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Vorbemerkungen (DIE)

Die Verbesserung des Forschungsstandes zur Alphabetisierung und Grund-
bildung stellte eines der Ziele im Férderschwerpunkt ,,Forschung und
Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener® des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung dar. Vor allem im Projekt-
verbund Alpha-Wissen, koordiniert durch das Deutsche Institut fiir Er-
wachsenenbildung (DIE), sind Untersuchungen zur Angebotsstruktur und
Erhebungen von sozio-demographischen Daten durchgefiihrt worden. Die
erzielten Ergebnisse leisten einen Beitrag zur Weiterentwicklung der wis-
senschaftlichen Debatte und liefern Anregungen fiir die Weiterentwicklung
des Praxisfeldes.

Insgesamt lassen sich bereits jetzt verschiedene Anschlussmoglichkeiten
und weitere Schritte aus den Ergebnissen ableiten. Hierzu gehoren unter
anderem die Erarbeitung konkreter nationaler Strategien fir den Bereich
der Alphabetisierung und Grundbildung, die Erarbeitung von Alphabeti-
sierungsprogrammen, die die Heterogenitit der Zielgruppe stirker bertick-
sichtigen, sowie die Entwicklung von Standards im Hinblick auf die Profes-
sionalisierung der Lehrenden. Zu letzterem ist jiingst ein Band in der Reihe
Perspektive Praxis ,Lernberatung und Diagnostik. Modelle und Hand-
lungsempfehlungen fiir Grundbildung und Alphabetisierung® vom selben
Herausgeber erschienen, der Kursleitende in der Alphabetisierungsarbeit
dabei unterstiitzt, lernberatend tdtig zu sein, aber auch den eigenen Stand-
ort zu bestimmen und relevante Kenntnisse hierfiir abschitzen zu konnen.

Auf Grundlage dieser Vorarbeiten, wie zum Beispiel die kontinuier-
lich durchgefithrte Anbieterhebung alphamonitor des DIE, beginnt sich
nun eine systematische und fundierte Alphabetisierungsforschung heraus-
zubilden, die sich mit dem Wissenskorpus und den Theoriebeztigen der
Erwachsenenbildung erst noch verkniipfen muss. Da die Endberichte der
BMBF-Projekte vor kurzer Zeit erst abgegeben worden sind, ist dies auch
nicht anders zu erwarten. Vielmehr stellt diese Verkniipfung und Imple-
mentierung nun eine Herausforderung fiir die Disziplin Erwachsenenbil-
dung dar. So gilt es also, sich zu diesen Erkenntnissen zu verhalten und sie
in ihren Theorie- und Empiriekanon aufzunehmen; auch um die bisherige
Lernforschung sowie die dazugehorigen fachdidaktischen Konzepte und

| 9|
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Vorbemerkungen

Positionierungen professionellen Handelns mit Blick auf eine bestimmte
Lernaufgabe im Erwachsenenalter, die biografisch und sozial verankert ist,
zu erginzen und zu schirfen. Hierzu haben auch drei jiingere Ausgaben
der Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung REPORT gleichsam nachhal-
tige Voraussetzungen geschaffen.

Mit dem vorliegenden Band der Reihe Theorie und Praxis der Erwach-
senenbildung ist diese Herausforderung nun fiir den Bereich Didaktik mit
Schwerpunkt auf die Lernendenperspektive angenommen worden. Auf der
Grundlage qualitativer Empirie zu Aneignungs- und Lernprozessen in der
Erwachsenenalphabetisierung werden ein Uberblick und eine Einbettung
in den empirischen Forschungsstand im Feld der Alphabetisierung ge-
leistet, der entlang der klassischen Forschungslinien in der Erwachsenen-
bildungswissenschaft systematisiert wird. Es werden Lernbegriindungs-
typen herausgearbeitet, die Ankntipfungspunkte fiir die Ausgestaltung von
Lernberatung bieten. Wichtig erscheint es dabei, nicht statisch zu bleiben
oder gar neue Stereotypien und exkludierende Faktoren aufzumachen.
Die hier skizzierten Lernbegriindungstypen bilden flexible Anhaltspunkte
und bleiben offen fiir Uberraschungen, denn auch in einer lingerfristigen
Perspektive wird sich fiir viele Lernende der Blick und der Umgang mit
den eigenen Lernvoraussetzungen stindig wandeln. In diesem Band erhal-
ten die Lernenden indirekt eine Stimme und signalisieren in intersubjektiv
nachvollziehbarer Aufarbeitung, was diese an didaktischen Konsequenzen
bereithilt; so werden Prinzipien der Erwachsenenbildung auch in der For-
schung eingelost.

Wie wichtig dieser Ansatz ist, zeigen die Betroffenen inzwischen ein-
drucksvoll selbst, denn als Lernende sind sie dabei, sich auf europaischer
Ebene politisch zu vernetzen und in einem jungst herausgegebenen Mani-
fest zum Weltalphabetisierungstag (EUR-Alpha — European Network for
Adult Literacy and Numeracy) die Beriicksichtigung ihrer Vorstellung vom
Lernen auch einzufordern (www.eur-alpha.eu).

Monika Kil
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen



Joachim Ludwig

1 Einleitung
SYLBE - Eine Untersuchung zu Lernen
und Lernberatung als Beitrag
zur Erwachsenendidaktik

Ich habe dann Kontakt zur Volkshochschule aufgenommen und habe in der
Volkshochschule einen Lese-Schreibe-Kurs belegt. Ist mir nicht leicht gefallen,
weil ich gedacht habe, ich muss eine Priifung bestehen oder ich werde da auf
den Zahn gefiiblt und muss mich da jetzt profilieren. Aber dem war nicht so.
Ich habe dann zum ERSTEN MAL Menschen gesehen in meinem Alter, jiinger,

dlter, die nicht oder nicht ausreichend lesen und schreiben konnten (Birgit, 56).

Alphabetisierungskurse sind durch intensive Interaktions- und Vermitt-
lungsprozesse gekennzeichnet. Es sind in der Regel sehr kleine Gruppen mit
Teilnehmenden, die ganz unterschiedliche Voraussetzungen, Rahmenbedin-
gungen und Zielsetzungen mitbringen. Die Kursleitenden sehen ihre pada-
gogische Herausforderung vor allem in der Vermittlungspraxis im Kurs,
wenn sie sich auf die individuellen Fragestellungen der Teilnehmenden ein-
lassen und die Lernprozesse zu unterstiitzen versuchen. Vermittlung wird
hier nicht im Sinne eines Sender-Empfinger-Modells verstanden, sondern
als Realisierung eines Verstindigungsprozesses zwischen Menschen tiber
symbolisch vermittelte Wirklichkeit.

Bei der intensiven Bearbeitung der Vermittlungspraxis im Kurs als
Verstehens- und Verstindigungsaufgabe unterscheiden sich Alpha-Kurse
von vielen anderen Lehr-/Lernverhaltnissen in Schule, Hochschule und
auch Weiterbildung. Dort steht bei den Lehrenden vor allem die Planung
der Vermittlungsaufgabe im Vordergrund, die ohne die notwendigen
Verstindigungsprozesse in der Vermittlungspraxis zur Fixierung wird.
Gruschka (2002) kritisiert die didaktische Planungsfixiertheit als Hilfs-
konstruktion des Pidagogen, mit der er den Teilnehmenden ,,seine eigene
fiktionale Wirklichkeit tiberstiilpt* (ebd., S. 115). Die Didaktik als Theo-
rie der Vermittlungsprozesse legt diese Fixiertheit als Passungsproblem
nahe:

[11]
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Wie holen wir die Schiiler ab, um sie dorthin zu bringen, wo wir sie haben
wollen. Hierfiir gilt es, den Eigensinn in eine Lernweise umzuformen, die zu
Unterricht fihrt. Die Didaktik hat bis heute nicht die Differenz zwischen
der Aneignungslogik und der Vermittlungslogik anerkannt, sondern erstere
kurzschliissig verstanden, als folge sie mehr oder weniger notwendig letzte-
rem (vgl. auch Kade 1997) (Gruschka 2002, S. 89).

Es gibt verschiedene Griinde, warum Kursleitende in Alphabetisierungskur-
sen kaum planungsfixiert sind und ihren Schwerpunkt tiberwiegend in der
Vermittlungspraxis sehen. Der wichtigste Grund: Es gibt kein gemeinsames
Kursziel, das alle Teilnehmenden erreichen miissen, sondern alle Teilneh-
menden definieren ihr je eigenes Ziel vor dem Hintergrund ihrer indivi-
duellen Lernbiografie und ihres sozialen Kontextes. Je nach biografischer
Voraussetzung und spezifischer Lebenswelt, kann dieses Ziel bei einer Teil-
nehmerin die Verbesserung der Lesekompetenz sein und bei einem anderen
Teilnehmer die Verringerung bestehender Schreibfehler. Diese Ziele sind alle
nicht beliebig, sondern stehen im Kontext der jeweiligen Lebenswelt, die
bestimmte Lernbegriindungen er6ffnet und andere behindert. Schriftsprache
als Vermittlungsgegenstand verliert vor dem Hintergrund dieser vielfdltigen,
gesellschaftlich kontextuierten, individuellen Lerninteressen ihre klare Kon-
tur und wird das, was jeder Lerngegenstand im Grunde ist: ein gesellschaft-
lich geschaffener Gegenstand mit unterschiedlichen Bedeutungshorizonten
— die je nach gesellschaftlichem Standpunkt des Betrachters oder Lerners
unterschiedlich relevant werden. Schriftsprache ist Gegenstand fiir Lingu-
isten genauso wie fiir Literaten — aber auch fiir alle anderen Menschen, die
sich nicht wissenschaftlich oder beruflich damit auseinandersetzen.
Schriftsprache ist aber nicht nur irgendein (Lern-)Gegenstand, sondern
zugleich ein Medium, das den Menschen mit der symbolisch vermittelten
Welt verbindet. Wer nicht richtig lesen und schreiben kann (funktionaler
Analphabetismus'), ist von elementaren gesellschaftlichen Teilhabemog-

1 Als funktionaler Analphabet gilt eine Person, die ,,zwar einzelne Sitze lesen oder schreiben
kann, nicht jedoch zusammenhingende — auch kiirzere — Texte. Betroffene Personen sind
aufgrund ihrer begrenzten schriftsprachlichen Kompetenzen nicht in der Lage, am gesell-
schaftlichen Leben in angemessener Form teilzuhaben. So misslingt etwa auch bei einfachen
Beschiiftigungen das Lesen schriftlicher Arbeitsanweisungen® (Grotliischen/Riekmann
2011a, S. 2).



SYLBE — Eine Untersuchung zu Lernen und Lernberatung als Beitrag zur Erwachsenendidaktik

lichkeiten abgeschnitten. Die Arbeitslosenquote bei Alphakursteilnehmen-
den betrigt 29 Prozent. Die beschiftigten funktionalen Analphabeten
(soweit sie an Kursen teilnehmen) iiben vielfach Hilfstitigkeiten aus (vgl.
Maué/Fickler-Stang 2011a, S.39). Uber diese Folgeerscheinung hinaus
kommt die hier vorgelegte Untersuchung zu dem Ergebnis, dass Menschen
bereits gewisse gesellschaftliche Teilhabemoglichkeiten besitzen miissen,
um erfolgreich die Schriftsprache erlernen zu konnen. Sie miissen Gesell-
schaftsmitglieder sein, die fiir ihre Beitrage Anerkennung erfahren, um
uberhaupt Handlungsproblematiken und damit auch Lernproblematiken
entwickeln zu konnen. Wer nicht teilnimmt und handelt, stofSt auch an
keine Handlungsgrenzen und kann so auch keine Lernherausforderungen
entwickeln. Gesellschaftliche Teilhabe ist also nicht nur Ziel und Ergebnis
von Alphabetisierung, sondern sie ist auch die Bedingung dafiir, iberhaupt
die Moglichkeit zu haben, sich Schriftsprache anzueignen.

Die Welt der Teilnehmenden ist im Kurs. Das erfahren und wissen die
Kursleitenden. Deshalb bringen sie diese Welt, die das Lernen der Kursteil-
nehmer rahmt, in ihrer Vermittlungspraxis im Kurs zur Sprache. Lernpro-
zesse im Alpha-Kurs wiren deshalb sehr verkiirzt verstanden, wenn man
sie nur als nachtrigliche Qualifizierung zum Lesen und Schreiben verstehen
wirde. In diesen Kursen wird vielmehr stindig das Selbst- und Weltver-
hiltnis der Teilnehmenden zum Thema, als Problem und als Reflexions-
herausforderung im Kontext von Bildung. Die Bezeichnung ,,Alphabetisie-
rung® kann insofern irrefithrend sein und die Bildungsherausforderungen
vergessen lassen, die sich in diesen Kursen stellen. Konsequenterweise
wird deshalb als Begriff ,,Literalisierung® vorgeschlagen, um das mit der
Schriftsprachkompetenz verbundene Ziel der Verbesserung der eigenen Le-
benslage nicht aus den Augen zu verlieren (vgl. Grotlischen 2011c, S. 14;
Zeuner/Papst 2011, S. 40). Wir verwenden in der hier vorliegenden Un-
tersuchung dennoch den Begriff ,,Alphabetisierung® weiter, weil er in der
von uns untersuchten Bildungspraxis als Kennzeichnung eben dieser Praxis
zugrunde lag.

Die Aneignung von Schriftsprache in Alphabetisierungskursen hat ers-
tens gesellschaftliche Teilhabe des Menschen zur Voraussetzung, zweitens die
Erweiterung der Teilhabe als Subjekt-Welt-Relation zum Ziel und sie reali-
siert drittens ein Subjekt-Welt-Verhaltnis im Kurs. Alphabetisierungskurse

[ 13 ]
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sind vor diesem Hintergrund der Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe und
der Reflexion des eigenen Selbst- und Weltverhiltnisses typisch fur das Bil-
dungsanliegen der Erwachsenenbildung. Die Beschiftigung mit Alphabeti-
sierungskursen setzte deshalb in der Erwachsenenbildung auch friih ein (vgl.
Fuchs-Briininghoff 1984). Die Arbeiten zur Alphabetisierung in der Erwach-
senenbildung konzentrierten sich seitdem vor allem auf Konzeptarbeiten
insbesondere im Bereich Professionalisierung und Lernberatung (vgl. Fuchs-
Briininghoff 2000) sowie auf Ursachenforschung. Forschung zur Vermitt-
lungspraxis zwischen Kursleitenden und Teilnehmenden in den Kursen bleibt
bis heute weitgehend ein Desiderat. Hier weist die Erwachsenenbildungsfor-
schung mit ihren Interaktionsforschungsprojekten mehr Forschungsaktivita-
ten auf (vgl. Kejcz u.a. 1980 sowie zusammenfassend Nolda 2010). Die For-
schung zu den Lern- und Aneignungsprozessen der Kursteilnehmenden hat
einen vergleichbaren Stand. Ersten Ansitzen in der Erwachsenenbildungsfor-
schung (vgl. Ludwig 2012b) stehen bislang kaum Forschungen in der Alpha-
betisierungsforschung gegentiber (vgl. dazu den Forschungsstand — Kap. 3).

Die vorliegende Untersuchung ,,Systematische Perspektiven auf Lern-
barrieren und Lernberatung in der Erwachsenenalphabetisierung“ (SYLBE)
greift dieses Forschungsdesiderat auf und hat die Vermittlungspraxis aus
der Perspektive der Lernenden zum Gegenstand. Das Projekt wurde an der
Professur fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Medienpadagogik
an der Universitiat Potsdam durchgefithrt. Wir interessierten uns fiir die
Aneignungs- und Lernprozesse der Kursteilnehmenden aber auch fiir die
didaktischen Lernunterstiitzungs- und Lernberatungsleistungen der Kurs-
leitenden. Aus Ressourcengriinden mussten Schwerpunkte gebildet wer-
den. Unser Schwerpunkt lag bei der empirischen Lernforschung aus der
Perspektive der Lernenden (— Kap. 4). Im Zentrum unseres Interesses la-
gen die Lernbegriindungen und Lernwiderstinde der Kursteilnehmenden,
um Lernbegriindungstypen zu rekonstruieren. Solche Begriindungstypen
sind fur Kursleitende und Lernberater eine wertvolle Hilfe fir ihre Ver-
mittlungspraxis, wenn sie einen verstehenden Zugang zu den Lernenden im
Rahmen von Lernberatungsprozessen suchen. Der zweite Teil des SYLBE-
Projekts, die Systematisierung der verschiedenen Konzepte, Modelle und
Instrumente fiir Prozesse der Lernunterstiitzung und Lernberatung wurde
im Rahmen einer Dokumentenanalyse realisiert (— Kap. 5). Wir gingen
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dabei folgenden Fragen nach: Wie bezieht man sich in diesen Konzepten
auf Lernen? Wie wird der Beratungsgegenstand konzipiert? Wie soll Ler-
nen unterstiitzt werden? Zum Abschluss dieses Teils wird ein rekonstruk-
tives Lernberatungskonzept vorgestellt, das auf der Basis eigener Arbeiten
entstanden ist. Im Rahmen dieses rekonstruktiven Lernberatungskonzepts
versucht der Lernberater, die Lernbegriindungen des Lernenden im Rah-
men einer bestimmten Verlaufslogik zu verstehen. Die im ersten Teil des
SYLBE-Projekts entwickelten Lernbegrindungstypen haben in diesem Be-
ratungskontext eine sensibilisierende Funktion fiir die Rekonstruktion der
Sinnhorizonte und Lernbegriindungen. Gerne hitten wir auch die Lern-
beratungspraxis in den Kursen empirisch untersucht. Dazu fehlten jedoch
die Ressourcen, so bleibt dies ein Forschungsdesiderat.

Das Projekt SYLBE greift mit der empirischen Untersuchung der Ver-
mittlungspraxis zur Selbst- und Weltverstindigung der Kursteilnehmenden
ein Grundanliegen einer bildungstheoretisch begriindeten Erwachsenen-
bildungsforschung auf, die Erwachsenendidaktik auf eine empirische
Grundlage stellen will. Es reicht nicht aus, die Dominanz und ,,feindliche
Ubernahme* durch die psychologische und soziologische empirische Bil-
dungsforschung zu beklagen und in einer Bildungsrhetorik zu verharren.
Erforderlich werden eigene empirische Arbeiten zur Vermittlungspraxis
als Kern eines auf Bildung zielenden und damit Selbst- und Weltverstandi-
gungsprozesse unterstiitzenden didaktischen Handelns. Empirische Arbei-
ten mussen sich von einer empirischen Bildungsforschung unterscheiden,
die das gesellschaftliche Subjekt auf ein Variablenbtindel reduziert.

Mit SYLBE soll ein Beitrag zu einer empirischen Bildungswissen-
schaft geleistet werden. Unser Augenmerk in der Lernforschung richtete
sich deshalb auf empirisch wirksame Spannungsverhiltnisse in der Ver-
mittlungspraxis, wie sie in den Lernbegriindungen der Kursteilnehmenden
zum Ausdruck kommen: Da sind das Spannungsverhiltnis zwischen ge-
sellschaftlichen Zwingen einerseits und subjektiven Interessen nach erwei-
terter gesellschaftlicher Teilhabe andererseits; und es gibt das Spannungs-
verhiltnis zwischen aktuellen gesellschaftlichen Funktionsanforderungen
und biografisch erfahrenen Anforderungen. Unser Interesse war es, den
Eigensinn der Lernenden und dessen gesellschaftliche Rahmung wihrend
der Kursteilnahme zu rekonstruieren.

[ 15]
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Einleitung

Im folgenden zweiten Kapitel wird der theoretische Zugang bei der empi-
rischen Untersuchung und bei der Systematisierung der Lernberatungskon-
zepte dargestellt. Dieser Zugang wird in den Kontext des lerntheoretischen
Diskurses gestellt und als Heuristik fiir den qualitativen Forschungsprozess
entwickelt. Weiterhin wird das hier zugrunde gelegte Verstdndnis von Lern-
beratung dargelegt.

Das dritte Kapitel stellt den Forschungsstand in der Alphabetisierung
als Kontext dieser Untersuchung vor. Dabei wird erkennbar, dass in der Al-
phabetisierungsforschung die empirische Untersuchung der Vermittlungs-
praxis im Kurs ein Desiderat bleibt — trotz ihrer besonderen Vermittlungs-
praxis, wie sie eingangs beschrieben wurde.

Im vierten Kapitel stehen die Ergebnisse der Lernforschung im Vorder-
grund. Vorgestellt werden fiinf Lernbegriindungstypen, die das Lernen der
Teilnehmenden in Alphakursen begriinden.

Das fiinfte Kapitel befasst sich mit den in der Alphabetisierung ver-
wendeten Lernberatungskonzepten und setzt diese in Beziehung zum Dis-
kurs in der Erwachsenenbildung. Die Analyse zeigt, dass die Konzepte den
fachlich-gegenstandlichen Aspekt des Lernens ausklammern und insofern
beschrankt sind.

Im sechsten Kapitel fiihrt Joachim Ludwig die Argumentationslinien
zusammen und kommt in seinem Fazit zu dem Schluss, dass eine rekon-
struktive Lernberatung auf der Grundlage eines Begriffs vom Lernen als
sozialem Handeln sowohl die fachlich-gegenstandlichen als auch die bio-
grafischen und situativen Aspekte des Lernens beraten kann. Das Kon-
zept rekonstruktiver Lernberatung wird vorgestellt und begriindet. Die in
SYLBE rekonstruierten Lernbegriindungstypen finden als sensibilisierende
Heuristiken einen systematischen Ort fiir die Verstehensprozesse in der
Lernberatungspraxis.

Dieses Buch wendet sich an Wissenschaftler aber auch an Bildungs-
praktiker. Es prisentiert neben einer Ubersicht zum Forschungsstand in der
Alphabetisierung empirisch fundierte Erkenntnisse zu Lernbegriindungs-
typen, die fir die Lernberatungspraxis in Kursen Unterstiitzung liefern.
Es bietet aber auch einen systematischen Uberblick iiber Lernberatungs-
konzepte in der Alphabetisierungsarbeit, insbesondere unter welchen As-
pekten diese sich dem Lernen nihern. Die Begriindungsseite des Lernens
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wird in diesen Beratungskonzepten bislang nur am Rande zum Beratungs-
gegenstand. Wir werden deshalb hier auch einen rekonstruktiven Lern-
beratungsansatz entwerfen, mit dem auf der Basis der hier vorzustellenden
Lernbegrindungstypen als heuristische Folie die Lernbegriindungen von
Kursteilnehmenden rekonstruiert werden konnen.

Eine Auswahl von Interviewpassagen wird als Download im Internet
zur Verfugung gestellt (www.die-bonn.de/weiterbildung/literaturrecherche/
details.aspx?id=10688), um den Leserinnen und Lesern tiber die theoreti-
sche Reflexion hinaus die Moglichkeit zu bieten, die in diesem Buch ent-
wickelte Typologie anhand von fiinf konkreten Fillen analytisch und re-
konstruktiv anzuwenden.

[17°]
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Joachim Ludwig

2  Bildungstheoretische Zugange zu Lernen
und Lernberatung

Die padagogische Interaktion in Erwachsenenbildungskursen ist eine zen-
trale Dimension fiir erfolgreiche Bildungs- und Lernprozesse. Trotzdem ist
diese Dimension im Vergleich zur didaktischen Planungsdimension in der
erziehungswissenschaftlichen und insbesondere in der erwachsenenpida-
gogischen Literatur relativ schwach ausgepragt. Die didaktische Literatur
beschiftigt sich vor allem mit dem Planungsprozess und weniger mit Analy-
sen und der Reflexion padagogischer Interaktion in der Vermittlungspraxis
des Kurses oder anderer didaktischer Situationen. Vergleichbares trifft fiir
die empirische Forschung zu. Die Untersuchungen zum Lehr-/Lernhandeln
als piddagogische Interaktion sind tberschaubar, ob aus der Perspektive
des Lehrhandelns, aus der Perspektive der Lernenden oder als Perspektive
auf deren Interaktion (vgl. Ludwig 2012¢; Nolda 2010; Zeuner/Faulstich
2009). Die bildungstheoretisch begriindete empirische Untersuchung der
padagogischen Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden in der Ver-
mittlungspraxis wire zugleich eine wichtige Voraussetzung fir deren Re-
flexion und Weiterentwicklung.

