuhlnutzenden Teilnehmenden. Die geringe
Teilhabe von seh- und horbehinderten Menschen an Erwachsenen- und Weiterbildung
ist ein allgemein bekanntes Problem (vgl. MAIS, 2014, S. 175; Lauber-Pohle, 2015).
Dies liegt vor allem an Barrieren wie fehlende Vorkehrungen (z. B. Gebédrdensprachdol-
metschungen).

Der Umgang mit unterschiedlichen Behinderungen in den Kursen konnte auf einer
viergliedrigen Skala von sehr schwierig bis sehr einfach eingestuft werden (s. Abb. 2).
Der Umgang mit Lernbehinderungen, Sprachbehinderungen und korperlichen Behin-
derungen wird hier als eher oder sehr einfach eingeschitzt. Hingegen werden psychische
Behinderungen in den Kursen als eher und sehr schwierig bewertet. Dieses Ergebnis be-
statigt die Befunde der vorherigen Gruppendiskussionen. Allerdings werden Lernbehin-
derungen auch von rund einem Drittel der Befragten als eher oder sehr schwierig ein-
gestuft. Der Umgang mit Seh- und Horbehinderungen scheint ambivalent zu sein. Zu
diesen beiden Items wurde am héufigsten keine Angabe gemacht oder die Einschitzung

6 In den Klammern werden sowohl der prozentuale Anteil als auch absolute Zahlen, jeweils ge-
rundet, genannt.
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sehr schwierig u eher schwierig H eher einfach m sehr einfach weild nicht keine Angabe
Psychische/seelische Behinderungen 9 29 5 K 9
Lernbehinderungen 4 ) 10 2 6
Sehbehinderungen 4 20 6 13 38
Sprachbehinderungen 1 49 7 6 14
Horbehinderungen 4 18 5 16 39
Chronische Erkrankungen 3 40 9 9 25
Korperliche Behinderungen |2 36 19 9 26
(Wegen gerundeter Werte ergeben die Summen nicht immer 100.) Prozent

Abb. 2: Umgang mit Behinderungen

des Umgangs wurde mit der Antwortkategorie ,,weil nicht™ beantwortet. Dies ist ver-
mutlich darauf zuriickzufiihren, dass diese beiden Behinderungen in den Kursen selten
bis gar nicht vorkommen oder nicht unbedingt erkennbar sind und die befragten Kurs-
leitenden daher keine Einschitzung dariiber abgeben konnen.

5.4 Handlungsproblematiken und gute Praktiken

Die in den Gruppendiskussionen berichteten und diskutierten guten Praktiken und
Handlungsproblematiken wurden im Fragebogen ebenfalls in eine Itembatterie tiber-
tragen. Hierfiir wurde eine Frage formuliert, die eine relative Offenheit zuldsst und die
nicht suggestiv nach Problemen fragt. Dies war mit der Formulierung ,,Wie einfach oder
schwierig ist es fiir Sie ... ?* moglich.

Die Kursleitenden konnten Angaben zu verschiedenen Unterrichtspraktiken machen
und diese auf einer vierstufigen Skala von sehr schwierig bis sehr einfach bewerten
(s. Abb. 3). Sehr/eher schwierig wird die Beriicksichtigung aller Lernniveaus bei der
Unterrichtsplanung von 56 Prozent der Befragten eingeschitzt. Aus dem qualitativen
Datenmaterial geht hervor, dass Kursleitende befiirchten, nicht allen Lernenden und
ihren jeweiligen Lernniveaus gerecht werden zu kdnnen. Dies betrifft sowohl die als
kompetenter, als auch die als weniger kompetent eingeschitzten Teilnehmenden. Auf-
fallig ist die Beantwortung der Frage zum Einsatz geeigneter technischer Hilfsmittel fiir
einzelne behinderte Teilnehmende. Diese Praktik wird von 40 Prozent als sehr oder eher
schwierig bewertet. Nur 22 Prozent finden den Einsatz technischer Hilfsmittel eher oder
sehr einfach. Jedoch macht mehr als ein Drittel der Befragten keine Angabe zu diesem
Item oder beantwortet diese Aussage mit ,,weif3 nicht“. Es ist anzunehmen, dass tech-
nische Hilfsmittel nicht bzw. wenig vorhanden oder nicht bekannt sind. In der Akzep-
tanzstudie wurde die Akzeptanz gegeniiber Diagnoseinstrumenten dann als vorhanden



Bonna/Stobrawe/Hirschberg: Inklusive Erwachsenenbildung in der Alphabetisierung ... 235

definiert, wenn die Kursleitenden Diagnoseinstrumente kennen und diese auch einset-
zen (vgl. Bonna & Nienkemper 2011, S. 134). Wenn der Einsatz technischer Hilfsmittel
jedoch als weder einfach noch schwierig zugeordnet wird, weist dies moglicherweise
auf fehlende Bekanntheit oder auf mangelnde Akzeptanz hin. In den vereinzelt offen
gestellten Fragen dufBerten die Befragten manchmal, dass die technische Ausstattung
entweder nicht ausreiche oder nicht addquat funktioniere. In den Gruppendiskussionen
wurden sehr wenige Beispiele genannt, in denen technische Hilfsmittel eingesetzt wur-
den (u.a. Screenreader, Sprachausgabe des Smartphones). Ob es einen Zusammenhang
zum Alter der Kursleitenden gibt, ist ebenfalls zu reflektieren und wird noch analysiert.