Lernberatung stellt in diesem Kontext eine didaktische Interventions-
form der Vermittlungspraxis dar: Sie steht im Zentrum des padagogischen
Interaktionsprozesses, der nach padagogischen Handlungsweisen wie In-
formieren, Pridsentieren, Systematisieren und Anleiten gegeniiber einer
Gruppe (oder auch einzelnen Lernenden) als Verstehensaufgabe des Leh-
renden immer dann beginnt, wenn Nachfragen einzelner Lernender entste-
hen und individuelle Lernproblematiken ins Spiel kommen. Padagogisches
Handeln erhilt in diesem Moment ,,Ernstcharakter (Kraft 2011, S. 160),
weil die einzelnen Lernenden als gesamte Person mit ihrer Lernhandlung,
d.h. ihren Interessen, ihrem Wissen, ihren Kognitionen und Emotionen,
Teil des Lehr-/Lernverhéltnisses werden. Lernberatung steht insofern bei-
spielhaft fur die Interaktionsdimension didaktischen Handelns. Sobald die
Interaktion mit dem einzelnen Lernenden beginnt, stehen Lehrende in ei-
ner Situation, die von ihnen Verstehen fordert: Es gilt fiir sie zu verstehen,
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was in dieser interaktiven Situation mit der lernenden Person ,,der Fall ist
(Dewe 1996, S. 50).

Nicht in jedem Fall handelt es sich um Lernhandlungen. Es gilt zu ver-
stehen, ob und in welcher Weise Lerninteressen existieren und Lernhand-
lungen stattfinden. Dies herauszuarbeiten, haben wir uns auch zum Ziel
unserer Lernforschung gemacht. Eine solche Sichtweise ist vor dem Hin-
tergrund des Mainstreams im psychologisch-padagogischen Lerndiskurs
nicht selbstverstandlich. Lernen gilt aus Sicht vieler Lerntheorien als nicht
direkt zuginglich. Die Situation stellt sich allerdings anders dar, wenn man
Lernen als soziales Handeln versteht. Um dieses Lernverstindnis ndher zu
explizieren und den im SYLBE-Projekt zugrunde gelegten theoretischen
Zugang fur die Lernforschung auszuweisen, wird im Folgenden Lernen als
soziales Handeln dargestellt — so wie es im Projekt gefasst wurde. Deswei-
teren wird das Verstdndnis von Lernberatung expliziert, vor dessen Hinter-
grund sowohl die Analyse der Lernberatungskonzepte (— Kap. 5) als auch
die Entwicklung der rekonstruktiven Lernberatung (— Kap. 6) erfolgte.

2.1 Lernen als soziales Handeln

Wir kniipfen mit unserer Untersuchung an einem in der Erziehungswissen-
schaft und der Erwachsenenbildungswissenschaft verbreiteten Verstind-
nis von Lernen als sozialem Handeln an.? Dazu ist zunidchst nochmals die
Selbstverstiandlichkeit in Erinnerung zu rufen, dass Weiterbildungssitua-
tionen oder Lehraktivitdten nicht mit Lernprozessen gleich zu setzen sind —
eine Einsicht, die bereits weit vor dem Neo-Konstruktivismus bestand, der
die Differenz von Lehren und Lernen ebenfalls betont: ,, Weiterbildungs-
situationen sind nicht von vornherein Lernsituationen: sie sind es in der
Zielvorstellung des Andragogen“ (Mader 1975, S. 18). Lebrhandlungen
und Lerrhandlungen sind grundsitzlich zu unterscheidende Handlungen
und gehorchen unterschiedlichen Logiken: einer Vermittlungslogik hier
und einer Aneignungslogik dort.

2 Weitere Ubersichtsdarstellungen zu diesem Lernverstindnis finden sich z.B. bei Baldauf-
Bergmann (2009), S. 117ff. und Illeris (2010), S. 102ff. und S. 128ff.

[19]
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Die Unterstellung, daf§ das Lernen der erwachsenen Teilnehmer/innen un-
mittelbar von der Lehrtitigkeit gesteuert wird, erweist sich dabei als eine
zwar verstindliche, aber illusionire Selbstvereinfachung von Pidagogen.
Vielmehr sehen wir uns mit der Einsicht konfrontiert, daf$ die Teilnehmer/
innen vielfach nicht das lernen, was gelehrt wurde, dafs etwas gelernt wurde,
was nicht gelehrt wurde oder dafs gelernt wird, wenn gar nicht gelehrt wird
(Schiffter 1994, S. 6 im Anschluss an Loser/Terhart 1977, S. 30).

Im Folgenden werden zentrale Bestimmungen des hier zugrunde liegenden
Verstindnisses vom Lernen als sozialem Handeln ausgefithrt. Auf dieses
Verstindnis von Lernen wird zwar breit Bezug genommen, allerdings do-
miniert im padagogischen Diskurs nach wie vor ein Verstindnis von Lernen
als innerpsychischem Vorgang nach dem Informationsverarbeitungsmodell.
Gegentiber diesem psychologischen Konzept wird Lernen hier als soziales
Handeln verstanden, das sich als individuelle Seite des Bildungsprozesses
verstehen lasst.

2.1.1 Lernen als bildungstheoretische Kategorie

Gegenstand der vorliegenden Untersuchung ist das individuelle Lernhan-
deln von Kursteilnehmenden, nicht das Lehrhandeln im Kurs. Padagogi-
sche Interaktion wird also vom Standpunkt der Lernenden aus untersucht.
Individuelles Lernhandeln wird hier insofern als soziales Handeln verstan-
den, als es im Kontext von Bildungsprozessen eine Subjekt-Welt-Relation
beschreibt. Betrachtet man Lernen im Kontext bildungstheoretischer Re-
flexionen, ist Lernen eine Bezugnahme der Lernenden auf Welt — und nicht
nur ein kognitiver Memorierungs- und Abrufprozess. Zu erinnern ist hier
an Bollnows (1968) Arbeiten zum Erfahrungsbegriff, die auf die ,,Aneig-
nung der eigenen Erfahrung® (ebd., S. 248) zielen, oder Negts (1989) Ar-
beiten zum exemplarischen Lernen, die Lernen als Verbindungsprozess von
besonderer individueller Erfahrung und allgemeiner Gattungserfahrung
verstehen (vgl. ebd., S.283). Negt sieht im Erkenntnisprozess soziologi-
scher Phantasie den Idealtypus des Lernens, der vom Abstrakten (dem Par-
tikularen des gelebten Alltags) zum Konkreten (dem in seiner Allgemeinheit
verstandenen Besonderen) aufsteigt. Hermeneutische Ansitze der ,,stellver-
tretenden Deutung® (Schmitz 1984) in der Erwachsenenbildung gehen von
einem ,,verstehenden Lernen“ (Thomssen 1993, S. 101) aus. Lernen wird
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hier als individueller Integrations- und Transformationsprozess neuer Be-
deutungen und Erfahrungen in die bestehenden Erfahrungshorizonte der
Lernenden verstanden. Verstehendes Lernen beschreibt die individuelle
Seite des Bildungsprozesses als Selbst- und Weltverstindigung. Lernen ist
die Einarbeitung neuer Erfahrungen in vorhandene Deutungsschemata.

Die hier skizzierten Beispiele zeigen einerseits das enge Verhiltnis
zwischen Lernen als sozialem Handeln und dem damit verbundenen Bil-
dungsprozess, andererseits zeigen sie auch, dass Lernen als soziales Han-
deln unterschiedliche theoretische Konzeptualisierungen umfasst, die auf
verschiedene Subjekt- und Gesellschaftsmodelle zurtckgreifen. Je nach
zugrunde liegendem Bildungsbegriff bzw. je nach zugrunde liegendem Sub-
jekt- und Gesellschaftsverstindnis werden unterschiedliche Lernmodelle
angeboten. Hervorzuheben bleibt aber, dass Lernen in diesem Verstindnis
untrennbar mit Bildung verbunden ist und auf Selbst- und Weltverstin-
digung des Lernenden zielt. In diesem Verstindnis verweisen Lernen und
Bildung auf den gleichen Prozess, bezeichnen aber unterschiedliche Aspekte
von Bildung: Der Lernbegriff verweist auf den Aspekt der Aneignung von
Welt durch das Subjekt, seine Selbstkonstruktion im Lebenslauf in Ausein-
andersetzung mit der Gesellschaft. Der Bildungsbegriff beschreibt (u.a.)
die ,,Prinzipien der institutionellen Ordnung gesellschaftlicher Lehr- und
Lernprozesse“ (Tenorth 2006, S. 3). Lernen als soziales Handeln ist immer
schon Teil der subjektiven Weltbezogenheit eines gesellschaftlichen Sub-
jekts.® Fiir Tietgens (1988) wird Lernen zur Bildung, wenn Lernen die Aus-
einandersetzung des Ichs mit der Umwelt umfasst (vgl. ebd., S.28).

Der im SYLBE-Projekt zugrunde gelegte Lernbegriff schliefst an ein
Verstindnis von Erwachsenenbildung als lebensweltbezogenem Erkennt-
nisprozess an, wie es u.a. von Enno Schmitz (1984) expliziert wurde. Er-
wachsenenbildung wird dort gefasst als ein Prozess der ,,deutenden Uber-
setzung zwischen den Bedeutungszusammenhingen der subjektiven und

3 Lernen als soziales Handeln wird ohne unmittelbaren Bezug auf den deutschen Bildungs-
diskurs auch im internationalen Kontext reflektiert. Jean Lavé und Etienne Wenger (ebd.)
verstehen und untersuchen Lernen als soziale Praxis in gesellschaftlichen Praxisgemein-
schaften (vgl. ebd., S. 35). ,, The social structure of this practice, its power relations, and
its conditions for legitimacy define possibilities for learning* (ebd., S. 98). Yrjo Engestrom
(1999) begreift Lernen aus einer titigkeitstheoretischen Perspektive heraus als ein kulturell
und historisch vermitteltes Phainomen im gesellschaftlichen Kontext.
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der objektiven Wirklichkeit* (ebd., S. 48). In diesem theoretischen Kontext
wird Lernen mit Bezug auf Dewey als

... lebenspraktische Transformation von Erfahrung dargestellt. Lernen ist
das im Losen von Handlungsproblemen stattfindende Erfahren der Verhal-
tenserwartungen anderer, die mit dem Bestreben nach erfolgreichem Han-
deln tibernommen und dadurch erkannt werden. Diese pragmatische Ver-
flechtung von Lernen und Handeln macht den padagogischen ProzefS eher
als einen Handlungsvorgang erschliefbar denn als einen innerpsychischen
Lernvorgang interessant (Schmitz 1989, S. 56).

Der Schwerpunkt dieser theoretischen Reflexionen aus den 1980er Jahren
lag auf der Frage, was Erwachsenenbildung sei und welche professionellen
padagogischen Interventionen zur Unterstiitzung der Lern- und Bildungs-
prozesse angemessen seien. Die Kategorie Lernen und ihre handlungstheo-
retische Weiterentwicklung lagen nicht im Fokus dieser Arbeiten.

2.1.2 Lernen als kontingentes Handeln

Klaus Holzkamp hat 1987 und noch einmal 1993 die bei Schmitz (1984)
bildungstheoretisch aufgeworfene Frage nach einer handlungstheoreti-
schen Lernkategorie aufgegriffen und Lernen als eine spezifische Form so-
zialen Handelns in gesellschaftlichen Verhiltnissen weiter entfaltet. Auch
Holzkamp bezieht sich u.a. auf den Symbolischen Interaktionismus (vgl.
1986, S. 393) und fasst gesellschaftliche Verhiltnisse als ,,Bedeutungen, Be-
deutungskonstellationen, Bedeutungsanordnungen ... als Inbegriff gesell-
schaftlich produzierter, verallgemeinerter Handlungsmoglichkeiten (und
-beschriankungen)“ (Holzkamp 19935, S. 838). Individuen begriinden ihr
Alltagshandeln ,,im Medium von Bedeutungsstrukturen und deren Repra-
sentanz in Denk- und Sprachformen® (Holzkamp 1983, S. 348).

Mit dem Hinweis auf gesellschaftlich produzierte Bedeutungen wird
deren Rahmung durch 6konomische, technische, kulturelle und soziale
Strukturen im Produktions- und Reproduktionszusammenhang betont. In
der Gesellschaft entstehen in unterschiedlichen sozialen Kontexten auch
unterschiedliche Bedeutungsraume. So hat die Schriftsprache in verschie-
denen sozialen Milieus unterschiedliche Bedeutung als Kulturgut, als Ver-
stindigungsmittel usw.
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Holzkamp versteht individuelles Handeln als tiber Bedeutungen gesell-
schaftlich vermitteltes Handeln im Rahmen der individuellen Existenzsiche-
rung (vgl. ebd., S.237). Handeln ist insofern nicht durch gesellschaftliche
Strukturen bedingt, sondern in ihnen begriindet. Je nach sozialer Lage und
Position ist auch der Zugang zu Bedeutungen fir einzelne Menschen bzw.
Menschengruppen moglich oder beschriankt. Wer aber keinen Zugang zu be-
stimmten Bedeutungen hat, ist auch von entsprechenden Handlungsbegriin-
dungen und damit von gesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten abge-
schnitten, die sich auf jene Bedeutungen beziehen. Wer in dieser Gesellschaft
z.B. durch Arbeitslosigkeit und ein problematisches soziales Umfeld an den
gesellschaftlichen Rand gedringt wird, hat es ungleich schwerer, sich den
gesellschaftlichen Moglichkeitsraum an Bedeutungen zu erschliefSen. Dies
haben funktionale Analphabeten regelmifig in besonderer Weise erfahren.

Gesellschaftliche Bedeutungen werden in unterschiedlichen Wissens-
formen (z.B. als Alltagswissen, Berufswissen, Wissenschaftswissen) repra-
sentiert, die in verschiedenen Kontexten und fiir verschiedene Menschen
unterschiedliche Bedeutung besitzen. Es gibt also nicht die Schriftsprache.
Es gibt stets sozial kontextuierte Bedeutungen von und Umgangsweisen
mit Schriftsprache (vgl. Ludwig 2012a, S. 153). Meine subjektiven Bedeu-
tungen und Handlungsbegriindungen sind in meinen Lebensbediirfnissen
und Lebensinteressen begriindet, wie ich sie im Medium gesellschaftlicher
Bedeutungsstrukturen realisieren mochte. Das Individuum ist gesellschaft-
liches Subjekt, das ,auch in seiner Subjektivitdt sich als Moment des ge-
sellschaftlichen Produktions- und Reproduktionsprozesses selbst reprodu-
ziert“ (Holzkamp 1983, S. 347). Meine subjektive Moglichkeit steht also
nicht im Gegensatz zu den historisch-konkreten allgemeinen Strukturen,
sondern ist ein Teil davon und konstituiert sie mit.

Bedeutungen benotigen Menschen, um sie als Handlungspramissen
und Handlungsbegriindungen ihren Handlungsvollziigen zugrunde zu
legen. Die Wahl der individuellen Handlungspramissen und Handlungs-
begriindungen ist kontingent.

Der Holzkampsche Zugang grenzt sich ... ab von einem isolierenden Be-
griff von ,,Subjekt®, der Umwelt und Gesellschaft den Individuen als eine
fremde Macht auflerhalb ihrer Selbst gegeniiberstellt. Damit wird die Diffe-
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renz zu vielen Modellen einer ,,Subjektorientierung® deutlich: Es geht nicht
um ,autonome Subjekte“, sondern die Individuen stehen immer schon in
gesellschaftlichen Beziigen. Dies unterscheidet einen reflektierten Begriff von
»Subjekt® von illusiondren freischwebenden Selbstbestimmtheiten oder 6ko-
nomisch autistischen ,,Ich-AGs“. Gegen die Vereinnahmung der ,,Subjekte*
durch ihre scheinbare Freisetzung, gilt es, eine kritisch-empirische Perspek-
tive auf die Grenzen der Unverfiigbarkeit und Eigensinnigkeit handelnder
Personen zu bewahren (Faulstich/Ludwig 2004, S. 17).

Lernen ist eine reflektierte Form alltdglichen Handelns und insofern als
Handlung prinzipiell begriindet. Lernhandeln basiert also auf Lern-
begriindungen und Pramissen, die der Lernende aus dem kontingen-
ten Moglichkeitsraum gesellschaftlicher Bedeutungen auswihlt. Der
gesellschaftliche Moglichkeitsraum tritt dem Lernenden als etwas Fremdes
gegentiber:

Die im Lernen stattfindende Fremderfahrung ist eine Ubersetzung der jewei-
ligen Bildungsinhalte, die Ausschnitte einer objektiven Wirklichkeit abbil-
den, in die subjektive Wirklichkeit des Lernenden. Dessen Selbsterfahrung
ist umgekehrt das Erkennen seiner subjektiven Wirklichkeit als etwas objek-
tiv, das heifSt durch die anderen Verstehbaren (Schmitz 1989, S. 49).

Interessant wird dabei die Frage, welche Wirklichkeitsausschnitte bzw. Be-
deutungen des zunidchst Fremden der Lernende fiir sich auswihlt, welche
unzuginglich bleiben und warum das so geschieht.

Das lernende Subjekt gilt bei Holzkamp (1993) als ,Intentionali-
tatszentrum® (ebd., S.21), das interessengeleitet seine Pramissen und
Lernbegriindungen wihlt. Potentielle Lerngegenstinde stellen vor diesem
Hintergrund gesellschaftliche Bedeutungsraume dar, innerhalb derer die
Lernenden entsprechend ihren sozial kontextuierten, individuellen Inten-
tionen (Bedeutungs-)Aspekte herausgreifen. Welche Aspekte eines potenti-
ellen Lerngegenstands ein Lernender zu seinem Lerngegenstand macht, ist
vor diesem Hintergrund kontingent und interessengeleitet.

2.1.3 Lernen als reflexives Handeln
Lernhandlungen beziehen sich in reflexiver Weise auf schwierige Situati-
onen im Alltagshandeln. Holzkamp (1993) bezeichnet diese Situationen
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als ,,Handlungsproblematiken“ (ebd., S.182), die durch eingeschriankte
Handlungsfihigkeit charakterisiert sind. Schwierige Situationen als Aus-
gangspunkt fiir Erkenntnisprozesse sind eine bildungstheoretisch bekannte
Figur. Dewey charakterisiert diese schwierigen Situationen mit ,,Zweifel“,
Heydorn nennt sie ,,Krise“ und Tietgens spricht von einer ,,Zielspannungs-
lage“ zwischen Konnen und Wollen.

Handlungssituationen, die problematisch werden, duflern sich als indi-
viduelle Handlungsproblematik mit eingeschranktem Bedeutungs-Begriin-
dungszusammenhang. Eine Handlungsproblematik ist als eingeschriankte
Situationsorientierung zu verstehen. Wer eine Handlungsproblematik be-
sitzt, kann eine Situation, in der er handelt oder zukiinftig handeln will,
aufgrund des eingeschrinkten Bedeutungszusammenhangs fur sich nicht
angemessen so interpretieren, dass er sich ausreichend handlungsfihig
fihlt. Der Handelnde kniipft an seinen vorhandenen Erfahrungen und Be-
deutungen an, ohne damit die Situation fiir sich so ausreichend erfassen zu
konnen, dass er sich handlungsfihig fiihlt. Solche Handlungsproblemati-
ken konnen sich auf die Vergangenheit, die Gegenwart und die Zukunft
beziehen.

Oevermann (1996) thematisiert die Figur der Handlungsproblema-
tik als Krisenkonstellation der Lebenspraxis mit einer aufgeschobenen
Begriindungsverpflichtung, die nachzureichen ist (vgl. ebd., S. 78). In ei-
nem Lernprozess konnen solche nachzureichenden Begriindungen entwi-
ckelt werden. Schmitz (1989) weist auf die Erkenntnisforderlichkeit der
Handlungsproblematik hin, die von dem mit der Problematik verbundenen
Begriindungszwang ausgeht: ,,Erkennen entwickelt sich in der Folge einer
problematisch gewordenen Handlungssituation und eines dadurch provo-
zierten Begriindungszwanges, unter dem sich die Handlungssubjekte ihrer
Deutungsschemata bewufSt werden® (ebd., S. 56). Die Handlungsproble-
matik 6ffnet sich so der Selbstreflexion.

Das Bewusstwerden der eigenen Deutungsschemata und der sie rah-
menden gesellschaftlichen Strukturen setzt Reflexion voraus. Dazu muss
der Begriindungszwang also in eine reflexive Schleife einmiinden, die sich
von der problematisch gewordenen Alltagshandlung distanziert und die
dort wirksamen Handlungsgriinde und Strukturen reflektiert. Holzkamp
(1993) nennt diese reflexive Schleife ,Lernschleife“. Gegentuber der All-
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tagshandlung ist diese Lernschleife distanziert, reflexiv und aspektiert. Die
Lernhandlung zeichnet sich durch eine spezifische Lernhaltung aus, d.h. der
Zielbezug der Alltagshandlung wird suspendiert. Dies bedeutet, dass Ler-
nen eine Unterbrechung des Alltagshandelns darstellt — also davon distan-
ziert ist — und sich reflexiv darauf bezieht. Diese Unterbrechungen kénnen
kurz oder lang sein. Aspektiertheit verweist darauf, dass bestimmte Aspekte
des potentiellen Lerngegenstands vom Lernenden in interessierter Weise he-
rausgegriffen und zum individuellen Lerngegenstand gemacht werden. Das
Lernhandeln nimmt in Form einer Lernschleife im Alltagshandeln an einer
Handlungsproblematik ihren Ausgangspunkt, distanziert sich reflexiv von
der Alltagshandlung als Selbst- und Weltverstindigungsprozess des Lernen-
den uber die problematisch gewordene Situation und miindet im Erfolgsfall
nach der Generierung neuer Begriindungshorizonte (und der Generierung
neuer Fragen) wieder in die Alltagshandlung ein. Um die Charakteristik der
Lernhandlung als reflexive, distanzierte und aspektierte zu wahren, sollte
begrifflich scharf zwischen ,,arbeiten® und ,,lernen® unterschieden werden.
Dies wire eine Differenzierung, die insbesondere fiir die Untersuchung ar-
beitsplatznahen Lernens und lebensweltorientierten Lernens relevant ist.

Handlungsproblematiken konnen in einer doppelten Weise einge-
schriankt sein: durch gesellschaftliche Strukturen, die den Zugang zu gesell-
schaftlichen Bedeutungshorizonten (Wissen) beschrianken und/oder durch
individuelle (Nicht-)Verfiigung tber relevantes Wissen. Die Handlungs-
problematik schrinkt nicht nur die individuelle Handlungsfahigkeit ein,
sondern zugleich die gesellschaftliche Teilhabe des Handelnden.

Wann wird eine Handlungsproblematik reflexiv bzw. wann wird aus
einer Handlungsproblematik eine , Lernproblematik“ (Holzkamp 1987,
S.17; 1993, S. 183)? Bezogen auf funktionale Analphabeten wire die Frage
zu formulieren: Wann werden die alltdglichen Handlungsproblematiken
als Folge unzulinglicher Kenntnisse der Schriftsprache zu einer Lernpro-
blematik? Im langjihrig getibten Umgang funktionaler Analphabeten mit
Handlungsproblematiken wird deutlich, dass Handlungsproblematiken
nicht zwangslaufig zu Lernproblematiken fithren mussen. Mit Handlungs-
problematiken ldsst sich nicht nur lernend umgehen. Handlungsproblemati-
ken konnen auch verdriangt, umgangen, delegiert oder strategisch bearbeitet
werden. Unser Alltag weist eine Menge Handlungsproblematiken auf, die
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wir nicht weiter hinterfragen, sondern mit verschiedenen Routinen meistern.
Funktionale Analphabeten entwickeln z.B. sehr kreative Alltagsstrategien,
um ihre Handlungsproblematik als weniger problematisch zu erfahren. Wir
nehmen unseren Alltag im Rahmen einer , natiirlichen Einstellung® (Schiitz/
Luckmann 1979, S. 38) und im Kontext sozialer Muster wahr, die uns tiber
Routinen Verhaltenssicherheit vermitteln (vgl. Schmitz 1989, S. 54).

Ob und inwieweit eine Handlungsproblematik zur Lernproblematik
wird, hdngt von der Diskrepanzerfahrung ab, die ein Mensch bezogen auf
einen potentiellen Lerngegenstand vor dem Hintergrund seiner Biografie und
den Rahmungen der aktuellen Situation macht. Diese Erfahrung ist ein kom-
plexes Phinomen und Resultat subjektiver Wirklichkeitsverarbeitung. Diese
Erfahrung umfasst einerseits Gefiihle wie Frustration, Ungeniigen, Beunruhi-
gung, andererseits aber auch Spannung und die Erwartung, eine Handlungs-
problematik zu tiberwinden. Die Diskrepanzerfahrung besitzt eine ,,emotio-
nal-motivationale Qualitdt“ (Holzkamp 1993, S.214). In Anlehnung an
Ute Osterkamp verweist Holzkamp auf die erkenntnisleitende Funktion der
Emotionalitat (1983, S. 242ff. und S. 402f.; 1993, S. 214{.). Eine zentrale
Bedeutung kommt der Biografie zu. Die spezifische problematische Situation
wird vom Lernenden vor dem Hintergrund seiner Biografie sowohl als pro-
blematisch als auch klarbar und tiberwindbar gehalten. Die Biografie wird
hier bedeutsam, weil Menschen biografisch ,,Emotionsmuster® (Gieseke
2007, S. 46) und einen ,,biografischen Lernhabitus“ (Herzberg 2008, S. 55)
entwickeln, vor deren Hintergrund die aktuelle Situation erfahren wird.

Die Lernhandlung lasst sich damit als ein Dreieck (— Abb. 1) beschrei-
ben: Die lernende Person wihlt vor dem Hintergrund ihrer Biografie und
ihrer aktuellen Lerninteressen bestimmte Aspekte eines sachlich-sozialen
Lerngegenstands aus. Als sachlich-sozial wird der Gegenstand hier cha-
rakterisiert, weil die sachliche Struktur aller potentiellen Lerngegenstinde
immer auch sozial konstituiert ist. Am Beispiel der Schriftsprache und ih-
rer historischen Entwicklung wird dies besonders deutlich. Neben diesem
gegenstandlichen Lernaspekt existiert der soziale Lernaspekt, der auf die
Lehr-/Lernsituation und die Lebenswelt des Lernenden fokussiert. Nicht
jede Lehr-/Lernsituation oder Lebenssituation ermdéglicht die emotional-
motivationale Erfahrungsqualitat, die fur eine Lernschleife erforderlich
wire. Viele Lehr-/Lernsituationen umfassen fremde Interessen und Lernan-
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forderungen, die den eigenen Lebens- und Lerninteressen zuwider laufen.
Die Erfahrung und Begriindung der aktuellen Lehr-/Lernsituation steht also
in einem Verhéltnis zur Biografie und zur Wahrnehmung des Lerngegen-
stands. Analoges gilt fiir die Erfahrung des Lerngegenstands und der eige-
nen biografischen Situation. Sie steht jeweils im Verhiltnis zu den anderen
beiden Ecken des Dreiecks. Gemacht werden diese Erfahrungen im Medium
der individuellen und gesellschaftlichen Bedeutungsraume und -horizonte.
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Abbildung 1: Lerndreieck

Der wesentliche Ertrag der Holzkampschen Lerntheorie besteht weniger
in dem eher verbreiteten Hinweis auf den interaktiven Aspekt zwischen
individueller Erfahrung bzw. individuellen Bedeutungsraumen einerseits
und der Umwelt andererseits (vgl. Illeris 2010, S. 128) als vielmehr auf den
widerspriichlichen Charakter dieser Erfahrung, der mit den individuellen
Lebensinteressen eng verbunden ist. Dieser Aspekt macht die Holzkamp-
sche Lerntheorie fiir die empirische Lernforschung interessant, weil damit
die gesellschaftlich-subjektiven Widerspriiche in den Lernbegriindungen
empirisch rekonstruiert werden konnen (vgl. Ludwig 2000, S. 70f.; 2001,
S. 36f.) und Lernen nicht immer nur mit Blick auf Erfolg- oder Misserfolg
untersucht werden muss.
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Den im Alltagshandeln gegebenen Handlungsproblematiken kann der
Einzelne strategisch zu entkommen versuchen (z.B. durch funktionale
Routinen), womit er aber in der Unmittelbarkeit der Situation verhaftet
bliebe und sich der wirkenden Strukturen sowie der Bedeutungs-Begrin-
dungszusammenhinge nicht bewusst wiirde. Alternativ kann er versuchen,
die Widerspriichlichkeit und Problematik der Situation zu tberwinden
und die in seinem Interesse liegende Handlungsfihigkeit zu erweitern.
Restriktive Handlungsfihigkeit ist die — aufgrund der Alternative ,,verall-
gemeinerte Handlungsfihigkeit“ — erfahrbare widerspriichliche Lebens-
thematik innerhalb je meines subjektiven Moglichkeitsraums im Medium
von Handlungsbegriindungen (vgl. Holzkamp 1990, S. 35). Bezogen auf
Lernbegriindungen unterscheidet Holzkamp ,,defensive und ,,expansive
Lernbegriindungen analog zur ,restriktiven® und ,verallgemeinerten®
Handlungsfihigkeit.

Defensive Lernbegriindungen zielen auf die Abwehr von drohenden
Beeintrachtigungen und finden sich hdufig beim Lernen unter Zwang und
Sanktionsandrohung. Die lernende Person will hier vor allem der Situation
entkommen. Das Lernen bricht ab sobald der Zwang nachlisst.

Expansive Lernbegriindungen (die sich nur indirekt tiber die Abwesen-
heit defensiver Lernbegriindungen erschliefsen lassen) zielen vor dem Hin-
tergrund subjektiver Lerninteressen demgegeniiber auf einen erweiterten
Weltaufschluss, d.h. die Unvermitteltheit und Untuibersichtlichkeit der Situa-
tion soll in Richtung gesellschaftlicher Vermitteltheit und Verfiigung tiber
die Lebensverhiltnisse (vgl. Holzkamp 1993, S. 191) tiberwunden werden.
Sie zielen auf die Anreicherung und Differenzierung der bestehenden indivi-
duellen Bedeutungshorizonte, um die Selbst- und Weltverstindigung in der
fraglichen Situation zu erweitern. Der Mensch kann sich also selbst schaden
und im Widerspruch zu seinen moglichen, verallgemeinerbaren Interessen
stehen — nur bewusst kann er sich nicht selbst schaden.

Restriktive versus verallgemeinerte Handlungsfahigkeit bzw. defensive
versus expansive Lernbegriindung — das macht keine ,,intersubjektive Typo-
logie“, sondern eine ,,intrasubjektive Handlungsalternative“ aus (Holzkamp
1990, S.37 und S. 44). Dies ist eine wichtige Klarstellung. Mit ihr wird
verstandlich, warum sich mit diesem lerntheoretischen Zugang nur intra-
subjektive Lernbegriindungstypen rekonstruieren lassen und nicht intersub-
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jektive Lernertypen. Diese Lernforschung zielt also auf die Rekonstruktion
typischer Begriindungen und nicht auf typische Menschen. Vor diesem Hin-
tergrund haben wir das Ziel unserer Lernforschung formuliert. Wir wollten
wissen, welche subjektiven Lernbegriindungen Kursteilnehmende in Ausein-
andersetzung mit ihrer Lern- und Lebenssituation entwickeln und welche
typischen Widerspriiche sich in den Begriindungen finden lassen.

Die Alternative restriktive versus verallgemeinerte Handlungsfihig-
keit bzw. defensive versus expansive Lernbegriindung stellt sich jedem
Menschen immer wieder, nimlich dann, wenn aufgrund einer aktuellen
Einschrinkung (Handlungsproblematik als Bedrohung der Handlungs-
fihigkeit) die subjektive Handlungsnotwendigkeit zur Uberwindung der
Bedrohung besteht (vgl. Holzkamp 1990, S. 38). Diese Figur einer Du-
alitit der subjektiven Handlungsmoglichkeiten im Rahmen der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse durchzieht die gesamte Holzkampsche Hand-
lungstheorie (vgl. 1983, S. 353f.; 1993, S. 182ff.; 1995, S. 835). Sie bietet
der empirischen Lernforschung damit eine Heuristik, die zu untersuchen
erlaubt, in welcher Weise und in welchem Umfang sich Lernende auf ihre
gesellschaftliche Lebenssituation reflexiv und expansiv beziehen. Die Lern-
handlung trigt in diesem Fall den Selbst- und Weltverstindigungsprozess,
wihrend defensive Lernbegriindungen den Zwang oder die Risiken der
Ergebnisoffenheit, die mit Lernen gegeben sind, abzuwenden versuchen.
In der zur Lernproblematik gehorenden Lernbegriindung wird der Selbst-
und Weltverstindigungsprozess in seiner biografischen, gegenstindlichen
und situativen Seite verstehbar.

2.1.4 Lernen als begriindetes Handeln
Lernen als soziales Handeln verweist darauf, dass sich Lernbegriindungen
in Begriindungsdiskursen bewegen und als solche prinzipiell hermeneutisch
verstehbar sind. Deshalb liegt unserer Lernforschung ein qualitatives For-
schungsdesign zugrunde, auf dessen Grundlage wir die Lernbegriindungen
bzw. Lernwiderstdnde der Kursteilnehmenden rekonstruiert haben. Dieses
Lernmodell unterscheidet sich von Lernmodellen im variablenpsychologi-
schen Bedingungsdiskurs.

Vom Modell des Lernens als sozialemn Handeln ldsst sich das Modell
sozial bedingten Lernens (vgl. Bandura 1997) unterscheiden. Es verweist
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darauf, dass Lernen in Situationen stattfindet und soziale Bedingungen in-
dividuelles Lernen beeinflussen (vgl. z.B. den Begriff des ,,sozialen Lernens®
bei Illeris 2010, S. 33ff. und 107). Obwohl sich diese beiden Vorstellungen
vom Lernen auf den ersten Blick dhneln, gehoren sie zu unterschiedlichen
Forschungsprogrammen und besitzen differente Erkenntnisinteressen: Ler-
nen als soziales Handeln wird als Begriindungszusammenhang verstanden
und sinnrekonstruktiv untersucht. Soziales Lernen bzw. sozial bedingtes
Lernen wird demgegeniiber als Bedingungszusammenhang verstanden und
im Bedingungsdiskurs beforscht.

Lernforschungsprojekte im Bedingungsdiskurs untersuchen Lernen als
bedingtes Verhalten. Vergleicht man die vorliegenden Forschungsergeb-
nisse, wird deutlich, dass sie vor allem zwei bedingende Variablengruppen
beschreiben (vgl. Ludwig 2012c). Dies ist erstens die Gruppe der individu-
ellen Variablen und zweitens die Gruppe der Kontextvariablen, wie sie iiber
den sozialen Kontext definiert werden.

Als wichtige individuelle Bedingungsvariablen gelten:
o die Lernstrategie,

o die Erfolgsattribuierung,

o die Motivation und

o die Behaltensfihigkeit.

Als Kontextvariablen, die in einem engen Zusammenhang mit Autonomie-
erleben und Motivation stehen, gelten vor allem:

o Arbeitsplatzbedingungen und

o die Qualitat der Arbeit.

Fur die Untersuchungen im Kontext des Bedingungsdiskurses lasst sich fest-
halten, dass diese Forschungen ganz iiberwiegend im Feld der beruflichen
Bildung stattfinden, was vermutlich mit der besonderen Relevanz des Lern-
erfolgs in diesem Handlungsfeld zu tun hat. Lernforschung im Kontext des
Bedingungsdiskurses ist vor allem am Lernerfolg interessiert. Das Erkennt-
nisinteresse zielt auf Steuerungswissen: Wie konnen Lernschwierigkeiten ver-
mieden werden und welche Lernstile lassen sich identifizieren, auf die sich
Lehre ausrichten kann (vgl. Schrader 1994; Straka 2001). Lernen wird als
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Informationsverarbeitungsmodell untersucht, in dessen Rahmen Informa-
tionen zugeordnet, gespeichert und abgerufen werden miissen. Der Lernende
selbst wird mit seiner psychischen Ausstattung als bedingende Variable des
Lernverhaltens und des Lernergebnisses untersucht. Im Mittelpunkt steht das
Lernergebnis, nicht der Lernende. Als bedingende Variable gerit der Lernende
tiber seine spezifischen Dispositionen in den Untersuchungsfokus, nicht als
gesellschaftlich handelndes Subjekt mit Interessen und Gestaltungs- und Teil-
habeoptionen. Der soziale Kontext des Lernens wird hier als Bedingung fiir
den Lernerfolg reflektiert und nicht als Konstituens des Lernhandelns.

Lernen als soziales Handeln ist prinzipiell begriindet. Das Adjektiv
»prinzipiell“ verweist darauf, dass die Begriindung einer jeden Lernhand-
lung nicht sofort auf der Hand liegt. Das Gegenteil ist der Fall. Wie bei
allen Handlungen lassen sich ihre Begriindungen in einer hermeneutischen
Haltung nur schwer rekonstruieren. ,Prinzipiell begrindet* impliziert
weiterhin keine normative Implikation im Sinne einer besonders guten Be-
griindetheit oder Rationalitit. Die , prinzipielle Begriindetheit* verweist
lediglich darauf, dass Lernhandlungen nicht Ausdruck bedingten Verhal-
tens sind und sie sich mit den zugrunde gelegten Begriindungen in Begriin-
dungsdiskursen bewegen. Die Beantwortung der Forschungsfrage, auf wel-
che gesellschaftlichen Bedeutungshorizonte in den Lernbegriindungen der
Fallstudien Bezug genommen wird und auf welche nicht, fihrt zu einem
tieferen Verstindnis der Lernhandlungen beziiglich der (nicht-)intendierten
Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe.

Die biografieorientierte und die subjektwissenschaftliche Lernfor-
schung bewegen sich im Begriindungsmodell. Wir schlieffen mit unserem
Lernforschungsprojekt an eigene Arbeiten im subjektwissenschaftlichen
Zugang zum Lernen an. Untersucht wurden bislang die Lernbegriindungen
von Beschiftigten in betrieblichen Modernisierungsprojekten (vgl. Ludwig
2000) und von Wissenschaftlern in interdisziplindren Interpretationswerk-
statten (vgl. Ludwig (Hg.) 2008).*

4 Weitere subjektwissenschaftliche Lernforschungsprojekte finden sich bei Grotliischen
(2003); Langemeyer (2005); Faulstich/Grell (2005); Weis (2005); Bartel (2009) und Reh-
feldt (2011).
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2.2 Lernberatung als Rekonstruktion
von Lernbegriindungen

So wie Lernbegriindungen im Rahmen wissenschaftlicher Forschung rekon-
struiert werden konnen, lassen sich Lernbegriindungen in der Bildungspra-
xis verstehen. Dies ist der Ansatzpunkt fiir das hier vorliegende Verstandnis
von Lernberatung. Insofern Lernen eine spezifische Form begriindeten Han-
delns ist, lasst es sich von anderen Lernenden und von Lehrenden in seiner
Begriindetheit verstehen. Die prinzipielle Begriindetheit der Lernhandlung
ist die Briicke zwischen Lehrenden und Lernenden, auf der Lernberatung
im Kontext piddagogischer Interaktion und als ein spezifisches didaktisches
Format stattfinden kann. Es kann fir den Beratungsprozess

.. nicht unterstellt werden, dass der Versuch der Anndherung von subjek-
tiver Deutung und intersubjektive Wirklichkeit im Regelfall misslingt. Im
Gegenteil kann davon ausgegangen werden, dass diese Anndherung regelma-
Big so weit gliickt, dass akzeptable Deutungen der Wirklichkeit produziert
werden (Dewe 1995, S. 153).

Eingangs wurde Lernberatung bereits kurz skizziert als eine didaktische In-
terventionsform der Vermittlungspraxis: Sie steht im Zentrum des padago-
gischen Interaktionsprozesses, der nach pidagogischen Handlungsweisen
wie Informieren, Prisentieren, Systematisieren und Anleiten gegeniiber einer
Gruppe (oder auch einzelnen Lernenden) immer dann beginnt, wenn Nach-
fragen vonseiten der einzelnen Lernenden entstehen und individuelle Lern-
problematiken ins Spiel kommen. Diese didaktische Figur der Lernproble-
matik soll im Folgenden entlang des Lerndreiecks nochmals aufgegriffen und
mit einem didaktischen Vermittlungsdreieck ergianzt werden (— Abb. 2). Der
dadurch entstehende Raum zwischen Lernen und Vermittlungshandeln bietet
Moglichkeiten, aber regelmifSig auch die Notwendigkeit zur Lernberatung.

Andreas Gruschka (2002) weist in seinen ,,Einspriichen zum didak-
tischen Betrieb* darauf hin, dass didaktisches Handeln seinen lernforder-
lichen Beitrag auszuweisen hitte (ebd., S. 98). Didaktik ist nur dann als
Drittes gegentiber der urspriinglichen Subjekt-Objekt-Erkenntnisbeziehung
gerechtfertigt, wenn sie ihren forderlichen Beitrag zu dieser Erkenntnis-
beziehung nachweisen kann. Sonst konnten die Lernenden auch darauf
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verzichten, weil die didaktische Unterstiitzung nur stort oder als Zwang
erfahren wird. Mittels des hier vorgestellten Lernbegriffs ldsst sich die Sub-
jekt-Objekt-Erkenntnisbeziehung als Lernhandlung genauer explizieren.

lernende Person
mit Biografie (a)

&
5 <>
& 2
2 %
& 5
& individueller @,
S Bedeutungsraum %,
& ©
& %
&
&

sachlich-sozialer Lehr-/Lernverhaltnis
Lerngegenstand (b) Lebenswelt (c)

gesellschaftlicher
Bedeutungsraum

Abbildung 2: Lerndreieck

Mit dem Lerndreieck wird deutlich, dass die einfache Subjekt-Objekt-Be-
ziehung immer tber eine soziale Lehr-/Lern- und Lebenssituation vermittelt
ist. Unabhéngig davon, an welchen Orten Menschen lernen — im Kurs, am
Arbeitsplatz, im Museum oder im Alltag —, ist die Erkenntnisbeziehung
zum Lerngegenstand immer sozial kontextuiert und wird als solche vom
Lernenden wahrgenommen. Wenn Menschen aus einer Handlungsproble-
matik heraus eine Lernproblematik entwickeln, dann tun sie das im Kon-
text ihrer individuellen Wahrnehmung der sozialen Situation — in unserem
Fall des Alphabetisierungskurses und der jeweiligen Lebenssituation. In
dieser Situation (c) und vor dem Hintergrund ihrer Biografie (a) gliedern
sie ihren individuellen Lerngegenstand (b) aus. Lernende Kursteilnehmende
(im Unterschied zu den Teilnehmenden, die in der jeweiligen Situation
keine Lernproblematik entwickeln konnten und jenen, die zum Kursbesuch
gezwungen wurden und ggf. gar keine Handlungsproblematik besitzen)
gliedern manchmal individuelle Lerngegenstinde aus, die sie mit dem di-
daktischen Angebot der Kursleitenden in Passung bringen konnen. In die-
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sem Fall ist das Lehrangebot hilfreich (das ist nicht die Regel). Ihr Vergleich
ihres Lerngegenstands (b) mit dem Lehrgegenstand (b*) der Kursleitenden
l6st die Lernproblematik auf. Im Vergleichsprozess werden die vorhande-
nen Bedeutungshorizonte des Lernenden mit dem wahrgenommenen Lehr-
gegenstand erweitert oder differenziert, bestehendes Wissen wird durch
neues Wissen transformiert.” Der Lerngegenstand mit seinen urspriinglich
verschiedenen unklaren und offenen Stellen kann jetzt ausdifferenziert und
in die individuellen Bedeutungshorizonte integriert werden.

Das Lerndreieck ldsst sich nun mit einem Vermittlungsdreieck
(—> Abb. 3) erginzen, um die beiden differenten Perspektiven der Lehren-
den und Lernenden im Lehr-/Lernverhiltnis deutlich zu machen.
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Abbildung 3: Lern- und Vermittlungsdreieck

S Zur Differenzierung von ,,assimilativem, ,,akkomodativem® und ,,transformativem® Ler-
nen vgl. Ileris (2010), S. S1ff.
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In der Kurssituation bieten Kursleitende regelmifSig einen Lehrgegenstand
(b*) an, den sie als Folge ihres didaktischen Planungsprozesses ausgewahlt
haben und vorstellen. Dieser Lehrgegenstand (b*) unterscheidet sich also
zwangsldufig von den einzelnen Lerngegenstinden (b) der Lernenden. Es
kommt hinzu, dass der Lehrende seine personliche Wahrnehmung der Lehr-/
Lernsituation besitzt. Im Ergebnis ist festzuhalten, dass das Vermittlungsdrei-
eck das Lerndreieck prinzipiell nicht beriihrt. Es entstehen in der Vermittlung
Differenzen zu den individuellen Lernhandlungen, welche die eigentliche di-
daktische Herausforderung darstellen. Es ist nicht die Regel, dass Lernende
allein in der Lage sind, durch Vergleichsprozesse zwischen (b) und (b*) die
Differenz so zu bearbeiten, dass ihre Handlungsfihigkeit (im Sinne von Be-
grundungsfihigkeit) erweitert wird. Der didaktische Lehr-/Lern-Kurzschluss,
bei dem piadagogisch Handelnde davon ausgehen, dass Lehrende und Ler-
nende am gleichen Gegenstand arbeiten, ignoriert diese Differenz und weicht
damit einer zentralen didaktischen Vermittlungsanstrengung aus.
Didaktisches Handeln richtet sich in Form des Vermittlungsdreiecks
in der Regel an die Kursgruppe, manchmal an einzelne Lernende. Die kon-
krete didaktische Ausgestaltung ist abhingig von der Bildungsinstitution,
dem didaktischen Setting und dem didaktischen Selbstverstandnis der
Lehrenden. Ein typisches Bild vom dementsprechenden Schulunterricht
liefert eine Untersuchung zu Lehrern im Mathematikunterricht. Es wurde
danach gefragt, inwieweit Lehrer im Mathematikunterricht Probleme
oder Lernfortschritte einzelner Schiiler wahrnehmen. Untersucht wurden
19 Lehrer im unmittelbaren Anschluss an ihre Unterrichtsstunden. Acht
der neunzehn Lehrer erinnerten sich an gar keinen namentlich benannten
Schiiler mit Verstindnisproblemen im eben abgelaufenen Unterricht. Bei
den Lernfortschritten waren die Unterschiede zwischen den Lehrern ge-
ringer, es wurden im Durchschnitt drei Schiiler namentlich benannt. Vom
individuellen Verstehen des Stoffes wurde also wenig wahrgenommen. Die
befragten Lehrer haben stattdessen die Klasse als Einheit beobachtet (vgl.
Bromme 1992, S. 84). Die Lehrer gingen davon aus, dass ihr Vermittlungs-
angebot selbstverstandlich die Schiiler erreicht, weil die Schiiler immer das
lernen wollen und konnen, was der Lehrer ihnen anbietet. Eine Differenz
zwischen Lehren und Lernen wurde hier nicht bedacht. Nun finden Alpha-
betisierungskurse erfreulicherweise unter anderen Umstinden statt.



Lernberatung als Rekonstruktion von Lernbegrindungen

Im Alphabetisierungskurs ldsst sich ofter der gunstige Fall annehmen,
dass der didaktisch reflektierende Kursleitende die Lernproblematiken der
einzelnen Lernenden im kleinen und leichter tiberschaubaren Kurs wahr-
nimmt. Dies setzt den giinstigen Fall voraus, dass die Beziehungsebene im
Kurs ausreichend vertrauensvoll ist, d.h. auftretende Lernproblematiken in
Form von Nachfragen oder Problemhinweisen zur Sprache kommen kon-
nen. Die Situationswahrnehmungen (c) und (c*) sind zwar nicht identisch
(und konnen es nicht sein), sie konnen aber von einer Anerkennungs- und
Vertrauensbeziehung getragen sein, die Hinweise und Auflerungen von Pro-
blematiken als wenig riskant erscheinen ldsst. Entstehen solche Hinweise
und sind die Kursleitenden sensibilisiert genug fiir die Lernproblematiken
der Teilnehmenden bzw. das Fehlen von Lernproblematiken, dann kann die
Differenz zwischen dem Lerngegenstand (b) und dem Lehrangebot (b*) als
rekonstruktive Lernberatung bearbeitet werden.