Lernmaterialien fur individuelle Bedarfe zusammenzustellen, ist fiir 38 Prozent der
Befragten schwierig, aber fiir einen deutlich groleren Anteil (58 %) einfach. In offenen
Frageformaten duBerten die Kursleitenden oft, dass der Aufbau bestimmter Lehrwerke
ungiinstig sei, um binnendifferenzierend arbeiten zu kdnnen. Positive Erfahrungen ha-
ben Kursleitende mit individuell gestalteten Arbeitsblittern, Alltagsbeziigen und Nut-
zung von Realien, Lautgebdrden und Peer Mentoring gemacht. Die positiven Nennun-
gen zeigen, dass die Kursleitenden bereits eine Vielzahl guter Praktiken kennen und
auch einsetzen. Jedoch werden Bedingungsfaktoren wie Zeit, Kursgruppengrofe, Be-
zahlung und technische Ausstattung héufig als herausfordernd wahrgenommen.

Unterrichtspraktiken, die auf das soziale Miteinander zielen, werden als deutlich
einfacher eingeschitzt. Dies betrifft das Erzeugen und Aufrechterhalten eines guten so-
zialen Klimas im Kurs, eine Vertrauensbasis vor allem zu dngstlichen oder schiichternen
Lernenden zu entwickeln oder auch Kleingruppen passend zusammensetzen zu konnen.
Die Kursleitenden gehen hierbei hdufig so vor, dass sie Teilnehmende mit dhnlichen
oder auch mit unterschiedlichen Kompetenzen in Kleingruppen zusammensetzen, damit
diese voneinander lernen kdnnen.

sehr schwierig B eher schwierig m eher einfach u sehr einfach weild nicht keine Angabe
Beriicksichtigung aller Lernniveaus |6 [ NN N -
Einsatz technischer Hilfsmittel ermdglichen 13 8 31
Lernmaterialien fiir indiv. Bedarfe zusammenstellen 6 3
Indiv. Entwicklungs- und Lerngespréche fiihren 4 19 51 1.9

Soziales Klima aufrechterhalten
Vertrauensbasis fiir Angstliche/Schiichterne schaffen
Soziales Klima erzeugen

Zusammensetzung von Kleingruppen

Prozent

(Wegen gerundeter Werte ergeben die Summen nicht immer 100.)

Abb. 3: Herausforderungen im Kurs
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5.5 Fortbildungsbedarfe

Mit der Frage ,,An einer Fortbildung fiir Inklusive Bildung wére mir wichtig ...“ wur-
den die Fortbildungsbedarfe und -wiinsche der Kursleitenden in einer Itembatterie er-
fragt. Zu insgesamt neun Items, die unterschiedliche Aussagen zu Inhalten des Fortbil-
dungsmoduls enthalten, konnten die Befragten diese auf einer vierstufigen Skala von
,»gar nicht wichtig® bis ,,sehr wichtig™ einordnen. Weitere Antwortmdglichkeiten waren
»weiBy nicht und ,,keine Angabe“ (s. Abb. 4).

Am wichtigsten ist den befragten Kursleitenden, neue Lernmaterialien zu erhalten,
die sie fiir einen binnendifferenzierenden Unterricht nutzen konnen (87 %). Zudem wol-
len 83 Prozent neue Medien und Techniken kennenlernen, die sie im Unterricht flir
Teilnehmende mit unterschiedlichen Bedarfen einsetzen kdnnen. Die Herausforderun-
gen im Umgang mit psychischen Behinderungen im Kurs spiegeln sich auch in den er-
fragten Fortbildungsbedarfen wider. 81 Prozent mochten in der Fortbildung lernen, wie
sie mit psychischen Behinderungen umgehen konnen. Neben neuen Lernmaterialien,
Medien und Techniken zum binnendifferenzierenden Einsatz sind den Kursleitenden
auch Fortbildungsinhalte wichtig, mit denen sie lernen konnen, vorhandene Lernmate-
rialien binnendifferenzierend einzusetzen (77 %). Die Anwendung Einfacher Sprache
fiir den Unterricht zu erlernen (54 %) oder im Rahmen des Fortbildungsmoduls ein Be-
wusstseinstraining durchzufiihren (37 %) ist den befragten Kursleitenden im Vergleich
zu anderen Fortbildungsinhalten weniger wichtig.