Lernberater konnen in einem rekonstruktiven Lernberatungspro-
zess die individuelle Lernbegriindung in ihrer problematisch gewordenen
Struktur mit Blick auf den Lerngegenstand (b) und die Lernsituation (c)
zu verstehen versuchen. Vergleicht man diesen Prozess mit didaktischen
Handlungsformen wie Zeigen, Anleiten und Prasentieren wird deutlich,
warum die Beratungssituation die ,,Ernstsituation® (Kraft 2011, S. 160)
fur den Lehrenden darstellt: Beim Zeigen und Prisentieren kann er nur
annehmen, dass die Lernenden das Lehrangebot in ihre individuellen Be-
deutungs-Begriindungshorizonte transformieren konnen. Die Angebots-
situation basiert vor allem auf Annahmen. In der Beratungssituation ist
sich der Lehrende sicher, dass eine Differenz vom Lernenden nicht pro-
duktiv bearbeitet und die Lernproblematik noch nicht aufgelost werden
konnte. Sein Vermittlungsangebot war also noch nicht hilfreich, und es
gilt jetzt fiir ihn, eine relativ explizite Lernproblematik so weiter zu bear-
beiten, dass eine hilfreiche Differenz entwickelt wird, auf deren Grundlage
der Lernende seine Lernproblematik l6sen kann. Im Lernberatungsprozess
kann diese hilfreiche Differenz entwickelt werden, indem in einem ersten
Schritt die individuellen Lernbegriindungen, welche die Lernproblematik
tragen, vom Lernberater in einem verstehenden Zugang zur Sprache ge-
bracht werden. In einem zweiten Schritt gilt es, die Weiterentwicklung der
identifizierten Kernproblematiken oder Kernthemen mit neuen Wissens-
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angeboten so zu unterstiitzen, dass eine hilfreiche Differenz fir den Ler-
nenden entsteht, damit die Lernproblematik schliefSlich vom Lernenden
aufgelost und in neue Bedeutungs-Begriindungszusammenhinge trans-
formiert werden kann. Aus diesen Bedeutungszusammenhingen heraus
konnen sich neue Lernproblematiken ergeben. Verlauf und Begriindung
dieser rekonstruktiven Lernberatung werden im sechsten Kapitel dieses
Bandes beschrieben.

Der verstehende Zugang zu den Lerngriinden setzt nicht zwingend die
hier beschriebene Abfolge der piadagogischen Handlungsformen voraus:
Zeigen, Prasentieren in einem ersten Schritt und Beraten in einem zweiten
Schritt. So sind beispielsweise didaktische Settings moglich, die von vorn-
herein die Handlungs- und Lernproblematiken der Teilnehmenden zum
Ausgangspunkt des didaktischen Handelns machen. Im Rahmen einer be-
ratungsorientierten Weiterbildung werden die Handlungs- und Lernproble-
matiken einzelner Teilnehmer zum Gegenstand kooperativer Lernprozesse
gemacht. Die Handlungslogik der rekonstruktiven Lernberatung ist dort
von vornherein in das didaktische Setting integriert (vgl. Ludwig 2002;
2003; 2007; Ludwig/Miller 2004; Miller 2003; 2010).

2.3 Kontexte rekonstruktiver Lernberatung

Rekonstruktive Lernberatung wurde in diesem Kapitel in ihrer lerntheore-

tischen und didaktischen Begriindung vorgestellt. AbschliefSend sollen der

lerntheoretische Kontext und der Kontext des didaktischen Lernberatungs-
diskurses, in dem sie steht, aufgezeigt werden.

Die rekonstruktive Lernberatung setzt bei den Lernberatenden ein
Lernverstandnis im Begriindungsdiskurs voraus, wie es hier dargelegt
wurde, damit Lernen als begriindetes Handeln verstehbar wird. Lernen
kann aber auch ganz anders gefasst werden, was letztlich zu unterschied-
lichen Konsequenzen fiir Lernberatung fiihrt:

1. Wer als Lehrender das Lernen der Kursteilnehmenden als einen Infor-
mationsverarbeitungsprozess versteht, der durch positive und negative
Verstiarkungen in Gang gesetzt und gesteuert werden kann, wird nicht
auf Beratung zuriickgreifen, sondern nach geeigneten Verstirkern su-
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chen. In diesem Reiz-Reaktions-Modell des Lernens gilt Lernen als
nicht direkt zugidnglich. Interventionen koénnen deshalb nur in Form
eines Reizes (Input) oder einer Reaktion (Output) erfolgen.

Wird Lernen als Folge von Selbstwirksamkeitserwartungen bzw. Er-
gebniserwartungen sowie als Personlichkeitseigenschaft interpretiert,
dann kommt der Lernberatung schon mehr Bedeutung zu. Lernbera-
tung bietet hier die Chance, die individuellen Ressourcen und damit die
Selbstwirksamkeit der Lernenden zu stirken.

Wird Lernen als kognitive Operation verstanden, deren Gelingen
von verschiedenen Faktoren abhingig ist, insbesondere von den an-
gewendeten Lernstrategien, aber auch von der sozialen Situation, in
der gelernt wird, dann erscheint Lernberatung als Unterstiitzungs-
mafSnahme ebenfalls erfolgversprechend. Es lassen sich einerseits die
den kognitiven Operationen zugrunde liegenden Lernstrategien durch
Beratung verbessern. Andererseits kann auch die Lernsituation reflek-
tiert werden, die als soziale Kontextvariable das Lernen fordert oder
behindert.

Lernen kann schliefSlich, so wie hier vorgestellt, als soziales Handeln
modelliert werden, das zwei Seiten einer Medaille darstellt: eine gegen-
standsbezogene Seite, auf der sich die Lernenden den Lerngegenstand
erschliefSen, und eine Seite der sozialen Situiertheit, innerhalb der sich
die Lernenden mit ihrer Lebenswelt austauschen, sich im Rahmen ih-
rer Biografie selbst verorten und auf der sie ihrem Lernprozess und
dem Lerngegenstand eine individuelle Bedeutung zumessen. Auf dieser
sozialen Seite des Lernens entstehen im Austausch mit der umgeben-
den sozialen Welt Interessen und Motive fir das Lernen oder gegen
das Lernen. Keine Seite kommt in diesem Modell ohne die andere aus.
Die Auseinandersetzung mit der Struktur des Lerngegenstands Schrift-
sprache mit seinen phonetischen Differenzierungen und den ortho-
grafischen Regeln setzt sowohl die Bedeutsamkeit dieser Kulturtechnik
und das Lerninteresse an diesem Lernprojekt voraus als auch eine so-
ziale Situation, die das Lernen moglich macht. Sozialitat ist in diesem
Modell nicht nur eine Kontextvariable fiir das Lernen, sondern cha-
rakterisiert das Lernen in seinem Gegenstand, seiner Form und seinem
Verlauf.
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Der Lernberatungsdiskurs hat seit den 1990er Jahren unterschiedliche
Konzeptionen und theoretische Begriindungen erfahren. Dieser Diskurs
wird im Kapitel 5.1 differenzierter dargestellt. Hier soll nun auf den di-
daktischen Kontext verwiesen werden, in dem sich eine rekonstruktive
Lernberatung bewegt. Lernberatung wird in der Erwachsenenbildung hiu-
fig als didaktische Alternative zu Vermittlungsprozessen gesehen. Mit ihr
gehen Erwartungen auf neue subjektorientierte Lernkulturen einher (vgl.
Gieseke 2000, S. 14), wie sie beispielsweise bei Horst Siebert (2001) aus
konstruktivistischer Perspektive ausformuliert werden. Auch Henning
Pitzold (2004) unterscheidet in seinen Systematisierungen zur Lernbera-
tung ,,Beratungshandeln® und ,,Lehre“ (ebd., S. 122), zumindest sieht er
durch Beratung die Rolle des Lehrenden hin zu einer ,subsididren Beglei-
tung® (2010, S. 190) verlagert. Demgegentiber verstand sich einer der ers-
ten Lernberatungsansitze aus den 1980er Jahren zur Erwachsenenalpha-
betisierung von Elisabeth Fuchs-Briininghoff (2000) als integraler Teil der
Lehre (vgl. ebd., S. 85). Lehrhandeln wurde durch Lernberatung als Bezie-
hungsarbeit auf individualpsychologischer Grundlage optimiert. Das Ziel
der Lernberatung lag in der Reflexion unbewusster Handlungssteuerungen
der Teilnehmenden, um deren Selbst- und Fremdwahrnehmung zu erhéhen.
Dieser Ansatz war defizitorientiert insofern, als er die Teilnehmenden erst
fur die Verstandigungs- und Kommunikationsgemeinschaft im Kurs hand-
lungsfiahig machen wollte. Lernberatung verstand sich zwar als eine integ-
rierte padagogische Handlungsform, war aber insofern aufSergewohnlich,
als sie sich an Teilnehmende richtete, die fiir ihre Teilnahme am Kurs als
Bildungsprozess erst vorbereitet werden mussten.

Das Verstiandnis einer rekonstruktiven Lernberatung schliefit an der
Vorstellung an, dass Lernberatung integraler Bestandteil des Vermittlungs-
handelns ist. Die Aufgaben der Lernberatung ,,waren schon immer mehr
oder weniger expliziter Bestandteil der alltiglichen Arbeit von Weiterbild-
nern, wenngleich in der Regel eher beildufig von den Dozierenden wahr-
genommen. Beraten stellt insofern eine integrale Funktion padagogischen
Handelns dar“ (Schiersmann 2000, S. 20). Rekonstruktive Lernberatung
wird weniger als Ausdruck einer neuen Lernkultur gesehen, sondern viel-
mehr als notwendiger Bestandteil der Vermittlungsaufgabe. Dies gilt fiir
alle Momente im Vermittlungsprozess, an denen die Lernenden die eroff-
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nete Differenz zwischen ihren eigenen Lerngegenstinden und den Lehr-
gegenstinden des Lehrenden als nicht hilfreich fiir die Uberwindung ihrer
Lernproblematik ansehen. Dies zeigt aber, dass es in diesen Fallen um die
Normalitdt von Lernprozessen geht und nicht um Defizite der Lernenden.
Es geht bei diesem Verstindnis von Lernberatung nicht um die Herstellung
von Kommunikationsfihigkeit oder Lernfihigkeit fiir selbstorganisiertes
Lernen, sondern schlichtweg um die Unterstiitzung bei der Bearbeitung von
Lernproblematiken. Wenn Lehrende im Rahmen padagogischer Interaktion
als Lernberater agieren, dann nehmen sie die Handlungs- und Lernproble-
matiken des Lernenden zum Ausgangspunkt ihres didaktischen Handelns
—und nicht ihr geplantes Vermittlungsprogramm. Auch als Lernberater be-
ziehen sie neues Wissen in die Interaktion mit ein, aber nur insofern, als
es zur Uberwindung der individuellen Lernproblematik hilfreich erscheint.

So gesehen ist Lernberatung ein selbstverstandlicher Teil und Kern-
aufgabe professionellen pidagogischen Handelns. Schiffter (2000) be-
schreibt Beratung als ,,Basiskonzeption® fiir Lehr-/Lernarrangements und
als ,lernforderliche Einflufnahme* (ebd., S. 51f.) vor dem Hintergrund
eines sozial kontextuierten Lernverstindnisses. Die subjektwissenschaftli-
che Lerntheorie Klaus Holzkamps bietet mit ihrer Konzeption von Lernen
als einem begriindeten und damit prinzipiell verstehbaren Selbstverstindi-
gungsprozess eine lerntheoretische Fundierung fir Beratung als Basiskon-
zeption.

Lernberatung erscheint nur dann als etwas AufSergewohnliches im Rah-
men padagogischen Handelns, wenn die Vermittlungsaufgabe vor allem in
der inhaltlichen Planung gesehen wird, die Vermittlungspraxis im Kurs auf
die anschauliche Darstellung des zu vermittelnden Wissens reduziert wird
oder nur reichhaltige Lehrmaterialien zum selbstorganisierten Lernen ange-
boten werden. Viele Pidagogen ,,stellen sich nicht die Frage, was im Lehr-/
Lern-Geschehen passiert, damit eine derartige Wissensvermittlung auch
in einen je individuellen Bildungsprozef§ einmiindet“ (Thomssen 1993,
S. 105). Diese Frage aufzugreifen und ihr in einer beratenden Weise nach-
zugehen, ist Ziel der Lernberatung. Pidagogische Interaktion im Format
der Lernberatung soll hier nicht als Alternative zur Vermittlungsplanung
des Lehrenden missverstanden werden. Auch die didaktische Planung ist
fur erfolgreiche Bildungsprozesse eine wichtige Voraussetzung. Oft er-
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scheint der didaktische Diskurs aber auf Planung in einer Weise fixiert,
als wiirde das Planungsmodell mit der Kurspraxis in Eins gesetzt. Diesen
»Lehr-Lern-Kurzschluss“ (Holzkamp 2004) hat Mader (1975) ,,strukturel-
len Autoritarismus® (ebd., S. 75) genannt, um deutlich zu machen, dass die
didaktische Planung oftmals mit einem Realisierungsanspruch einhergeht,
der autoritdr wirkt.

Lernberatung wirkt unterstiitzend fiir Lernprozesse, wenn es ge-
lingt, die Handlungs- und Lernproblematiken in ihrer Begriindetheit ein-
schlieSlich ihrer Widerspriichlichkeit zu verstehen, sie zu rekonstruieren
und gemeinsam mit dem Lernenden zu reflektieren. Lernberatung ist als
Verstehensprozess, der sich auf Begriindungen bezieht, vor allem eine
hermeneutisch-rekonstruktive Herausforderung und ein kommunikativer
Prozess. Lernberatung zielt auf die Reflexion der Lerninteressen im sozial
kontextuierten Lehr-/Lernverhiltnis sowie auf die Reflexion der Lernbe-
grindungen und eingeschlagenen Lernwege, damit die Lernenden neue
Handlungsoptionen und Lernwege fiir sich entwickeln konnen. Lernbera-
tung ist padagogische Beratung und keine Psychotherapie. Lernberatung
rekonstruiert Handlungs- und Lernbegriindungen der Lernenden in sozia-
len Situationen einschliefSlich des Lehr-/Lernverhiltnisses. Sie macht nicht
tieferliegende Schichten der Personlichkeit zu ihrem Gegenstand. Trotzdem
sind im Einzelfall Beratungs- und Therapieprozesse schwer abzugrenzen.

Unsere Lernforschung will einen Beitrag zur rekonstruktiven Lern-
beratung leisten, indem sie typische Lernbegriindungen rekonstruiert und
der Lernberatungspraxis zur Verfiigung stellt. Die rekonstruierten Lern-
begriindungstypen sollen Kursleitende fir die konkreten Lernbegriindun-
gen ihrer Teilnehmenden sensibilisieren und den Lehrenden dadurch den
verstehenden Zugang zu den Lernbegriindungen erleichtern. Im sechsten
Kapitel wird dargestellt, wie eine rekonstruktive Lernberatung verlaufen
kann.



Joachim Ludwig/Katja Miiller

3 Forschungsstand zu Alphabetisierung
und Grundbildung

Im Rahmen des Forderschwerpunkts ,,Forschung und Entwicklung zur
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener (2007-2012) konnten
uber 100 Einzelprojekte durch das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) gefordert werden. Entsprechend grofS ist die Zahl der Ver-
offentlichungen, die zentrale Forschungsergebnisse dieser Projekte abbilden
(vgl. Miller 2012). Die Alphabetisierungs- und Grundbildungsforschung
existiert jedoch nicht erst seit Beginn des Forderschwerpunkts, vielmehr
konnte eine Vielzahl der Projekte auf vorhandene Arbeiten aufbauen. In
diesem Kapitel wird der vorliegende Forschungsstand systematisiert, ohne
einen Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben. Im Mittelpunkt steht die
Frage, welche Forschungslinien in der Alphabetisierungsforschung bear-
beitet werden, um den Forschungskontext des SYLBE-Projekts zu kliren,
welches einen Beitrag zur Lernforschung leistet. Von besonderem Interesse
ist die Frage, wie sich der Stand der Lernforschung im Feld der Alphabeti-
sierung darstellt. Allerdings lassen sich die verschiedenen Forschungslinien
nicht eindeutig abgrenzen. Diese , Forschungslinien® (Ludwig 2012b) wie
z.B. Teilnehmendenforschung, Lehrforschung und Programmforschung kor-
respondieren eng mit der Lernforschung. In Anlehnung an die erwachsenen-
padagogische Forschungslandschaft ldsst sich die Alphabetisierungs- und
Grundbildungsforschung in sechs Forschungslinien (— Abb. 4) unterteilen:®
1. Adressaten- und Zielgruppenforschung

2. Teilnehmendenforschung

3. Lehr- und Interaktionsforschung

4. Lernforschung

5. Professionalisierungsforschung

6. Institutionen- und Programmforschung

6 Auf diese Kategorien wird auch im Forschungsmemorandum der Erwachsenenbildung

(Arnold u.a. 2000), in der Forschungslandkarte Erwachsenen- und Weiterbildung (Ludwig
2012b) und in Zeuner/Faulstich (2009) zuriickgegriffen.
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Abbildung 4: Forschungslinien innerhalb der Alphabetisierungs- und Grundbildungsforschung

3.1 Adressaten- und Zielgruppenforschung

Im Unterschied zu Teilnehmenden sind Adressaten diejenigen, die noch
kein Bildungsangebot wahrnehmen und angesprochen werden sollen.
»Adressatenforschung ist ein Hilfsmittel bei der Gestaltung einer institu-
tionellen Beziehung zum potentiellen Teilnehmer“ (Mader 1991, S. 17).
Adressatenforschung soll insbesondere die Programmplanung unterstiitzen
und geht zusammen mit der Zielgruppenforschung von der bildungspoli-
tischen Pramisse der Chancengleichheit aus (vgl. ebd., sowie Zeuner/Faul-
stich 2009, S. 122). Leitend sind die Fragen, wer die Adressaten sind und
wie sie erreicht werden konnen.

Menschen mit Lese- und Rechtschreibschwiche wurden in der Vergan-
genheit als Adressaten fiir Bildungsangebote kaum untersucht. Adressaten-
forschung hat durch den Forderschwerpunkt des BMBF einen deutlichen
Zuwachs erfahren. Im Mittelpunkt stand die kompetenzorientierte Unter-
suchung der Adressaten zur Bestimmung der GrofSenordnung von Gruppen
mit unterschiedlichen Lese- und Schreibschwichen. Zentral ist hierbei die
»leo. — Level-One Studie® (Grotliisschen/Riekmann 2011b), die eine bevol-
kerungsdiagnostische Studie darstellt, tiber den Umfang des funktionalen
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Analphabetismus informiert und verschiedene Kompetenz-Levels definiert,
anhand derer zwischen Analphabetismus und funktionalem Analphabe-
tismus unterschieden wird. Diese Studie identifiziert die Zielgruppe. Aus-
gehend vom ,,Projekt lea. — Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften*
wurden in der ,leo. — Level-One Studie“ Alpha-Levels verwendet, die das
unterste Kompetenzniveau des Lesens und Schreibens abbilden. Theore-
tisch wurde Bezug genommen auf verschiedene Schriftsprachtheorien (Frith
1985; Briigelmann 1989; Reuter-Liehr 2008) sowie auf vorliegende Kom-
petenzrahmen und -modelle (vgl. Grotlischen/Riekmann 2011b). Mittels
der Alpha-Levels 1 bis 6 kann nun sehr differenziert zwischen Analphabe-
tismus und funktionalem Analphabetismus unterschieden werden. Zudem
ist es erstmals moglich, die Groflenordnung des funktionalen Analphabe-
tismus in Deutschland im Rahmen des Adult Education Survey (standar-
disierte Befragung mit personlich-miindlichen Interviews) mittels eines zu-
sdtzlich eingesetzten Diagnostik-Instruments (Ratselheft) zu erheben (vgl.
ebd.). Analphabetismus betrifft mehr als vier Prozent der erwerbsfiahigen
Bevolkerung. Von Analphabetismus wird ,,bei Unterschreiten der Satze-
bene gesprochen, d.h., wenn eine Person zwar einzelne Worter lesend ver-
stehen bzw. schreiben kann - nicht jedoch ganze Sitze“ (Alpha-Level 1-2)
(Grotliischen/Riekmann 2011a, S.2). Funktionaler Analphabetismus ist
beim Unterschreiten der Textebene gegeben, ,,d.h., dass eine Person zwar
einzelne Sitze lesen oder schreiben kann, nicht jedoch zusammenhingende
— auch kiirzere — Texte“ (Alpha Level 3); hiervon sind mehr als vierzehn
Prozent der erwerbsfihigen Bevolkerung — also 7,5 Millionen Menschen —
betroffen (vgl. ebd., S. 2). Nicht nur die Schitzungen des Bundesverbands
fur Alphabetisierung und Grundbildung e.V. (ca. 4 Millionen) waren damit
zu niedrig angesetzt. Ebenso erschreckend ist die Zahl derjenigen, die sehr
fehlerhaft schreiben, aber nicht mehr als funktionale Analphabeten gelten.
Hierzu konnen immerhin 25 Prozent, also iiber 13 Millionen Menschen
gezahlt werden (Alpha-Level 4) (vgl. ebd., S. 2). Insgesamt schneiden Man-
ner, altere (50-64 Jahre) und (am Schulabschluss gemessen) bildungsferne
Menschen schlechter ab bzw. sind auffillig stark von funktionalem Anal-
phabetismus betroffen (vgl. ebd.). Mit diesen Angaben zur GrofSenordnung
wird einerseits die bildungspolitische Brisanz der Thematik verscharft, an-
dererseits sind hiermit diagnostisch bedeutsame Befunde entstanden, die
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eine kleinschrittige, sprachsystematische Forderung funktionaler Analpha-
beten unterstiitzen konnten.

Eine Moglichkeit der gezielten Ansprache funktionaler Analphabeten
untersuchte das Albi-Projekt” (vgl. Wagner/Sasse 2011). Uber Schliissel-
personen sollten potenzielle Kursteilnehmende akquiriert werden. Ergeb-
nis dieser marketingorientierten Studie: Schliisselpersonen koénnen nach
einer Fortbildung funktionale Analphabeten zwar besser ansprechen, sie
fithlen sich aber nur eingeschrankt beratungskompetent. Letztlich ist es re-
lativ schwer, Schliisselpersonen zu finden, die diese Gatekeeperfunktion der
Integration funktionaler Analphabeten in Bildungskontexte tibernehmen
konnen oder wollen.

3.2 Teilnehmendenforschung

Die Teilnehmendenforschung gehort wie die Adressatenforschung ebenfalls
zu den traditionsreichen Forschungslinien der Erwachsenenbildung (vgl.
Born 1991, S. 551.). Sie soll Aufschliisse tiber die Teilnehmendenstruktur
sowie die Bildungsinteressen, Motive und sozialen Hintergriinde der Teil-
nehmenden bringen, um die didaktische Kursplanung zu unterstiitzen (vgl.
Zeuner/Faulstich 2009, S. 148).
Die Teilnehmendenforschung im Bereich der Alphabetisierung lasst
sich in zwei Teilbereiche gliedern:
1. Untersuchungen zur Teilnehmendenstruktur und
2. Untersuchungen zu Motiven, Einstellungen und Praxen im Kontext
von Biografie, Sozialisation und Lebenswelt.