Rund drei Viertel der Befragten haben bisher an noch keiner Fortbildung zu Inklusi-
ver Bildung teilgenommen. Das Interesse an einer Fortbildung zu Inklusiver Erwachse-
nenbildung ist seitens der Kursleitenden jedoch grofl und verweist auf deren Interesse,
Ihre Verfiigungsmoglichkeiten zu erweitern. Dies wurde bereits in den Gruppendiskus-
sionen deutlich und durch die Riickmeldungen der Kursleitenden nach der Beantwor-
tung des Fragebogens sowie durch den Austausch mit den Volkshochschul-Landesver-
banden bestétigt.

sehr wichtig ® eher wichtig ® eher nicht wichtig = gar nicht wichtig weil} nicht keine Angabe
Neue binnendifferenzierende Lernmaterialien 56 KX [ 1 4
Einsatz neuer Medien und Techniken im Unterricht 53 30 10 1.5
Umgang mit psychischen Behinderungen 40 2.6
Einsatz binnendifferenzi Lemmaterialien 33 5
Umgang mit Anderssein von Teilnehmenden 25 [ 40 L 19 i
Barrierenabbau im Unterricht 23 40 |18 K 10
Einfache Sprache 18 36 29 7
Barrierenabbau an VHS 17 30 25 6 13
Bewusstseinstraining 16 I N - N . 14
(Wegen gerundeter Werte ergeben die Summen nicht immer 100.) Prozent

Abb. 4: Fortbildungsbedarfe der Kursleitenden
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6. Fazit

Die hier dargelegten Ergebnisse bieten einen ersten Einblick in die berufliche Alltags-
praxis mit heterogenen Lerngruppen aus der Perspektive von Kursleitenden. Die Hete-
rogenitdt in den Kursen bezieht sich nicht nur auf die Differenzkategorie Behinderung.
Diese ist jedoch in der Erwachsenenbildung noch nicht ausreichend erforscht.

Der Umgang mit Behinderung ist, trotz einer Vielzahl bekannter und eingesetzter
Methoden und Materialien, noch mit vielen Unsicherheiten verbunden, die zu Hand-
lungsproblematiken beim Unterrichten von heterogenen Kursgruppen fithren. Hier ist
der Zusammenhang zwischen Unsicherheiten, Widerstdnden und Rahmenbedingungen
(Beschiftigungsverhiltnis, Ausstattung, Zeit, Anzahl Teilnehmende etc.) noch genauer
zu analysieren. Ziel des INAZ-Projektes ist es, die Handlungsproblematiken aus einer
subjektwissenschaftlichen Perspektive aufzugreifen und damit verbundene Widerstinde
zu erkennen. Das Subjekt wird hier nicht als autonomes, von Bedingungen losgeldstes
Subjekt verstanden, sondern als vergesellschaftetes Subjekt, das mit den je gegebenen
Bedingungen verwoben ist.

Das grof3e Interesse an einer Fortbildung zu Inklusiver Erwachsenenbildung zeigt,
dass die mit den Unsicherheiten verbundenen Handlungsproblematiken subjektive
Lerninteressen begriinden. Bewusstseinsbildung, der barrierefreie Einsatz binnendif-
ferenzierender Lernmaterialien und Techniken sowie der Umgang mit psychischen
Behinderungen sind deshalb drei zentrale Themen, die im zu entwickelnden Fortbil-
dungsmodul aufgegriffen werden. Hierbei ist es wichtig, die Kursleitenden nicht nur zu
sensibilisieren, sondern auch in ihrem Handeln zu stirken, indem auf bereits vorhan-
dene Kompetenzen aufgebaut wird.

Das Fortbildungsmodul wird nicht nur auf der Basis der Erhebungen, sondern auch
in enger Diskussion und Zusammenarbeit mit behinderten Referent*innen (Projekt
CASCO) entwickelt und in der Erprobungsphase von ihnen durchgefiihrt. Hierdurch
wird die Perspektive behinderter Menschen als Expert*innen (Art. 4 Abs. 1 Buchst. i
BRK) herangezogen, die eigene Erfahrungen mit Behinderung und als Piddagog*innen
haben.

Das Fortbildungsmodul bildet einen wichtigen Baustein, um einstellungs- und um-
weltbedingte Barrieren abzubauen, im Einzelfall angemessene Vorkehrungen zur Ver-
fligung zu stellen und die gleichberechtigte, volle und wirksame Teilhabe an Erwachse-
nen- und Weiterbildungsangeboten aller Menschen zu verbessern.
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