3.2.1 Untersuchungen zur Teilnehmendenstruktur

Das Projekt Monitor® untersuchte die Beteiligung an Alphabetisierungs- und
Grundbildungskursen sowie charakteristische Merkmale der Teilnehmen-
denstruktur. Interessant ist dabei die Geschlechterverteilung, denn es nehmen
mehr Frauen als Minner an Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen

7 »Alphabetisierung und Bildung*.
8 »Monitor Alphabetisierung und Grundbildung®, Teilprojekt des Verbundes ,,Alpha Wis-
sen: Grundlagen fiir Alphabetisierung und Grundbildung®.
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teil (vgl. Viol 2010, S. 213), obwohl die ,leo. — Level-One Studie“ die Man-
ner als stiarker betroffene Gruppe identifiziert hat. Ebenso verhilt es sich
mit der Beteiligung dlterer Menschen. Die Gruppe der tiber 50-Jdhrigen ist
am starksten von funktionalem Analphabetismus betroffen (vgl. Grotli-
schen/Riekmann 2011a, S. 8), die grofite Beteiligung an Kursen ist jedoch
bei den 35- bis 50-Jahrigen zu finden (vgl. Viol 2010, S. 214). Aus dieser
Gegentiberstellung ergeben sich praktische Konsequenzen und Forschungs-
aufgaben. Bildungspraktisch betrachtet, konnen die Differenzen zwischen
Adressaten- und Teilnehmeranalyse Anlass einer gezielten Ansprache der ge-
ring beteiligten Gruppen sein, also der jiingeren wie auch alteren Menschen
sowie der Minner. Zukinftige Forschungen miissten danach fragen, warum
diese Adressaten nicht erreicht werden. Eine solche Fragestellung tangiert
einerseits die Adressaten- und andererseits die Programmforschung.

Sahrai u.a. (2011) untersuchten im Rahmen des Projekts HaBil’ un-
gleichheitsgenerierende Dimensionen, auf deren Basis sie eine Typologie
der Zielgruppe bilden. Bildungsbenachteiligung (bildungsferne Herkunfts-
familie) stellt eine zentrale Dimension neben genderspezifischen Effekten,
kritischen Lebensereignissen und Migrationshintergriinden dar (vgl. ebd.,
S. 40). Zwei von sieben Typen (,,LRS bei Bildungsnihe®, ,Highly skilled
migrant®) veranschaulichen als Kontrasttypen, dass funktionaler Analpha-
betismus nicht zwangsldufig zu geringer gesellschaftlicher Teilhabe und
geringem Wohlstand fithren muss — sofern ,,6konomische, soziale und kul-
turelle Ressourcen® vorhanden sind (ebd., S. 39). Hier handelt es sich um
funktionale Analphabeten, die durch entsprechende Forderung der Her-
kunftsfamilie und/oder institutioneller Bevorzugung tiber eine hohe Qua-
lifikation verfiigen und entsprechend gesellschaftlich anerkannt sind. Mit
dieser Typologie wird verdeutlicht, dass Menschen mit geringen schrift-
sprachlichen Kompetenzen nicht analoge Lebenswelten teilen und funktio-
naler Analphabetismus nicht per se zu reduzierter gesellschaftlicher Teilhabe
fuhrt, sondern ,,mit bestimmten sozialen, politischen und insbesondere in-
stitutionellen Bedingungen einhergeht* (ebd., S. 53). Die Autoren unter-
scheiden den Typus ,,Bildungsferne®, den Typus ,,Gender Benachteiligte®,

9 »Handlungs- und Bildungskompetenzen von funktionalen Analphabeten®, Teilprojekt des
Verbundes ,,Chancen erarbeiten.

| 47 ]



| 48 |

Forschungsstand zu Alphabetisierung und Grundbildung

den Typus ,,funktionaler Analphabet aufgrund kritischer Lebensereignisse“
und den Typus ,medizinische Anomalie“. Damit werden Merkmale zur
weiteren Ausdifferenzierung funktionaler Analphabeten aufgestellt, die die
kulturelle Heterogenitit innerhalb der Gruppe, unterschiedliche Lebens-
welten, Bildungsaspiranzen sowie Bedarfe und Bediirfnisse aufzeigen.

In einer Untersuchung im Rahmen des Projekts AlphaPanel™ wur-
den mittels quantitativer Methoden Dauer, Strukturen und Rahmenbe-
dingungen der Kursteilnahme erfasst, um so die Teilnehmerstruktur zu
erhellen und Indikatoren fir eine regelmifige Teilnahme zu finden (vgl.
Maué/Fickler-Stang 2011b). Im Rahmen dieses Liangsschnittdesigns (drei
Erhebungswellen im Kursverlauf eines Jahres) kann zwischen Dauerler-
nern und Unter- bzw. Abbrechern unterschieden werden, wobei die Be-
herrschung der deutschen Sprache eine dauerhafte Teilnahme signifikant
beeinflusst (vgl. ebd., S.90). Zudem begiinstigen gering eingeschatzte
Lese- und Schreibfihigkeiten sowie das Erkennen von Lernfortschritten
eine lingere Kursteilnahme.

3.2.2 Untersuchungen zu Motiven, Einstellungen und Praxen im Kontext
von Biografie, Sozialisation und Lebenswelt

Projekte in diesem Teilbereich der Teilnehmendenforschung untersuchen
im Kontext von Biografie und Sozialisation erworbene Motive, Person-
lichkeitseigenschaften oder Beziehungen zur sozialen Umwelt. Die ersten
Untersuchungen in den 1980er und 1990er Jahren waren eine Art Ur-
sachenforschung, in deren Kontext Bedingungen fiir funktionalen Analpha-
betismus untersucht wurden. Die jiingeren Forschungen fokussieren statt
eines einfachen Bedingungsmodells ein dynamisiertes Wechselverhiltnis
zwischen Individuum und sozialer Umwelt in Form alltdglicher Literali-
tatspraxen oder gesellschaftlicher Teilhabepraxen. Es liegen Ergebnisse zu
den spezifischen biografischen Erfahrungen funktionaler Analphabeten vor,
zu ihrer sozio-strukturellen Einbindung in soziale Milieus, ihren literalen
Praxen im Alltag und tiber Typen der Kursteilnahme im Verhaltnis zur Be-
deutsamkeit des Kurses fiir die alltdgliche Lebenswelt.

10 Teilprojekt des Verbundes ,,Verbleibsstudie zur biographischen Entwicklung ehemaliger
Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Alphabetisierungskursen*.
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Als eine der ersten empirischen Untersuchungen im Sinne einer Ursachen-
forschung kann die Arbeit von Oswald/Miiller (1982) betrachtet werden.
Hier wird eine ,Intensivbefragung® funktionaler Analphabeten durchge-
fuhrt, mittels derer ,,Entstehungsbedingungen, die aktuelle Lebenssituation
und das Lerninteresse der Analphabeten beleuchtet werden® (ebd., S. 2).
Anhand eines detailliert strukturierten Fragebogens erfassen Oswald und
Miiller umfangreiche Sozialdaten, die berufliche Situation, den schulischen
Werdegang, die auflerschulische Situation in Kindheit und Jugend sowie
die aktuelle Lebenssituation funktionaler Analphabeten und werten diese
auf der Basis von Thesen aus (z.B. ,,Nicht selten ist der Lebensweg von
Analphabeten durch traumatische Erlebnisse in Kindheit und Jugend ge-
kennzeichnet® ebd., S. 32). Als Ursache fiir funktionalen Analphabetismus
gehen die Kumulation negativer soziodemografischer Faktoren (u.a. Ar-
mut) und die darauf basierende Aufschichtung von Negativerfahrungen
(u.a. in Schule und Beruf) hervor. Oswald und Miiller stellen die zentrale
These auf, dass sich die Lerninteressen funktionaler Analphabeten vorran-
gig aus den ,erlebten Ohnmachts- und Abhingigkeitsgefithlen gegeniiber
Behorden und Privatpersonen (ebd., S. 84) ableiten. Auffallig ist der Be-
dingungsdiskurs, der in diesen dlteren Studien haufig zu finden ist und der
sich in der Aufstellung von Wenn-Dann-Beziehungen ausdriickt. Als Bedin-
gung fiir funktionalen Analphabetismus wird beispielsweise die schwierige
Biografie gesehen, als Bedingung fiir das Lernen werden Abhingigkeitsge-
fithle identifiziert.

Marion Dobert-Nauert (1985) kntipfte an diese Studie an und fiihrte
strukturierte Gesprache mit funktionalen Analphabeten. Auch hier werden
die vielfiltigen Negativerfahrungen in Elternhaus, Schule und anderen Be-
reichen sowie deren kumulierte Aufschichtung als zentrale Ursachen fiir
funktionalen Analphabetismus identifiziert. Vor diesem Hintergrund pla-
diert sie fiir eine stirkere Beriicksichtigung des (negativen) Selbstbildes in
der Erwachsenenalphabetisierung: ,,Solange das biographisch gewachsene
Selbstbild — charakterisiert durch einen Mangel an Selbstwertgefiihl und
Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten — solange dieses Selbstbild und damit
verbundene Angst und Vermeidungsstrategien nicht stirkere Beachtung
in der Entwicklung von Konzepten zur Alphabetisierung finden, geht die
Alphabetisierung an der Realitiat der Betroffenen vorbei“ (ebd., S. 116).
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Eine Weiterentwicklung dieser Untersuchung findet sich im biografisch be-
dingten Ursachenkomplex (vgl. Dobert 2000) wieder, dessen theoretische
Beziige die Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura (1977) und das Kon-
zept der erlernten Hilflosigkeit von Seligmann (1979) darstellen.

In der Studie von Lisa Namgalies (1990) wurde die Motivation fur
die Wiederaufnahme des Lernprozesses anhand strukturierter Gespriche
untersucht. Thr ging es darum, dass die Interviewten die ,,Gelegenheit er-
halten sollten, aus ihrer Sicht zu schildern, wie es dazu kam, dass sie nur
unzureichend lesen und schreiben gelernt haben® (ebd., S. 16). Diesbeziig-
lich stellte sie offene Fragen zur familidren und schulischen Situation sowie
zum beruflichen Werdegang und den Motiven fir das (Wieder-)Erlernen
der Schriftsprache. Auch Namgalies bestatigt die vorangegangene Erkennt-
nis, dass komplexe biografische Negativerfahrungen zu Analphabetismus
und zu einem negativen Selbstbild fihren (vgl. ebd., S. 128). Die Motiv-
biindel fur die Wiederaufnahme des Lernprozesses fasst sie unter den vier
Gesichtspunkten ,,Erfahrungen mit der Erwerbstitigkeit, Erfahrungen mit
der Arbeitslosigkeit, Wunsch nach Unabhingigkeit und Motivierung durch
andere Personen® (ebd., S. 95f.) zusammen. Die Ursachenforschung mit
der Identifizierung von Defiziten dominierte in den 1980er und Anfang der
1990er Jahre.

Birte Egloff (1997) stellte sich in ihrer Untersuchung aus den 1990er
Jahren erstmals die Frage, mit welchen Fahigkeiten funktionale Analphabe-
ten ohne ausreichende Schriftsprachkenntnisse im Leben zurechtkommen.
Damit geraten stiarker Bewiltigungsstrategien, die als Experteneigenschaf-
ten betrachtet werden konnen, in den Fokus der Teilnehmendenforschung.
Im Gegensatz zu den alteren Studien verzichtet Birte Egloff (1997) auf
strukturierte Gespriache und fiuhrt autobiografisch-narrative Interviews
nach Fritz Schiitze und analysiert sie mittels kognitiver Figuren (vgl. ebd.,
S. 18ff.). Thre Fallanalysen orientieren sich an der Grounded Theory als
Methodologie. Thre zentrale Fragestellung lautet: ,,Welche Konstellati-
onen im Leben von Menschen konnen Lese- und Schreibunkundigkeit
fordern und welche Bewailtigungsstrategien entwickeln diese Menschen,
um mit dem Lese- und Schreibproblem im Alltag zurechtzukommen?“
(ebd., S. 14). In ihrem theoretischen Ablaufmodell (vgl. ebd., S. 113ff.)
konstatiert Egloff jene ,,Bedingungsfaktoren®, die auch in vorherigen Stu-
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dien eine Rolle spielen: So sieht sie ungunstige Sozialisationsbedingungen
als eine wesentliche Ursache dafiir, dass der ,,Lese- und Schreiblernprozef3«
nicht stattfindet (vgl. ebd., S. 129) und stattdessen Vermeidungsstrategien
(u.a. Tduschen) als Form der Alltagsbewiltigung von den funktionalen An-
alphabeten genutzt werden. Besonders interessant ist in ihrer Untersuchung
allerdings das ,,positive Selbstbild“, das Ausdruck positiver Aspekte im Le-
ben funktionaler Analphabeten ist und aufzeigt, dass nicht alle funktiona-
len Analphabeten per se ein negatives Selbstbild haben und sich als hilflose
Opfer sehen (vgl. ebd., S. 177). Hinsichtlich der Anldsse fiir den (Neu-)
Beginn eines Lernprozesses stellt Egloff neben dem Wunsch nach Unabhin-
gigkeit und beruflichen Anforderungen auch die ,,Einschnitte im Lebens-
und Familienzyklus®“ (ebd., S. 167) heraus.

In den jiingsten Projekten wird das Verhiltnis der funktionalen Anal-
phabeten zu ihrer Lebenswelt fokussiert. Im Rahmen des Projekts ,,Pass
Alpha“ untersuchten Schneider/Wagner (2008) das lebensweltliche Wis-
sen funktionaler Analphabeten, um es fiir die sozialintegrative Alphabe-
tisierungsarbeit nutzen zu konnen (vgl. ebd., 2008, S. 62). Dabei fiihrten
sie biografisch-narrative Interviews mit betroffenen Menschen durch und
werteten diese mithilfe des Verfahrens der Grounded Theory aus. Als heu-
ristische Interventionen bezogen sie das bindungstheoretische Konzept der
»Adressabilitat“ (Schleiffer 2005) und die ,, Theorie der Psychodynamik des
Schreibens“ (Lochel 2006) mit ein. Ein zentrales Ergebnis ihrer Analysen
gibt Aufschluss iiber die Entstehung des funktionalen Analphabetismus: ,,In
unserer Forschung weisen alle Beispiele darauf hin, dass mit der Kategorie
,Beziehung und Adresse‘ das zentrale Muster zur Entstehung des Funktio-
nalen Analphabetismus gegeben ist“ (Wagner/Schneider 2008, S. 53). Of-
fenbar schligt sich die Erfahrung, keine sichere und wichtige Adresse zu
sein, auf den Schriftspracherwerbsprozess nieder. Im dazugehorigen Bei-
trag von Harald Wagner (2008) sind diese Forschungsergebnisse sozial-
strukturell eingebettet und in einem Erklarungsmodell zusammengefiihrt.
Dies bildet folgende Zusammenhinge ab: ,Personen steigen mit ihren je
unterschiedlichen individuellen Voraussetzungen in Bildungsprozesse ein.
[...] Die soziostrukturelle Einbindung in Milieus [...] wirkt sich hingegen
nachhaltig differenzierend auf Bildungserfolge aus® (ebd., S. 28). Bis hier-
hin sei die Alphabetisierungswahrscheinlichkeit allerdings noch nicht fest-
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gelegt: ,,Dies erfolgt erst mittels elementarer Bindungserfahrungen in der
primdren Sozialisation“ (ebd., S. 28). Schulische Erfahrungen wirken dann
im weiteren Sozialisationsverlauf verstirkend oder korrigierend. So kann
letztendlich eine Reihe negativer Erfahrungen eher zu funktionalem Anal-
phabetismus fithren:

Wer also aus einem unteren Milieu stammt, mit wenig Kapital ausgestattet
ist, in seiner Familie starke Ablehnungserfahrungen machen musste und nun
in der Schule negativ als bildungsunwillig/bildungseingeschrinkt etikettiert
wird, steht signifikant in der Gefahr, als funktionaler Analphabet die Schule
zu verlassen (ebd., S. 28).

Eine ethnografische Studie legen Zeuner/Pabst (2011) vor. Hier wurden
literale Praxen anhand von Interviews identifiziert. Im Projekt ,,Literali-
tat als soziale Praxis“!! wurden Menschen des Stadtteils Hamburg-Altona
befragt, nicht die spezifische Gruppe der funktionalen Analphabeten wie
im Projekt ,Beteiligungsforderung und Sozialraumorientierung in der
Grundbildung*.?

Pabst/Zeuner (2011) fragen nach der subjektiven Bedeutung von
Schriftsprache im Alltag und rekonstruieren einen ,,Selbstzweck® (ebd.,
S. 112), der mittels der Schriftsprache erfiillt wird. Menschen entwickeln
demnach ,eigene literale Praktiken, die ihren lebensweltlichen, beruflichen
und alltdglichen Anspriichen gentigen und aus denen sie Handlungen und
Handlungsbegriindungen ableiten® (ebd., S. 113). Uber diese Praxen wird
ihnen Selbstreflexion, Selbsterkenntnis und Selbstbewusstsein moglich, also
eine Auseinandersetzung mit sich selbst.

Ebenso an Literalitdtspraxen interessiert, untersuchten Meese/Schwarz
(2010) in ihrer sozialraumorientierten Analyse ,barrierebehaftete Situa-
tionen®“ (ebd., S.219), die funktionale Analphabeten sozialstrukturell
benachteiligen. Im Rahmen dieses Projekts konnten elf Lebens-/Teilhabe-
bereiche unterschieden werden, in denen spezifische literale Praxen i.S.v.
alltaglichen Anforderungen sichtbar wurden. Die Autoren verstehen An-
alphabetismus nicht als schriftbezogenes Level sondern unter Riickgriff

11 Teilprojekt des Verbundes ,,Alpha Wissen*.
12 Teilprojekt des Verbundes PAGES.



Teilnehmendenforschung

auf den Lebensweltansatz von Schiitz/Luckmann (2003) als ,,Bezugsfeld
zwischen den individuellen Fihigkeiten, der thematischen Ausrichtung als
Teilhabebereich und den strukturellen Handlungsmoglichkeiten der Situa-
tion“ (Messe/Schwarz 2010, S.220). So identifizierten sie Kompetenzen
und Ressourcen zur Bewiltigung der Teilhabebereiche , kulturelles Leben
und Medien®, ,Freizeitaktivititen®, ,Bildung und Wissensaneignung®,
»Gesundheit“, ,,Haushaltsfihrung®, ,private Beziehungen®, ,familia-
res Leben®, , Arbeitsleben®, ,,spirituelles und religioses Leben, ,,soziales
und staatsbiirgerliches Leben®, ,Selbst- und Lebensorganisation“ (ebd.,
S.220). Im Rahmen der Teilhabebereiche wurden dann Gestaltungs-, Uber-
windungs-, Vermeidungs- und Abgrenzungsstrategien identifiziert, die den
jeweiligen Umgang mit Schriftsprachanforderungen kennzeichnen und eine
Typisierung ermoglichten (vgl. ebd., S. 223). Acht Typen von Teilnehmen-
den wurden generiert, die sich durch spezifische Umgangsweisen in den
verschiedenen Teilhabefeldern unterscheiden lassen. Die Autoren sind an
der Bestimmung von Gruppenmerkmalen interessiert, um eine zielgruppen-
spezifische Ansprache zu verbessern. Unterschieden werden beispielsweise
die Gruppen ,,Etablierte im Erwerbsleben® und ,,Jobber“ (ebd.).

Maué/Fickler-Stang (2011b) stellten einen Zusammenhang fest zwi-
schen einer kontinuierlichen Kursteilnahme und einer hohen Zufriedenheit
mit dem Leben (vgl. ebd., S. 92). Dies konnte so interpretiert werden, dass
sich mit zunehmender Schriftsprachkompetenz der Lebensalltag positiver
gestaltet, beispielsweise durch die erlebte Unabhingigkeit. Andererseits
fithren bestimmte qualifikatorische Verdnderungen eher zu einem Kursab-
bruch. Sowohl die Anderung des Erwerbsstatus hin zur Beschiftigung als
auch das Erreichen eines Schulabschlusses haben einen signifikant positi-
ven Einfluss auf den Abbruch des Kurses (vgl. ebd., S. 91). Ab einem be-
stimmten Schreiblevel scheint der Kursbesuch weniger bedeutsam zu sein.
Im Rahmen dieser Untersuchung wurden jedoch keine Kompetenzlevels
gemessen, so dass keine differenzierte Aussage zu diesem ,, Wendepunkt*
gemacht werden kann. Die vorliegenden Ergebnisse koénnten jedoch
folgendermafSen interpretiert werden: Der Kursbesuch wird durch einen
bestimmten Handlungsdruck relevant und nach Erreichen eines bestimm-
ten qualifikatorischen Ziels weniger bedeutsam. Griinde firr Kursabbriiche
bei Nicht-Muttersprachlern untersuchten Jakschik/Pieniazeka (2011).
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Die Bedeutung des Kurses fiir die Teilnehmenden untersuchte Egloff (2011)
im Rahmen der ,,Qualitativen Biographie-Studie zur Lebenssituation ehe-
maliger Teilnehmender unter besonderer Berticksichtigung der subjektiven
Deutungen“."® In Anlehnung an Berufseinmiindungs- und Verbleibsstudien
nimmt diese Untersuchung Auswirkungen des Kursbesuchs auf die Lebens-
umstinde der Teilnehmenden und den weiteren biografischen Verlauf in den
Blick (vgl. ebd., S. 175). Dabei sind nicht die Kurseffekte im evaluierenden
Sinn Gegenstand der Forschung, sondern die subjektiven Selbsteinschat-
zungen funktionaler Analphabeten, die qualitativ iiber offene, thematisch
strukturierte Interviews rekonstruiert wurden. Aus einer biografietheoreti-
schen Perspektive heraus wird danach gefragt, ,,Ob er sich auswirkt oder
welcher Aspekt des Kurses sich wie auswirkt® (ebd., S. 175).

Es erwies sich dabei als schwierig, ehemalige Teilnehmer ausfindig zu
machen. Gemeint sind hiermit Menschen, die zu einem fritheren Zeitpunkt
einen Alphabetisierungskurs absolviert beziehungsweise abgeschlossen ha-
ben und nicht mehr im Kurssystem verankert sind. Tatsdchlich verharren
Teilnehmende jedoch sehr lange im Kurs oder kehren zumindest nach einer
Kurspause wieder zuriick zum Kurs, so dass die biografischen Interviews
nicht mit ehemaligen Teilnehmenden gefiihrt wurden, sondern mit aktuellen
Kursteilnehmenden. Hierbei wurden die Phinomene der ,,dauerhaften Teil-
nahme* (Egloff 2011, S. 176), des ,,Drop-Out®, also des momentanen Ab-
bruchs (ebd., S. 186) und die Rolle prominenter Teilnehmender, die in der
Offentlichkeit marketingstrategisch agieren (vgl. Jochim 2011, S. 191), niher
beleuchtet. Der Alphabetisierungskurs scheint als vielfaltiger Moglichkeits-
raum genutzt zu werden. So konnen Egloff/Jochim/Schimpf (2009) Motive
identifizieren, die auf eine neue Abhingigkeit hinweisen. Der Kurs wird als
festes Moment im Alltag erlebt, als personliche Ressource und Bestitigung
des Selbstbildes. Die Biografien der Kursteilnehmenden sind durch Abhingig-
keiten gepragt und die Kursleitenden befordern in der Rolle der Beschiitzer,
die zum Teil elterliche Ziige aufweist, eine neue Abhingigkeitsfunktion (vgl.
ebd., S. 19). Mit dieser biografieorientierten Untersuchung wird das Nihe-
Distanz-Verhiltnis zwischen Kursleitenden und Teilnehmenden aufgegriffen,

13 Teilprojekt des Verbundes ,,Verbleibsstudie zur biographischen Entwicklung ehemaliger
Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Alphabetisierungskursen*.
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das vor allem fur den Bereich Professionalisierung/Professionalitit relevant
ist. Zudem wird die Frage aufgeworfen, welche Kursdauer angemessen ist.

Vergleicht man die Ergebnisse von Egloff u.a. (2009) mit den Ergebnis-
sen aus der Untersuchung von Maué/Fickler-Stang (2011b), so ergibt sich
ein problematisches Bild: einerseits begiinstigt die lingere Verweildauer
die Erweiterung von Teilhabe, andererseits wird eine neue Abhingigkeit
geschaffen. Dieses spezifische Nihe-Distanz-Verhiltnis zwischen Kurs-
leitenden und Teilnehmenden in Alphabetisierungskursen muss im Bereich
der Professionalisierung stiarker aufgegriffen werden. Egloff u.a. (2009)
fordern hierbei ein Ubergangsmanagement im Sinne einer ,, Ausgangsbera-
tung® oder eines ,,Ubergangscoachings (ebd., S. 20).

Forschungslogisch wire hier zu fragen, wie sich das spezifische Ver-
haltnis zwischen Kursleitenden und Teilnehmenden in der Vermittlungs-
praxis gestaltet? Wie sehen die Interaktionen und Beziehungen im Rahmen
eines Alphabetisierungskurses konkret aus? Egloffs Untersuchung reicht
insofern in die Interaktionsforschung hinein und formuliert entsprechende
Forschungsdesiderate.

3.3 Lehr- und Interaktionsforschung

Unter Lehrforschung wird Forschung zu den didaktischen Theorien von
Lehrenden, ihrer didaktischen Planung und der Vermittlungspraxis im
Lehr-/Lernverhiltnis verstanden. Vor der Hinwendung der Forschung zu
den eigensinnigen Handlungen der Teilnehmenden und Lernenden im Kurs
Mitte der 1980er Jahre wurde tiberwiegend in zusammenfassender Weise
von Lehr-/Lernforschung gesprochen (vgl. Ludwig 2012c). Es bietet sich
aber an, den Eigensinn der Lehrhandlungen und der Lernhandlungen auch
in der Forschung zu unterscheiden, um die (nicht vorhandenen) Bezige
zueinander besser untersuchen zu koénnen. Die Forschung zur Interaktion
von Lehrenden und Lernenden nimmt dabei einen eigenstiandigen Part ein.
Lehr- und Interaktionsforschung sind hier zusammengefasst, weil uns keine
Interaktionsforschung in Alphabetisierungskursen bekannt ist. Dies durfte
mit dem schwierigen Zugang zu dem besonderen Vertrauensverhiltnis zwi-
schen den Kursteilnehmenden und den Kursleitenden zusammenhingen.
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Zur Lehrforschung finden sich zwei Zuginge im Feld der Alphabetisierung:
1. zu Lernorten und
2. zu didaktischen Konzepten und ihrer Wirksamkeit.

Betriebe als Lernorte (vgl. Alke 2011) zdhlen zur Lehrforschung, weil der
Lernort Teil der didaktischen Planung ist und teilweise als virtueller Lehrer
beschrieben wird. Der Lernort schafft Rahmenbedingungen fir das Lehr-/
Lernverhiltnis. Ergebnis des GIWA-Projekts'* ist, dass sich Betriebe als
Lernort eignen. Es existiert jedoch ein hemmendes Spannungsverhiltnis
von Okonomie und Pidagogik aufgrund unterschiedlicher Zeitordnungen.
Der Betrieb mit seinem Entscheidungszwang und Produktionszwang hat
eine andere Zeitordnung als der Bildungsprozess, der mehr Zeit braucht,
Distanz und Reflexivitit. Das Spannungsverhiltnis von Okonomie und
Pidagogik duflert sich in der Unternehmenskultur. Sie ist abhdngig von der
Ausgestaltung einer Lernkultur, von der Anerkennung der Mitarbeiter und
von der Unterstiitzung des Managements.

Einen zweiten Fokus im Rahmen der Lehrforschung stellen Untersu-
chungen zur Wirksamkeit didaktischer Konzepte und Handlungen dar. Das
Autorenkollektiv van der Meer/Pannekamp u.a. (2011) untersuchte mittels
psychometrischer Testverfahren die Effektivitdt und Wirksambkeit eines Blen-
ded-learning-Ansatzes mit aufeinander aufbauenden Modulen. Getestet wur-
den drei Bereiche: erstens basale, kognitive Fahigkeiten der Teilnehmenden,
zweitens sprachliche Kompetenzen und drittens mathematische Kompeten-
zen. Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass durch die Kursteilnahme
sowohl eine Verbesserung der Lese- und Schreibfihigkeit festzustellen ist als
auch eine Verbesserung der basalen Kompetenzen (vgl. ebd., S. 102).

Das Projekt AIBi'* (Pachner/John, 2011) untersuchte die Vermitt-
lungspraxis in lebensweltorientierten Kursen aus Sicht der Kursleitenden.
Lebensweltorientierung ist in der Alphabetisierungsarbeit breit vertreten.
Trotz hoher Wertschitzung ist dieses didaktische Prinzip in der Erwachse-
nenbildung bislang kaum empirisch untersucht. Pachner/John untersuchten
diesen didaktischen Ansatz in einer methodisch interessanten Weise: Die

14 ,»Grundbildung in Wirtschaft und Arbeit“.
15 ,»Qualifizierung und Angebotsentwicklung in der Alphabetisierung und Grundbildung*.
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Kursleitenden wurden gebeten, ein Lerntagebuch dartiber zu fithren, wie
sie ithren Unterricht lebensweltbezogen planen, wie der Verlauf erfolgt und
welche Beobachtungen sie bei den Teilnehmenden feststellen. Im Ergebnis
wird der Bezug auf die Lebenswelt von Teilnehmenden durch die Kurs-
leitenden Uber Fragen, Probleme und Interessen der Teilnehmenden bis hin
zu Feste feiern realisiert und methodisch mittels der Projektmethode, dem
Erzdhlen, der Bildung von Arbeitsgemeinschaften und Selbsttitigkeit um-
gesetzt. Es werden die Stiarken und Grenzen dieses Ansatzes untersucht.
Nicht tiberraschend ist, dass das Konzept des Lebensweltbezugs aus Sicht
der Kursleitenden lernforderlich ist (vgl. ebd., S. 241). Methodisch ist diese
Untersuchung deshalb interessant, weil es relativ schwer ist, als Forscher-
gruppe Einblick in die Vermittlungspraxis der Alphabetisierungs- und
Grundbildungskurse zu bekommen.

In der ,,Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte
Diagnostik“ (Grotlischen 2011b) wurde die Akzeptanz von Kursleitenden
untersucht, diagnostische Verfahren im Zuge ihres didaktischen Handelns
einzusetzen. Hier ging es also um die subjektiven didaktischen Theorien der
Lehrenden. Es liegen differenzierte Ergebnisse im Spannungsfeld zwischen
Skepsis und Akzeptanz sowie zwischen Bekanntheit und Einsatz diagnos-
tischer Instrumente vor. Ein zentrales Ergebnis dieser Studie ist, dass ein
erheblicher Anteil (43,1%) der Lehrenden gar keine Diagnostik in den
Alphabetisierungskursen einsetzt (vgl. Bonna/Nienkemper 2011, S. 143).
Diejenigen, die diagnostische Instrumente nutzen, greifen eher auf forder-
diagnostische als auf selektive Instrumente zuriick, was die groflere Akzep-
tanz solcher Instrumente verdeutlicht (vgl. ebd., S. 143). Einerseits kann
der geringe Einsatz auf die geringe Bekanntheit diagnostischer Instrumente
zuriickgefithrt werden. Andererseits stellen die Autoren die These auf, dass
Kursleitende den Begriff ,,Lernstandsdiagnostik“ mit formalen, selektiven
Diagnostikinstrumenten in Verbindung bringen und daher Diagnostik zum
Teil ablehnen (vgl. ebd., S. 144). Da es sich bei dieser Studie um eine quan-
titative Untersuchung handelt, konnen jedoch keine subjektiven Griinde
fur die Ablehnung rekonstruiert werden. Hier wiren weitere, eher quali-
tative Forschungen erhellend. Bildungspraktisch betrachtet deuten die Er-
kenntnisse auf einen Professionalisierungs- und Weiterbildungsbedarf der
Kursleitenden hin.
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3.4 Lernforschung

Die Forschungslinie ,,Lernforschung® miisste eigentlich ohne jede Erldute-
rung auskommen. Schlieflich ist erfolgreiches Lernen im Bildungsprozess
das Maf$ allen padagogischen Handelns, und Forschung miisste deshalb
daran interessiert sein, diese Kernprozesse und Ergebnisse padagogischen
Handelns zu untersuchen. Trotzdem ist insbesondere die Linie ,,pidago-
gische Lernforschung® erlduterungsbediirftig. Dies hat ganz unterschied-
liche Griinde. Zum ersten dominiert innerhalb der Didaktik der Planungs-
gedanke: Hinsichtlich der didaktischen Planung interessiert besonders,
mit welchen Teilnehmenden es die Kursleiter wihrend der Vermittlungs-
praxis zu tun bekommen werden und welche Wirkung bestimmte didak-
tische Modelle besitzen. Deshalb liegen in der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung Schwerpunkte bei der Teilnehmendenforschung und der
Lehrforschung — diese Tradition reicht in die Alphabetisierungsforschung
hinein. Zum zweiten gilt der Lernprozess aus verschiedenen theoretischen
Perspektiven als nicht beobachtbar und nur iber die Inputleistungen der
Piadagogen und die Outputleistungen der Lernenden als beeinflussbar. Mit
anderen Worten: Wer die Voraussetzungen und Bedingungen des Lernpro-
zesses bzw. seine Ergebnisse untersucht — also Teilnehmendenforschung
und Lehrforschung betreibt — forscht (indirekt) auch zum Lernen. Eine Les-
art die nur stimmt, wenn man die Voraussetzung der Nichtzuginglichkeit
des Lernens teilt. Drittens hat sich eine umfangreiche Lernforschung der
padagogischen Psychologie etabliert. Die Erziehungswissenschaft konnte
sich also entlastet sehen oder anders: muss sich verdrangt sehen. Viertens
und damit zusammenhingend kommt hinzu, dass sich gutes padagogisches
Handeln nicht vom Lernen ableiten ldsst. Pidagogisches Handeln will ge-
stalten und nicht empirisch beobachtbare Lernprozesse reproduzieren, die
immer schon den gesellschaftlichen Funktionalitdten, Widersprichen und
Beschriankungen unterliegen.

Wenn trotz dieser Situation an einer eigenstindigen Lernforschung als
erwachsenenpidagogische Forschungslinie festgehalten wird (vgl. Ludwig
2012¢, 2012d), dann hat das vor allem zwei Griinde. Zum einen erlaubt
die Differenzierung zwischen Lernforschung und Lehrforschung eine dif-
ferenzierte Untersuchung der jeweiligen Eigenlogiken des Lehrens und des
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Lernens. Beide Handlungsweisen sind zwar oft aufeinander bezogen, fol-
gen aber immer ihrem Eigensinn. Lernende lernen nicht unabhingig von
den Lehraktivitdten, aber dennoch eigensinnig. Diese Prozesse werden im
Rahmen der Lernforschung untersucht. Zum anderen gilt es, gegeniiber
der psychologischen Lernforschung die besonderen Erkenntnisinteressen
der pidagogischen Lernforschung deutlich zu machen. Diese Interessen
liegen in der Untersuchung von Lernprozessen als Bildungsprozesse. An-
ders als in der psychologischen Lernforschung, die an der Bestimmung
von Faktoren fir Lernerfolg interessiert ist und den Lernenden mit seinen
Dispositionen zur Bedingung fiir Lernerfolg macht, begreift die padagogi-
sche Lernforschung den Lernenden als Subjekt, das in einem Selbst- und
Weltverstindigungsprozess steht. In diesem Kontext interessieren die in-
dividuellen und gesellschaftlichen Moglichkeiten und Begrenzungen fir
diese Selbst- und Weltverstindigungsprozesse, die auf eine erweiterte ge-
sellschaftliche Teilhabe zielen. Die Differenz zwischen psychologischer und
padagogischer Forschung liegt so gesehen vor allem in unterschiedlichen
Interessen und Fragestellungen im Kontext empirischer Forschung und
nicht allein in der Differenz zwischen psychologisch-empirischer Forschung
und piadagogisch-normativem Gestaltungsanspruch wie ihn Terhart (2009,
S. 156) formuliert. Das Projekt SYLBE versteht sich als Teil der empirisch-
padagogischen Lernforschung.
Die Lernforschung umfasst also, auch in der Alphabetisierungsfor-
schung, zwei unterschiedliche Richtungen:
1. Eine Lernforschung im Bedingungsmodell, die in der padagogischen
Psychologie ihre Wurzeln hat.
2. Eine Lernforschung im Begriindungsmodell, die in der Sozialpsycholo-
gie und den Sozialwissenschaften einschliefSlich der Erziehungswissen-
schaft/Bildungswissenschaft ihre Wurzeln hat.

Die beiden Richtungen unterscheiden sich forschungsstrategisch hinsicht-
lich der Erkenntnisinteressen sowie Fragestellungen und meistens auch hin-
sichtlich der methodologisch-methodischen Konzeptualisierung.
Lernforschung im Bedingungsmodell fokussiert mittels quantitativer
Forschungsmethoden den Lernerfolg und untersucht in diesem Zusam-
menhang bestimmte Bedingungsvariablen, z.B. die Lernstrategie und ihre
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Auswirkungen auf den Lernerfolg. Weitere zentrale Variablen sind Ge-
dédchtnisleistungen, die Motivation, das Autonomieempfinden, Arbeits-
platzbedingungen und die soziale Eingebundenheit als Auswirkung auf den
Lernerfolg.

Lernforschung im Begriindungsmodell verwendet hiaufig qualitative
Forschungsmethoden, weil sie an der Rekonstruktion von Lernbegriindun-
gen interessiert ist und nicht an Bedingungszusammenhingen im Rahmen
einer Wenn-Dann-Logik. Lernen wird hier als soziales Handeln verstanden
und nicht als bedingte kognitive Operation. Wenn im Begriindungsmodell
geforscht wird, dann sollen Begriindungen fiir Lernen oder auch fir Lern-
widerstande rekonstruiert werden entlang von Erzdhlungen der Lernenden.

Mittels qualitativer Forschung im Begriindungsmodell konnen Griinde
fiir oder gegen Lernen sowie die damit verbundenen gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen, auf die sich lernende Subjekte beziehen, rekonstruiert
werden. Es wire unzulissig, von subjektiven Griinden auf objektive Bedin-
gungen zu schliefen. Uber Interviews kann rekonstruiert werden, in welcher
Weise das individuelle Handeln gesellschaftliche Moglichkeiten und Bedin-
gungen wahrnimmt und wie es sich darauf bezieht. Diese Art und Weise
ldsst sich — wie z.B. im SYLBE-Projekt — typisieren und verallgemeinern.

3.4.1 Lernforschung im Bedingungsmodell

Die Studie von Risseler/Gerth/Boltzmann (2011) uberpriifte, inwiefern
funktionale Analphabeten und Kinder mit einer Lese-Rechtschreibschwi-
che (LRS) im Vergleich zu einer Kontrollgruppe schlechtere Wahrneh-
mungsfahigkeiten besitzen. Ergebnis ist, dass Gruppen der funktionalen
Analphabeten und Kinder mit LRS durchweg schlechter abschneiden als
die Kontrollgruppe mit ,normal“ lesenden Erwachsenen (vgl. ebd., S. 22).
Die Autoren gehen davon aus, dass ein Training basaler Wahrnehmungs-
fahigkeiten die Leseleistung bei funktionalen Analphabeten verbessern
konnte, da diese Programme bereits positive Erfolge bei Kindern mit einer
Lese-Rechtschreibschwiche erzielten.

Eine Untersuchung zum Lesestrategieeinsatz legte Michael Grosche
(2011) vor. Ausgangspunkt war die Beobachtung, dass einige Kursteilneh-
mende ihre Lesegeschwindigkeit verlangsamten im Rahmen eines am pho-
nics approach orientierten Unterrichts, also eines Lehrangebots, das auf
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die alphabetischen Lesestrategien abzielte (vgl. ebd., S. 32). Er untersuchte
experimentell, wie sich diese Beobachtung interpretieren ldsst. Grosche
kommt zu dem Ergebnis, dass bei funktionalen Analphabeten orthografi-
sche Lesestrategien gewohnter und automatisierter sind und dadurch eine
Strategie-Interferenz zur alphabetischen Lesestrategie besteht, die zu einer
Leseverlangsamung fuhrt (vgl. ebd., S. 35).

Wagner/Sasse (2011) untersuchten mittels einer Langsschnittunter-
suchung tber ein Jahr den Lernfortschritt im Verlauf von Alphabetisie-
rungskursen. Methodisch betrachtet sind Langsschnittuntersuchungen ein
wichtiges Untersuchungsdesign im Rahmen der Lernforschung, weil sie in
besonderer Weise geeignet sind, Veranderungen darzustellen. Die Autoren
zeigen, dass ein niedriges Ausgangsniveau der Kursteilnehmenden im Ver-
gleich zu einem guten Ausgangsniveau den Fortschritt im Verlauf des Kur-
ses negativ beeinflusst. Wagner und Sasse empfehlen daher didaktisch eine
innere Differenzierung des Unterrichts bzw. eine individuelle Férderung
(vgl. ebd., S. 205).

Wihrend Wagner/Sasse den Zusammenhang zwischen Ausgangs-
niveau und Lernfortschritt untersuchten, nahmen Popp/Sanders (2011)
die Auswirkungen der Kurseinmiindung auf die Lernhaltung in den Blick:
»Bedingen die strukturellen Rahmenbedingungen Lernhaltungen?“ (ebd.,
S.60). Anhand der leitfadengestiitzten Interviews konnen drei Zugangs-
szenarien identifiziert werden: Der Besuch des Kurses 1. aus Eigeninitiative
beziehungsweise intrinsischer Motivation, 2. aufgrund einer Beratung und
3. aus Angst vor Sanktionen beziehungsweise aus extrinsischer Motivation
(vgl. ebd., S. 53). Dariiber hinaus kommen die Autoren zu dem Ergebnis,
dass der erzwungene Kurszugang die Lernmotivation hemmt und sogar
zum Lernwiderstand fithren kann. Erklart wird dieser Zusammenhang
mit der emotionalen Lage, die ,,sowohl die Lernmotivation als auch den
individuellen Lernprozess beeinflusst“ (ebd., S. 59). Popp/Sanders stellen
eine Tendenz zu funktional ausgerichteten Ansitzen der Alphabetisierungs-
arbeit fest seit der Einfithrung der Hartz IV-Gesetzgebungen. Mit diesen
Ergebnissen verweisen sie darauf, dass eine fremdbestimmte Kursteilnahme
negative Auswirkungen auf das Lernen hat (vgl. ebd., S. 52).

Zusammengefasst liegen im Kontext der Lernforschung im Bedingungs-
modell Ergebnisse zu Bedingungen des Lernerfolgs und der Lernmotivation
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vor. Lernerfolg wird in Beziehung gesetzt zu basalen Wahrnehmungsfahig-
keiten, zu Lernstrategieinterferenzen und zum Kompetenzausgangsniveau.
Die Lernmotivation wird zu den strukturellen Rahmenbedingungen in Be-
ziehung gesetzt. Die theoretischen Grundlagen der verschiedenen Untersu-
chungen sind dabei genauso heterogen wie ihre Fragestellungen. Ein theo-
retischer Ertrag ist deshalb noch nicht erkennbar. Praktische Konsequenzen
lassen sich im Einzelfall ziehen.

3.4.2 Lernforschung im Begriindungsmodell

Einen ethnografischen und biografieorientierten Zugang zum Lernen
wihlte Andrea Linde (2008) in ihrer Studie tiber das Lesen- und Schreiben-
lernen im Erwachsenenalter. Mit ihren leitfadengestiitzten und erzihl-
generierenden Interviews versuchte sie, ,dem lebenspraktischen Zusam-
menhang des Lernhandelns nachzugehen, da die Vermutung plausibel
erscheint, dass das Verstandnis von Literalitit und Lernen den Prozess des
Lesen- und Schreibenlernens beeinflusst“ (ebd., S. 109). Linde orientiert
sich dabei an den New Literacy Studies in Lancester/England, die davon
ausgehen, ,dass das individuelle Verstindnis von Literalitit ein entschei-
dender Aspekt des Lernens ist, man konnte sagen die handlungsleitende
Theorie®“ (ebd., S. 97). Die Interviewauswertung mit Hilfe der Grounded
Theory ergibt drei Kernkategorien: Habitus, Literalitdit und Lernen (vgl.
ebd., S. 117). Habitus und Lernen stehen dabei vor allem unter lernbio-
grafischer Perspektive in einem engen Verhiltnis: Die von den Betroffenen
biografisch erfahrenen Vernachlissigungen im Elternhaus setzen sich in der
Schule fort und wirken zusammen mit entstandenen Angsten negativ auf
das Lernen (vgl. ebd., S. 176). Umso mehr schitzen Alphakursteilnehmende
die Andersartigkeit des Lernens in der Erwachsenenbildung und fordern im
Kursverlauf mehr Selbstbestimmung ein (vgl. ebd., S. 177). Hinsichtlich der
Bedeutsamkeit von Schriftsprache rekonstruierte Linde eine Bandbreite an
Griinden, die von der Existenzsicherung iiber die Erweiterung kommuni-
kativer Partizipationsmoglichkeiten bis hin zu Moglichkeiten der Freizeit-
gestaltung reichen (vgl. ebd., S. 172). Besonders bedeutsam ist die Unter-
kategorie ,,Rechtschreibung®, weil mit deren Beherrschung eine gewisse
»Herrschaft® tiber die Schrift einhergeht und sich die Betroffenen weniger
ausgeliefert fuhlen (vgl. ebd., S. 172).
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Die Studie ,Interdependenzen von Schriftsprachkompetenz und Aspekten
der Lebensbewiltigung“!'® (Deneke/Horch 20115 Reese 2011; Pape 2011)
fragte im Rahmen eines triangulatorischen Forschungsdesigns nach den an-
gewandten Schreibstrategien und Verdnderungen der Alltagsbewiltigung.
Dabei wurden im Liangsschnitt erstens mit der Hamburger Schreibprobe
Lernstandsdiagnosen ermittelt und zweitens wurde auf leitfadengestiitzte In-
terviews mit Kursteilnehmenden zuriickgegriffen, die die subjektiv erlebten
Veranderungen der Schriftsprachverwendung fokussieren. Bei der Gegen-
uberstellung der Interviewdaten aus beiden Erhebungswellen wird deutlich,
dass sich positive Veranderungen im Alltagsleben der Befragten zeigen (vgl.
Pape 2011, S. 180). Ingeborg Reese (2011) rekonstruiert anhand der Inter-
views zwolf Teilhabebereiche, in denen sich der Umgang mit Schriftsprache
verandert hat (z.B. Familie, Freizeit/Reisen, Berufsleben, Kultur). Die Cross-
kategorie ,,Selbstandigkeit, Selbstbestimmung und Selbstbewusstsein® zieht
sich dabei folgendermafSen durch alle Teilhabebereiche: Mit zunehmendem
Kompetenzzuwachs wurden die Selbstandigkeit, die Selbstbestimmung und
das Selbstbewusstsein gesteigert (vgl. ebd., S. 167). Mittels der Lernstands-
diagnose wurden zudem Strategieprofile erstellt, in denen die Haufigkeit der
Verwendung einzelner Strategien (z.B. alphabetische, orthografische, mor-
phematische, wortiibergreifende) aufgezeigt wird.!” Mit diesen Strategiepro-
filen wurden die Kursteilnehmenden im Rahmen einer individuellen Riick-
meldung konfrontiert. Hierbei konnten individuelle Schwierigkeiten und die
eigene Entwicklung zur Sprache gebracht werden. Deneke/Horch (2011)
kommen zu dem Ergebnis: ,,Fur den Lernprozess ist es wesentlich, dass nicht
die Quantitdt der Fehler im Schreibprozess ausschlaggebend ist, sondern eher
die sich im Laufe der Zeit verandernde Art der Fehler* (ebd., S. 158). Dart-
ber hinaus sei die kontinuierliche Auseinandersetzung mit Schriftsprache in
verschiedenen Lebensbereichen notig, um die Strategien zu modifizieren (vgl.
ebd., S. 158). Hier zeigte sich im Rahmen eines Fallbeispiels, dass die Wert-
schitzung geschriebener Texte die Auseinandersetzung mit Schrift forderte
und im Verlauf Lernfortschritte sichtbar wurden. Diese Studie zeichnet sich

16 Teilprojekt des Verbundes ,,Verbleibsstudie zur biographischen Entwicklung ehemaliger
Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Alphabetisierungskursen.

17 Die Erfassung der Strategien erfolgte in Anlehnung an das Modell des Rechtschreibens
nach May (2002).
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durch die Methodentriangulation aus, da sich einerseits durch fokussierte
Interviews die subjektiv erlebten Veranderungen im Lebensalltag rekonstru-
ieren lassen. Andererseits wird durch die Lernstandsdiagnose eine direkte
Konfrontation mit dem Lerngegenstand moglich. Deneke/Horch empfehlen
dialogisch eingesetzte Lernstandsdiagnosen auch als Reflexionsinstrument
im Alphabetisierungskurs, um eine individuelle und gegenstandsnahe Forde-
rung zu ermoglichen (vgl. ebd., S. 159).

Die in diesem Band dargestellte Lernforschung im Rahmen des SYLBE-
Projekts ist ebenfalls der Lernforschung im Begriindungsdiskurs zuzurech-
nen. Im SYLBE-Projekt wurde ein subjektwissenschaftlicher Zugang im
Anschluss an Holzkamp (1995) gewahlt, um die Lernbegriindungen und
die Lernwiderstinde der Teilnehmenden zu Beginn und wihrend des Kur-
ses besser verstehen zu konnen.

Fur die Lernforschung im Begriindungsmodell stehen die Bedeutsam-
keit und die Begriindungen fiir den Schriftspracherwerb im Vordergrund.
Es liegen Ergebnisse dartber vor, in welcher Weise die Lebensgestaltung der
Teilnehmenden bedeutsam wird als Voraussetzung fiir den Schriftspracher-
werb und fiir den Lernprozess selbst. Es wurde auch umgekehrt untersucht,
in welcher Weise die neu erworbenen Kompetenzen die Lebensgestaltung
und Teilhabe verandern. Auch die Forschungen im Kontext dieses Lernfor-
schungsmodells weisen noch keine theoretische Kohidrenz auf. Praktische
Konsequenzen werden in vielfaltiger Hinsicht formuliert.

3.5 Professionalisierungsforschung

Die Professionalisierungsforschung untersucht das professionelle Handeln
der Kursleitenden. Im Fokus stehen traditionell Fragen nach der Kom-
petenz der Kursleitenden, nach dem Umgang mit typischen Spannungs-
verhiltnissen im professionellen Handeln und Fragen nach der Aus- bzw.
Fortbildung. Im Feld der Alphabetisierungsforschung finden sich dazu we-
nige Untersuchungen.

Im Verbund ,,Pro Grundbildung® wurden die Teilnehmerstruktur, die
Erwartungen und die Wirkung padagogischer Fortbildung untersucht. Fiir
die Kursleitenden sind es vor allem soziale sowie methodisch-didaktische
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Kompetenzen, die sie im Rahmen einer Fortbildung erwerben mochten
(vgl. Jutten/Mania 2011, S.277). Die Wirkung der Fortbildung steht in
einem engen Zusammenhang mit den Eingangsvoraussetzungen (Qualifi-
kationen, Titigkeitsumfang) der Kursleitenden: So fithlen sich erfahrene
Kursleitende eher bestiarkt durch die Fortbildungen, unerfahrene nach wie
vor unsicher (vgl. ebd., S. 279).

3.6 Institutionen- und Programmforschung

Hierzu zdhlen Untersuchungen zu den institutionellen Strukturen
einschlieflich der Programmangebote. Rainer Brodel und Jorg Siefker
(2011) verweisen in ihrer Untersuchung auf zwei zentrale Fordersysteme
fur die Alphabetisierungsarbeit: einerseits die freie Alphabetisierung und
andererseits die Integrationskurse mit Alphabetisierungsanteilen. Diese
beiden Systeme gehoren zu zwei ganz unterschiedlichen gesellschaftlichen
Funktionssystemen. Wihrend der freie Alphabetisierungskurs dem Bil-
dungssystem angehort, ist der Integrationskurs ein Teilsystem des Migra-
tionssystems. Das ist insofern wichtig, als die Institutionen der Alpha-
betisierung/Grundbildung und ihre gesellschaftliche Funktion bislang noch
nicht in den Fokus der Forschung geraten sind. Die Institutionen sind aber
eine wesentliche Rahmenbedingung der Bildungsprozesse. Interessant an
diesen Ergebnissen ist, dass es eine erwachsenenorientierte Lehrkultur im
Bereich der freien Alphabetisierung gibt und die Integrationskurse ganz
tiberwiegend stark curricular strukturiert sind und sich an der Fachlogik
der Linguistik orientieren. In der Praxis der Volkshochschulen, in der beide
Kursformate stattfinden, ist kaum eine wechselseitige Verschrankung dieser
Lehr-/Lernkulturen anzutreffen.

Das Projekt ,,Monitor* (vgl. Viol 2010) kann ebenfalls in der Institu-
tionen- und Programmforschung verortet werden. Bei der Erfassung der
dominierenden Bildungseinrichtungen im Bereich der Alphabetisierungs-
und Grundbildungsarbeit wird deutlich, dass die Volkshochschulen den
GrofSteil der Angebote bewiltigen; andere Einrichtungen (z.B. Strafvollzug)
bilden die Ausnahme. Gleichzeitig ist die Anzahl der Kurse mit privatem
Bezug und Alltagsnihe sehr hoch.
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Inwiefern sich die inhaltliche Ausrichtung der Programmangebote mit den
Problematiken und Interessen der Adressaten tatsiachlich deckt, miisste auf
der Basis weiterer Untersuchungen im Kontext der Lernforschung evaluiert
werden.

3.7 Forschungsdesiderate

Der Forschungsstand zeigt deutliche Schwerpunkte und Schwachstellen.
Zu einem Schwerpunkt haben sich die Adressaten-/Zielgruppen- und die
Teilnehmendenforschung entwickelt. Dies diirfte dem bildungspolitischen
Interesse nach Klarung der Gréffenordnung des funktionalen Analphabetis-
mus geschuldet sein. Erkennbar wird aber auch das Interesse an einer Cha-
rakterisierung und Einteilung der Zielgruppe, das einhergeht mit der Suche
nach erfolgreichen diagnostischen Instrumenten und Vermittlungskonzep-
ten. Bildungspolitisch erwartet werden passende Vermittlungskonzepte, die
auf die jeweilige Teilgruppe funktionaler Analphabeten abgestimmt sind.

Deutliche Schwachstellen liegen in den restlichen vier Forschungslinien.
Dies gilt insbesondere fiir die Vermittlungspraxis im Kurs, die sowohl aus
der Perspektive der Lehr-/Interaktionsforschung, als auch der Lernfor-
schung in den Fokus genommen werden miisste. Diese Vermittlungspraxis
bleibt bislang dunkel. Es liegen kaum empirische Daten tiber die Lehr- und
Lernhandlungen sowie die Interaktionsprozesse in den Kursen vor. Das
Projekt SYLBE leistet zwar einen Beitrag zur Vermittlungspraxis aus Sicht
der Lernenden, indem es deren Lernbegriindungen und Lernwiderstinde
im Kurs- und Lebenskontext rekonstruiert. In diesen Lernbegriindungen
finden sich aber mehr Beziige auf die Biografie und die aktuelle Lebenswelt
als auf die Prozesse im Kurs. Eine differenzierte empirische Untersuchung
der Vermittlungspraxis im Kurs hétte auch positive Effekte fiir die Profes-
sionalisierungsforschung und insbesondere die Professionalisierungspraxis.
Hinsichtlich der Forschungen zur Vermittlungspraxis im Kurs gilt es zu-
kiinftig nachzubessern.
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4 Lernforschung - Lernbegriindungstypen
bei Alphakurs-Teilnehmenden

4.1 Ziel der Untersuchung und Forschungsfragen

Mit der Rekonstruktion von typischen Lernbegriindungen funktionaler
Analphabeten wird das Ziel verfolgt, die Komplexitidt von Lernprozessen
als soziale Realitit mit ihren jeweiligen Sinnzusammenhingen verstehen
und in ihrer jeweiligen Spezifik erkldren zu konnen.

Folgt man der in Kapitel 2 dargestellten lerntheoretischen Heuristik,
lassen sich in subjektiven (Lern-)Begriindungen Verweise auf allgemeine
gesellschaftliche Strukturen finden. Das Typische spiegelt die Vermittlungs-
ebene zwischen allgemeiner und restriktiver Handlungsfihigkeit, den damit
verbundenen Widerspriichlichkeiten zwischen individuellem Lebensinte-
resse, Handlungspriamissen und gesellschaftlichen Bedeutungskonstella-
tionen wider.

Im Kern stellten wir uns die Aufgabe, die Lernbegriindungen funk-
tionaler Analphabeten im Erwachsenenalter zu rekonstruieren und daran
anschliefSend ein Erklarungsmodell zu entwickeln, das Antworten auf fol-
gende zwei Forschungsfragen gibt:

1. Welche Lernbarrieren und -widerstande fiihren dazu, dass Menschen
die Aneignung grundstindiger Kompetenzen wie das Lesen und Schreiben
abbrechen? Welche guten Griinde gibt es, Lesen und Schreiben nicht zu
lernen?

Hierbei stehen die biografischen Lern- und Lebenserfahrungen der Betrof-
fenen im Mittelpunkt. Erlebnisse im Zusammenhang mit den primaren und
sekundidren Sozialisationsinstanzen stellen somit wichtige Bezugspunkte
fur die Bearbeitung dieser Forschungsfrage dar.

Ist die Frage des Lernabbruchs relevant, so muss auch nach den Anlissen
gefragt werden, um aus dem Zusammenspiel beider Lernprozesse gesell-
schaftlich typische (Lern-)Handlungen identifizieren zu kénnen:
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2. Warum nebmen funktionale Analphabeten diesen (Lese- und Schreib-)
Lernprozess im Erwachsenenalter wieder auf? Welche guten Griinde gibt
es, Lesen und Schreiben zu lernen?

Bei dieser Fragestellung ging es darum, die individuellen und sozialen Be-
hinderungen beim Erlernen der Schriftsprache empirisch zu rekonstruieren.
Die Untersuchung insgesamt zielte folglich darauf ab, eine Typisierung ent-
lang des thematischen Lernaspekts zu erarbeiten, der die subjektive Bedeut-
samkeit der Schriftsprache zum Ausdruck bringt.

4.2 Untersuchungsdesign

4.2.1 Methodologische Verortung im qualitativen Forschungsparadigma
Die Forschungsfragen und der lerntheoretische Zugang legen ein qualitati-
ves Forschungsparadigma nahe, das die Erfassung der subjektiven (Lern-)
Begriindungen funktionaler Analphabeten moglich macht. Quantitative
und qualitative Forschung unterscheiden sich nicht nur in der Verwendung
der Methoden zur Datenerhebung und -auswertung, sondern ganz grund-
sdtzlich in der Forschungsstrategie und der Logik.

Bei quantitativen Untersuchungen wird eine lineare Strategie verfolgt,
ein umfassendes Untersuchungsdesign und die Formulierung von Hypo-
thesen stehen zu Beginn des Forschungsprozesses fest. Anhand einer stan-
dardisierten Stichprobe, also ,,zahlenmifSiig darstellbare[r], abstrakte|r]
Daten“ werden die Hypothesen tiberpraft (Witt 2001, S. 2). Insofern kann
von einer ,iberpriifenden Forschungslogik“ gesprochen werden (Briise-
meister 2008, S. 19).

Bei qualitativen Untersuchungen geht es um den Sinn, die Bedeutungen
der Akteure und in der Auswertung der Daten um das Finden von Gemein-
samkeiten. Hierbei wird eine zirkuldre Strategie verfolgt, denn Forschungs-
schritte werden mehrmals durchlaufen. Es gibt zwar ein (theoretisches)
Vorverstandnis, aber keine Hypothesen, die Theorie wird mittels des Daten-
materials erst entwickelt. Die Entdeckung und Beschreibung von Beziigen
und Strukturen ist eher mit Extremen moglich — mit einer Verschiedenheit
der Daten, um das zu untersuchende Problemfeld entsprechend abzubilden
(vgl. Witt 2001). Insofern wird bei qualitativen Untersuchungen eine ,ent-
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deckende Forschungslogik“ verfolgt (Briisemeister 2008, S. 19). Gemeinsam
sind beiden Forschungslogiken die Leitgedanken der ,,Gegenstandsange-
messenheit von Methoden und Theorien, die Beriicksichtigung und Analyse
unterschiedlicher Perspektiven sowie die Reflexion des Forschers tiber die
Forschung als Teil der Erkenntnis* (Flick 2002, S. 16).

Fur die Untersuchung stellte sich zunichst die Frage der Passung zwi-
schen Gegenstand und Untersuchungsmethode. Um subjektive Begriindun-
gen funktionaler Analphabeten rekonstruieren zu kénnen, ist ein Forschungs-
design vonnoten, das in der Erhebung sowohl Narrationen ermoglicht als
auch gezielt reflexionsanregende Fragen integriert. Betroffene miissen selbst
zu Wort kommen und ihre biografischen Erfahrungen sowie ihre aktuellen
Befindlichkeiten und Handlungsproblematiken erzdhlen konnen.

4.2.2 Die Datenerhebung mit dem problemzentrierten Interview
In der Untersuchung wurde methodisch auf das problemzentrierte Inter-
view nach Witzel (2000) zuriickgegriffen, da hiermit die Erfassung in-
dividueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen moglich ist.
Witzel wendet sich mit dem problemzentrierten Interview gegen hypo-
thetico-deduktive und naiv-induktivistische Vorgehensweisen (vgl. ebd.,
S. 2). Das problemzentrierte Interview ist ein ,theoriegenerierendes Ver-
fahren, das den vermeintlichen Gegensatz zwischen Theoriegeleitetheit
und Offenheit dadurch aufzuheben versucht, dass der Anwender seinen
Erkenntnisgewinn als induktiv-deduktives Wechselspiel organisiert“ (ebd.,
S. 1). Eine gewisse Theoriegeleitetheit, also notwendiges Vorwissen sowie
ein heuristisch-analytischer Rahmen stehen der Offenheit nicht entgegen,
sondern erginzen die Narrationen um zentrale, forschungsbezogene Pro-
blemstellungen bzw. -fragen. Im Rahmen des problemzentrierten Inter-
views werden drei Grundpositionen eingenommen:
1. die Problemorientierung, die forschungspraktisch durch eine Zuspit-
zung der Kommunikation erfolgt,
2. die Gegenstandsorientierung, also die Flexibilitit gegeniiber unter-
schiedlichen Anforderungen des Gegenstands,
3. die Prozessorientierung, die sich auf den Forschungsablauf bezieht und
eine systematische Entwicklung des Problemhorizonts ermoglichen soll

(vgl. ebd., S. 3).
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Ein inhaltlich locker strukturierter Leitfaden mit einer erzihlgenerieren-
den Einleitungsfrage und weiteren themenbezogenen, offenen Fragen bie-
tet hierbei die Grundlage fiir ein induktiv-deduktives Wechselspiel im Ge-
sprachsverlauf. In dieser Untersuchung stellt die Frage ,,Wie bist Du zu
diesem Kurs gekommen und wozu brauchst Du ihn?“ die Einleitungsfrage
dar. Weitere themenbezogene Fragen beziehen sich auf Schriftsprachsitua-
tionen im Alltag (Beruf, Familie usw.), die Dauer des Kursbesuchs, auf die
Zufriedenheit, Herausforderungen und das Lehr-/Lernverhaltnis im Kurs,
auf die Kursgruppe, die Biografie, also zuriickliegende Lernerfahrungen in
der Schulzeit und schliefSlich auf die soziale Situation und das Alter der
Befragten.

4.2.3 Der Feldzugang und das Sample
Als schwierig erwies es sich zunachst, einen Zugang zu funktionalen Anal-
phabeten zu finden, die offen tiber ihre Situation sprechen wiirden. Es galt,
Kontakt zu Teilnehmenden in Alphabetisierungskursen aufzunehmen. Dies
gelang einerseits tiber engagierte Kursleitende, andererseits wurden Kurs-
teilnehmende direkt angesprochen und fiir ein ausfithrlicheres Gespriach
gewonnen. Die Erhebungsphase erstreckte sich von Juni 2008 bis Mai
2009. Insgesamt konnte ein Datenpool bestehend aus 21 aufgezeichnet
und transkribiert vorliegenden Interviews aufgebaut werden. Charakteris-
tisch ist, dass es sich bei den Interviewpartnern um Frauen und Minner
handelt, die trotz Schulbesuchs in Deutschland Schwierigkeiten mit der
Schriftsprache haben und an einem Alphabetisierungskurs in Bayern, Ber-
lin, Brandenburg, Niedersachsen oder Nordrhein-Westfalen teilnehmen
(= Tab. 1).

Die Alterspanne der Interviewten liegt zum Befragungszeitpunkt zwi-
schen 24 und 71 Jahren, das durchschnittliche Alter bei 45 Jahren. Die
meisten Interviewpartner sind zwischen 30 und 50 Jahre alt (— Abb. §).
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Bundesland Intg'r\::vl:llpi:ner davon weiblich davon mannlich
Brandenburg 5 1 4

Berlin 6 3 3
Nordrhein-Westfalen 4 2 2
Niedersachsen 2 2 0

Bayern 4 3 1
gesamt 21 1 10

Tabelle 1: Uberblick iiber das Herkunftsbundesland und die Geschlechterverteilung
der Interviewpartner

Altersverteilung

20-30 30-40 40-50 50-60 60-70 >70

Abbildung 5: Alter der Interviewpartner

Beziiglich sozio-demographischer Merkmale ist eine Heterogenitit gege-
ben, auch wenn sie nicht notwendig fiir diese Forschungsstrategie wire.
Letztlich erfolgte die Auswahl der Interviewpartner anhand der akquirier-
ten Moglichkeiten, die sich zu hundert Prozent auf Teilnehmende an Al-
phabetisierungskursen bezogen. Insofern ist der Begriff ,,funktionaler An-
alphabet® hier als Kursteilnehmender definiert. Wichtig wiren Gespriche
mit Nichtteilnehmenden gewesen, da diese bislang keinen Anlass fiir sich
sahen, einen Kurs zu besuchen. Was deren Begriindungen fir eine Nicht-
teilnahme sind, bleibt eine offene Frage, der in einer anschlieffenden Unter-
suchung nachgegangen werden konnte.
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4.2.4 Die Datenauswertung mit der Grounded Theory und

einer empirisch begriindeten Typenbildung
Die Auswertung des vorliegenden Interviewmaterials wurde methodisch mit
der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996) durchgefiithrt (— Abb. 6).

Fille  ° Auswertungsschritt: Auswertungsziel
21 o formulierende Interpretation: Erfassung der Themenstruktur
21 o Dimensionierung auf Basis der Heuristik: Auswahl der markantesten Félle
8 o offene Kodierung: Erstellung eines Kodebaums mithilfe von MAXQDA
o axiale Kodierung: Bildung von Vergleichdimensionen, Kategorienbildung,
8 Einbindung theoretischer Konzepte, vorldufige Theoriebildung
o theoretisches und diskriminierendes Sampling: vergleichende Analyse
unter Einbindung weiterer Félle, Ausdifferenzierung und Verfeinerung der
21 : . . . : :
Kategorien sowie der Beziehungen zwischen den Kategorien, Typenbildung
21 o selektive Kodierung: Abstrahierung der Theorie und der Typen

Abbildung 6: Vereinfachte, lineare Darstellung des Auswertungsvorgehens

Im induktiv-deduktiven Wechselspiel sollte aus dem Datenmaterial eine
gegenstandsverankerte Theorie und Typologie entwickelt werden, die
Aufschluss tiber Lernbegriindungen (Lernanlidsse, Lernbarrieren) funktio-
naler Analphabeten gibt. Unter ,,Gegenstandsverankerung® (grounding)
verstehen Strauss/Corbin, die ,,Dichte, Sensibilitdt und Integration zu ent-
wickeln, die benotigt werden, um eine dichte, eng geflochtene, erklarungs-
reiche Theorie zu generieren, die sich der Realitit, die sie reprasentiert, so
weit wie moglich anndhert® (ebd., S. 39). Durch den Einsatz verschiedener
Kodierungsverfahren (offenes, axiales und selektives Kodieren) wurden
die Daten sukzessive ,aufgebrochen® und neu miteinander in Beziehung
gesetzt.
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Hierbei wurde die Datenauswertungssoftware MAXQDA verwendet, da
sich bei der Entwicklung des Kode- und Kategorienbaums sukzessive Neu-
konstellationen auf der Basis des umfangreichen Datenmaterials ergaben.
Auf diese Weise schilten sich spezifische und immer wiederkehrende Kon-
zepte respektive Kernkategorien heraus, die in einer zusammenhingenden
Theorie verankert sind.

Eine ,theoretische Sensibilitit“, also wissenschaftliches Vorwissen
(Theoriekenntnis), ist dabei nicht nur wiinschenswert, sondern notwen-
dig, sie ,,befdhigt den Analysierenden, die Forschungssituation und die da-
mit verbundenen Daten auf neue Weise zu sehen® (ebd., S. 27). Mit Hilfe
des ,theoretischen Samplings“, in welchem weitere Fille mit den ersten
Fillen verglichen wurden, konnten die Kategorien und deren Beziehung
untereinander ausdifferenziert werden. Die konsequente Einbindung aller
Interviews diente dazu, alle moglichen Spielarten in den Kategorien im
Sinne der theoretischen Sittigung zu berticksichtigen. Parallel erfolgte die
Bildung einer Lernbegriindungstypologie.

An Kluge (2000) orientiert, versteht man unter einer ,, Typologie®
eine auf Merkmalen basierende Gruppeneinteilung, die sowohl dhnliche
Elemente innerhalb eines Typus als auch moglichst kontrastierende Ele-
mente zwischen den Typen differenziert erfasst: ,Mit dem Begriff Typus
werden die gebildeten Teil- und Untergruppen bezeichnet, die gemeinsame
Eigenschaften aufweisen und anhand der spezifischen Konstellation die-
ser Eigenschaften beschrieben und charakterisiert werden konnen® (Kluge
2000, S. 2). Dabei handelt es sich im Weberschen Sinne um ,,Idealtypen*
und damit um eine ,,gesteigerte Eindeutigkeit der Begriffe“ (Weber 1972,
S. 10). Idealtypen stehen zwischen Empirie und Theorie, sie beziehen sich
einerseits auf reale Phanomene, tibersteigern bzw. abstrahieren andererseits
einige ihrer Merkmale, um ein Modell sozialer Wirklichkeit abzubilden
(vgl. Kelle/Kluge 2010, S. 83). Dies gelingt tiber einen Fallvergleich und
eine Fallkontrastierung. Unabhingig davon, ob ein Vergleich anhand von
»Themen®, ,Achsen®, ,Kodes* oder ,thematischen Kategorien* erfolgt,
er dient dem Zweck, Ahnlichkeiten und Unterschiede zu ermitteln (vgl.
ebd., S. 85).

Eine Typologie basiert auf einem ausgewiesenen Merkmalsraum, der
»im Laufe des Auswertungsprozesses anhand des Datenmaterials — sowie
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des theoretischen (Vor-)Wissens — erarbeitet und dimensionalisiert* wird
(Kluge 2000, S. 7). Empirische Forschung ist auf dieses Wissen angewiesen,
»da Untersuchungen nicht rein induktiv durchgefithrt werden koénnen*
(ebd., S.5). Kluge kniipft die Theorie-Empirie-Verbindung sogar bedin-
gungslogisch an die Typenbildung: ,,Nur wenn empirische Analysen mit
theoretischem (Vor-)Wissen verbunden werden, konnen daher ,empirisch
begriindete Typen® gebildet werden® (ebd.).

Empirisch begriindete Typenbildung gelingt stufenformig bzw. schritt-
weise folgendermafSen:

Im ersten Schritt erfolgt sie tiber die Entwicklung von Vergleichs-
dimensionen, die in der vorliegenden Untersuchung auf der Basis
thematischer Kodierungen, wissenschaftlichen Vorwissens und entlang
der Forschungsfragen eruiert wurden (zum ,,Vier-Stufenmodell“ vgl.
Kluge 2000, S. 13; Kelle/Kluge 2010, S. 91f.). Im zweiten Schritt stehen
die Gruppierung der Fille und die Analyse empirischer RegelmifSigkeiten
im Zentrum. In der Lernbegriindungstypologie beinhaltet dieser Schritt
die Erstellung eines Merkmalsraums und die Zuordnung der Untersu-
chungselemente in Form von Begriindungen. Inhaltliche Zusammenhinge
und die konkrete Typenbildung lassen sich im dritten Schritt verorten.
Einerseits wurden hierbei weitere Merkmale aus der Empirie hinzuge-
zogen, andererseits erfolgte eine Reduktion des Merkmalsraums auf das
Wesentliche. Der vierte und letzte Schritt dient dem Erfassen des Typi-
schen und der Uberpriifung der Vergleichsdimensionen und inhaltlicher
Sinnzusammenhinge, um die gebildeten Begriindungstypen entsprechend
charakterisieren zu konnen.

Die eruierten Lernbegriindungstypen sind nie in deren ,,Reinform* bei
einzelnen Menschen zu finden. Vielmehr tritt eine spezifische Konstellation
von Merkmalen auf, die Lernprozesse — Lernanldsse und Lernwiderstinde
— situativ begriinden. Mit diesen Begriindungstypen ist ein Anschluss an die
Holzkampsche Denkfigur restriktiver-verallgemeinerter Handlungsfdhig-
keit moglich. Die empirisch rekonstruierten Verhaltnisformen stellen keine
intersubjektive Typologie, sondern eine intrasubjektive Handlungsalterna-
tive dar (vgl. Holzkamp 1990, S. 37ff.). Funktionale Analphabeten kon-
nen gute Griinde fiir das Lernen der Schriftsprache haben, gleichzeitig ist
eine unterschiedlich stark ausgeprigte Widerstindigkeit bzw. Begrenzung
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vorhanden. Das Verhiltnis zwischen Teilhabewunsch und verschiedenen
Facetten der Begrenzung, beispielsweise in Form einer Bedrohung, kann
mit dieser Typologie abgebildet werden.

Die Kombination aus subjektwissenschaftlicher Heuristik und qualitati-
vem Auswertungsverfahren gestattet das Verstehen von Lernbegriindungen
einerseits und die Rekonstruktion im sozialen Kontext andererseits. Dabei
wurde der Versuch unternommen, eine Binnenperspektive — nicht Innen-
oder Auflenperspektive — einzunehmen. Darauf leiten sich folgende Fragen
ab: Wie begriinden funktionale Analphabeten typischerweise ihr Lernen und
Nichtlernen? Vor welchen Entscheidungsalternativen stehen sie in bestimm-
ten Situationen, in den ihnen zuginglichen gesellschaftlichen Handlungs-
feldern? Welche (Lern-)Handlungen und (Lern-)Strategien wahlen sie letzt-
lich aus bzw. greifen sie nicht auf? Hierbei geht es nicht um Bedingungen im
Rahmen eines Ursache-Wirkung-Modells, dem funktionale Analphabeten
ausgeliefert sind, sondern um deren subjektive Begriindungen.

4.3 Lernprozesse funktionaler Analphabeten

Ob und wie jemand lesen und schreiben lernen kann und mochte, hiangt von
seinen biografischen Erfahrungen und seiner aktuellen sozialen Verortung ab.
Aus den biografisch erfahrenen Begrenzungen und Moglichkeiten heraus set-
zen sich funktionale Analphabeten ins Verhiltnis zu aktuellen gesellschaftli-
chen Anforderungen. Holzkamp (1993) bezeichnet das Sich-ins-Verhiltnis-
setzen zur Welt als ,,personale Situiertheit“.'® Dabei hat es fiir funktionale
Analphabeten kaum Sinn, sich mit dem Lerngegenstand ,,Schriftsprache* zu
beschiftigen, wenn sie beispielsweise in der Schule die Erfahrung gemacht
haben, dass sie nicht lernen konnen (gehdufte Misserfolge) oder lesen und
schreiben keine Anerkennung mit sich brachte bei Eltern, Lehrern, Mitschii-

18 ,Demgemaifs ist also der Standort, von dem aus ich mich zur Welt und zu mir selbst situiere,
iiber die raumzeitliche Bestimmtheit hinaus Inbegriff dessen, ,wo ich jetzt stehe® als diese
konkrete Person, die aufgrund spezifischer Lebensverhiltnisse (als individueller Aus- und
Anschnitt allgemeiner gesellschaftlicher Lebensbedingungen) das geworden ist, was ich bin,
mit dieser bestimmten Vergangenheit, aus der meine gegenwirtige Befindlichkeit und meine
zukiinftigen Moglichkeiten erwachsen® (Holzkamp 1995, S. 263).
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lern. Lernbegriindungen sind dariiber hinaus mit den Lebensinteressen'”
verbunden. Die Aneignung von Schriftsprache muss zu den Lebensinteres-
sen passen, d.h. die Aussicht auf eine erweiterte Teilhabe mit sich bringen.
So kann lesen und schreiben zu lernen damit begriindet werden, in seinem
Job handlungsfahig zu werden oder gar erst eine Beschiftigung zu erhalten.

In der im Rahmen unserer Untersuchung erarbeiteten Lernbegriin-
dungstypologie kommen die aktuellen Befindlichkeiten zum Ausdruck, die
sich aus den Lebensinteressen, der sozialen Verortung und den biografi-
schen Erfahrungen ergeben. Ob und wie funktionale Analphabeten Lesen
und Schreiben lernen moéchten und konnen, hiangt von ihren erlebten Be-
grenzungen und Moglichkeiten in den fiir sie relevanten Anerkennungs-
feldern (Beruf, Familie, Gemeinwesen) ab. Ubergeordnet stellt sich die
Frage, inwiefern lesen und schreiben notwendig bzw. wichtig sind fur all-
tagliches oder zukiinftiges Handeln?

Die biografischen Erfahrungen, die das Lernen der Schriftsprache im
Kindes- und Jugendalter behinderten, wiederholen sich in den Interviews
durchweg und sollen daher an dieser Stelle als gemeinsamer Erfahrungshori-
zont reflektiert und mehrperspektivisch interpretiert werden. Zur exempla-
rischen Veranschaulichung dieses Erfahrungshorizonts werden empirische
Belege in Form kurzer Interviewausschnitte in den folgenden Text integriert.

4.3.1 Biografische Teilhabeerfahrungen®
In den Interviews wird von Vernachlissigung und Desinteresse bis hin zu
korperlicher Gewalt seitens der Eltern berichtet.

Beate (45): ,,Also wenn — wenn natiirlich ih ih ein Brief nach Hause kam,
dann wurde natiirlich ein Riesentheater gemacht, also ja. Dann gab’s ein
paar hinter die Ritbe oder weif$ ick wat fiir ne Strafen, aber meistens gab es

19 ,,Die menschlichen Lebensinteressen aber sind unserer Gesamtkonzeption nach wiederum
psychologisch zu konkretisieren als emotional-motivationale Qualitit von Handlungs-
begriindungen (womit kognitive und emotionale Momente hier auf spezifische Weise inte-
griert sind)“ (Holzkamp 1995, S. 189).

20 Der Zusammenhang zwischen fehlender Anerkennung, der damit fehlenden Maglichkeit,
zentrale soziale Haltungen im Vergesellschaftungsfeld Familie zu erwerben und eine ,,spira-
le reduzierter Anerkennung“ durch weitere Exklusionsprozesse in der Institution Schule zu
erfahren, wurde bereits in Ludwig (2010) und Ludwig/Miiller (2011, 2012) erldutert.
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dann eher Schlige und (LACHT) dann war die Sache dann nachher auch
wieder irgendwie nach zwei Tagen erledigt und war dann — bis der nichste
Brief kam. Und dann irgendwann glaube ich hat sich auch gar keiner mehr
dran in — dh dh dran gestort, was da iiberhaupt ist.“

Rita (33): ,,Und meine Mutter war damals Alkoholikerin. Und da habe ich

keine Unterstiitzung erhalten.

Ole (26): ,Wir haben frither n Laden gehabt und da haben se sich mehr
um den Laden gekiimmert, als um uns. Also ich hab noch zwee Schwestern
und die haben mir meistens geholfen gehabt und dann sind se ooch aus-
gezogen. Und dann habe ich alleene dagestanden. Und dann war ich ooch
erst elfe oder so. Ja, und dann habe ich alleene dagestanden. Da habe ich
meine Hausaufgaben, alles alleene gemacht gehabt. Ja, und da habe ich dann
Schule geschwinzt, meiste Zeit dann, weil ich dann — und dann bin ich dann
nicht hinterhergekommen, dann. Na, in der ersten Klasse bin ich gleich sit-

zengeblieben, dann bin ich gleich in die Hilfsschule gekommen.

Funktionale Analphabeten fithlen sich in der Herkunftsfamilie vernach-
lassigt und ausgeschlossen. Dies setzt sich in der Institution Schule fort. In
den Interviews berichten funktionale Analphabeten davon, dass sie in der
Schule den Anschluss verpassen, nur wenige Beziehungen aufbauen und
teilweise zu AufSenseitern werden. Einige entziehen sich sogar ganzlich der
Institution Schule.

Rita (33): ,,Durch die Heimwechselung und Schulwechselung konnte man
ja auch keine Beziehung in die Klasse so aufbauen. Man war immer der
Auflenseiter.

Ole (26): ,,Ich wurde immer bis ganz hinten gesetzt, weil ich der Mopplige
war. Also ich war der, den se meistens geidrgert haben in der Schule. Ja. Weil
eben deswegen, weil ich auch nicht richtig lesen und schreiben konnte, das
haben se mich dann — geh weg, mit dir wollen wir nichts zu tun haben, so
automatisch. Ich hatte blof§ zwee Freunde oder so in der Schule. Und denn —
das war’s. Und die konnten auch nicht richtig schreiben und lesen.“

Beate (45): ,,Also sie hitten mir eher geholfen, wenn sie dhm ja, mich mehr
einbezogen hitten. Zwar war ich langsamer, aber ick war ja nicht so - ich
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war nicht ih ih AUFFALLEND ih oder bose oder ick habe keinen Quatsch
gemacht, im Gegenteil, ick wurde immer stiller, immer leiser und habe mich
immer weiter weg gesetzt und det war dann auch anscheinend angenehm, ja.«

Stefan (34): ,,Die sind dann mit m Lehrstoff mit einmal weggezogen. Und
ich hab dann gesagt: Jetzt ist Schluss. Ich will nicht mehr, ich geh nicht mehr

zur Schule.“

Der Zusammenhang von funktionalem Analphabetismus und Negativer-
fahrungen in Familie und Schule wurde bereits in der Alphabetisierungs-
forschung festgestellt und mit der Entwicklung eines negativen Selbstbildes
und damit verbundenen Lerningsten erklirt (vgl. Oswald/Miiller 1982;
Dobert-Nauert 1985; Namgalies 1990). Mit dieser individualpsychologi-
schen Betrachtung dieses Phinomens geraten soziale und sozialstrukturelle
Aspekte aus dem Blick.

Betrachtet man die primiren Erfahrungen in der Familie aus sozial-
philosophischer Perspektive (vgl. Honneth 1994), fehlen funktionalen
Analphabeten die iiber Anerkennung vermittelten sozialen Haltungen und
Funktionszusammenhinge, die im Reproduktionsfeld ,,Familie“ tiblicher-
weise erworben werden. Honneth hat die Vorstellung, dass Vergesellschaf-
tungsprozesse tiber Anerkennungsbeziehungen verlaufen. Im Anschluss an
Hegel prazisiert Honneth die Struktur sozialer Anerkennungsverhiltnisse
und identifiziert die drei zentralen Anerkennungsfelder: 1. die Familien
bzw. Primirbeziehungen, in denen Anerkennung tiber emotionale Zuwen-
dung erfahren und Selbst- und Weltvertrauen entwickelt wird, 2. der Staat
bzw. das Gemeinwesen, in welchem Anerkennung iiber moralische und
rechtliche Zurechnungsfihigkeit im Sinne geteilter Werte erlebt und Selbst-
achtung entwickelt wird, sowie 3. der Beruf, in dem iiber soziale Wertschat-
zung personliche Fahigkeiten anerkannt werden und eine Selbstschitzung
erfolgen kann.

In den Interviews mit funktionalen Analphabeten kommt das Gefiihl
von Missachtung in den Primidrbeziehungen zum Ausdruck, sie erhal-
ten dort keine Anerkennung. Mit Bezug auf die Theorie der Sittlichkeit
(vgl. Honneth 1994 in Anschluss an Hegel) kann gesagt werden, dass die
Bildungsprozesse bzw. Vergesellschaftungsprozesse auf der ersten Stufe
scheitern. Gesellschaftliche Wissens-/Bedeutungshorizonte werden von
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funktionalen Analphabeten nur in reduzierter Art und Weise zuginglich
gemacht, sie konnen sich nicht tiber reziproke Anerkennungsverhiltnisse
als Gesellschaftsmitglied erleben.

Lerntheoretisch gehen wir davon aus, dass Menschen grundsitzlich
auf die Erweiterung ihrer gesellschaftlichen Teilhabe abzielen und daher
bereit sind, sich auf entsprechende Lernprozesse einzulassen — sofern sie
nicht gegen die eigenen Lebensinteressen sprechen (vgl. Holzkamp 1993).
Eine wichtige Voraussetzung fir Lern- und Teilhabeprozesse ist allerdings
der Zugang zu Regeln, Informationen und Handlungspraxen der sozialen
Praxisgemeinschaft (vgl. Lave/Wenger 1991). Die Familie als soziale Pra-
xisgemeinschaft vermittelt nicht die notwendigen Regeln und Handlungs-
praxen, die fur weitere Teilhabeprozesse und die Entwicklung von Hand-
lungsproblematiken als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse notwendig sind.

In der Sozialpddagogik wird von ,dysfunktionalen Familien“ gespro-
chen, in denen Kindern durch fehlende Anerkennung in den Beziehungs-
strukturen keine sozialen Haltungen vermittelt werden und sich die Ableh-
nung aufgrund auffilligen Verhaltens in anderen Institutionen fortsetzen
kann (vgl. Zobel 2000). Mit sozialen Haltungen und Wissens-/Bedeu-
tungshorizonten sind hierbei verschiedene Aspekte gemeint. Kinder, die in
solchen Familienverhiltnissen aufwachsen, lernen nur reduziert die mora-
lische Struktur von Interaktionen, zwischenmenschlichen Beziehungen so-
wie den Zusammenhang zwischen Verantwortungstiibernahme, erbrachter
Leistung und Anerkennung kennen und sind daher schlecht auf schulische
Funktionszusammenhinge und Normen vorbereitet. Sie entsprechen nicht
den Erwartungen, die die Schule an sie stellt.

Im Rahmen der Schulforschung wird dann von ,,Bildungsbenachteili-
gung® gesprochen, wenn Kinder nicht den in der Schule geltenden Normen
aufgrund der familidren Sozialisation entsprechen und dadurch weniger
Anerkennung erfahren (vgl. Biichner 2008). Der schulische Bildungskanon
entspringt autoritativ durchgesetzten Wissens- und Wertehierarchien und
bildet damit die Grundlage fiir Selektionsprozesse.

Funktionale Analphabeten, hier als bildungsbenachteiligte Kinder
interpretiert, bringen diese Voraussetzungen beim Schuleintritt nicht mit
und verlieren daher den Anschluss. Sie werden als leistungsschwache Schu-
ler stigmatisiert, zuriickgestuft oder in Forderschulen abgeschoben, was

[79]



| 80|

Lernforschung — Lernbegriindungstypen bei Alphakurs-Teilnehmenden

ihren gesamten Bildungsprozess mafSgeblich beeinflusst: ,,Diese Kinder
[bildungsbenachteiligte im Allgemeinen, K.M.] lernen das Schweigen, das
Nicht-Konnen in der Schule, weil ihre Habitusformen durch die Schule
stigmatisiert werden® (Liebau 2008, S. 49).

Die Reproduktion sozialer Ungleichheit im Zusammenhang mit den
Kapitalformen (6konomisches, kulturelles, soziales Kapital) nach Bour-
dieu (1971; 1982) wurde bereits mehrfach empirisch belegt, unter anderem
bereits in der ersten PISA-Studie. Dort wurden signifikante Zusammen-
hiange zwischen sozialer Herkunft und erbrachten Schulleistungen fest-
gestellt (vgl. Baumert 2001). Dabei wurde die soziale Herkunft tiber den
familiaren Hintergrund wie Bildungsabschluss und Beruf der Eltern, die
kulturelle Ausstattung im Haushalt und die Lerngewohnheiten der Schii-
ler erfasst. Liebau (2008) interpretiert diesen Zusammenhang folgender-
maflen: Die Schule fordert Kinder, die in der primiren Sozialisation bereits
mit Normen, Praktiken und Verkehrsformen der legitimen Kultur vertraut
gemacht wurden; Kinder, die in der priméren Sozialisation hingegen von
symbolischen Kompetenzen (soziale Anerkennung) abgeschnitten wurden,
werden in der Schule restringiert (vgl. ebd., S. 48f.). Diese Zusammenhinge
entziehen sich einer direkten Beobachtung, da die Ubertragung kulturellen
Kapitals die am besten verschleierte Art der Vererbung tiber die familidre
Sozialisation darstellt (vgl. Bourdieu 2005, S. 58).

Der Ausschluss aus dem Vergesellschaftungsfeld ,,Familie“ zieht den
Ausschluss aus schulischen Zusammenhingen nach sich. Kinder aus dys-
funktionalen Familien sind dabei doppelt benachteiligt, denn ihnen fehlen
nicht nur zentrale Haltungen und Praktiken, die tiblicherweise in der Her-
kunftsfamilie erworben werden, sie erhalten im Rahmen der niachsten Aus-
schlusserfahrung im Schulsystem keine Unterstiitzung, um dies abzuwehren.

Aus systemtheoretischer Perspektive wird die Kumulation von Aus-
grenzungserfahrungen in verschiedenen Dimensionen (Familie, Erwerbs-
arbeit, Sozialstaat usw.) als Mehrdimensionalitit von Exklusion bezeich-
net (vgl. Kronauer 2010, S. 47). Exklusionsprozesse haben die Tendenz,
verschiedene Dimensionen zu tibergreifen, sich zu verbinden und einander
wechselseitig zu stiarken (vgl. ebd., S. 49).

Im Anschluss an Talcott Parsons nutzt Luhmann (1995) den Begriff der
»sozialen Differenzierung®, um die Gesellschaft in ihrer funktional diffe-
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renzierten Sozialstruktur systemtheoretisch zu beschreiben. In der Vorstel-
lung, die Gesellschaft bestehe aus verschiedenen Systemen, die locker mit-
einander verbunden sind, lassen sich sowohl Inklusion als auch Exklusion
abbilden. Kennzeichnend fiir die jeweiligen Teilsysteme (u.a. Wirtschaft,
Wissenschaft, Liebe) ist das Handeln bzw. Kommunizieren nach je eigenen
Logiken unabhingig vom jeweils anderen System. Jedes Teilsystem iiber-
nimmt eine spezifische gesellschaftliche Aufgabe. Die prinzipielle Offen-
heit der jeweiligen Funktionssysteme sowie die mehrdimensional gepragten
Inklusionsprozesse bieten einen Zugang zu unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Bedeutungen und infolgedessen eine vielformige Inklusion. Inklusion
und Exklusion beziehen sich auf die Art und Weise, in der im Kommu-
nikationszusammenhang Menschen bezeichnet werden, ,also die Art und
Weise, in der sie als Personen behandelt werden® (ebd., S. 241).

Funktionale Analphabeten werden im Rahmen von Exklusionspro-
zessen nicht mehr als Personen behandelt, sie werden ausgeschlossen
und missachtet in der Herkunftsfamilie und im Schulsystem. Erfolgt eine
Ausgrenzung in verschiedenen Systemen, hier Familie und Schule, spricht
Luhmann von fester Integration, da kein lockerer Zusammenhang mehr
zwischen den einzelnen Systemen besteht (vgl. ebd., S.259). Der Begriff
»Exklusion“ bedeutet also Ausschluss innerhalb der Gesellschaft, in einem
oder mehreren Systemen bzw. Dimensionen. Exklusion kann als Zustand
(statische Seite) und Prozess (dynamische Seite) bezeichnet werden, wobei
einem Zustand biografisch betrachtet immer der (aktive) Prozess voraus-
geht (vgl. Kronauer 2010, S. 51).

Biografische Ausgrenzungserfahrungen, wie sie funktionale Analpha-
beten erleben, mussen nicht zwangsldufig zu weiteren Exklusionsprozessen
in anderen Dimensionen fithren, da die Dimensionen eigenstindig sind;
kritische Ereignisse konnen ebenso kompensiert werden (vgl. ebd., S. 51).
Nicht alle funktionalen Analphabeten sind vollkommen isoliert in der
Kindheit bzw. bleiben es, sondern haben Freundschaften oder andere Be-
zugspersonen. Intakte soziale Netze konnen eine solche kompensatorische
Leistung bringen. Insbesondere im Erwachsenenalter erleben funktionale
Analphabeten durchaus vielfiltige Inklusionsprozesse, beispielsweise durch
die Griindung einer Familie oder den Beginn einer Berufsausbildung. Im
Rahmen dieser Teilhabeerfahrungen, d.h. dieses Eingebunden-Seins in so-
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ziale Netze, erleben funktionale Analphabeten Anerkennungsverhiltnisse,
die Ausgangspunkt fiir Handlungs- und Lernproblematiken sind: ,,Gesell-
schaftliche Teilhabeprozesse sind so gesehen die Bedingung der Moglich-
keit, Handlungsproblematiken tiberhaupt erfahren zu kénnen und in der
Folge davon, Lernbegriindungen fir den Erwerb der Schriftsprache zu ent-
wickeln® (Ludwig/Muller 2012, S. 36).

Funktionale Analphabeten konnen erst dann Handlungs- und Lern-
problematiken erfahren, wenn sie in soziale Netze eingebunden sind und
Anerkennung erfahren. Nur wer anerkanntes Mitglied in einem sozialen
Netz ist, kann auch im Rahmen seiner Mitgliedschaft Handlungsproblema-
tiken erfahren. Handlungsproblematiken miissen aber gegeben sein, damit
sich daraus Lernproblematiken entwickeln konnen, die wiederum den Aus-
gangspunkt fiir Lernprozesse bilden. Nur derjenige, der ein Mindestmafs
an Teilhabe in den drei zentralen Vergesellschaftungsfeldern ,,Familie,
,,Gemeinschaft und ,,Beruf erfihrt, erhilt auch die Chance, dort Hand-
lungsproblematiken wahrzunehmen, Diskrepanzerfahrungen zu machen
und lernend darauf zu reagieren.

4.3.2 Typische Handlungsproblematiken

Vor welchen konkreten Handlungsproblematiken funktionale Analpha-
beten im Alltag stehen, kommt in den Interviews zur Sprache. Im folgen-
den Text werden diese Problematiken anhand exemplarischer Interview-
ausschnitte verdeutlicht.

Judith (34): ,,Also auch schon alleine fiir mich, weil ich auch noch eine sie-
benjihrige Tochter habe. Die geht ja jetzt dann dh auch zur Schule. Dann
habe ich mir eben halt gedacht: Ja, na okay. War fiir mich eben blod — halt
blod gewesen, wenn ich ihr was vorlesen sollte — war es fiir mich einfach
doof. Weil konnte ich nicht, dann musste ich immer sagen: Maus warte,
Mama braucht ein bisschen linger.

Stefan (34): ,,Und SCHLIMM ist es dann eben fiir die Eltern, wenn der
Kleene sagt: Mutti, du sollst mir mal das hier vorlesen [...] Na ja, ich will
versuchen, mit dem Kurs hier, dass ich mit dem Kleenen Abend wirklich mal
n Mirchenbuch vorlesen kann. Ich — ich sag’s Thnen ehrlich: Ich hab die erste

Zeit, wenn er ankam: Papa, lies mir mal was vor, dann hab ich mir die Bilder
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angeguckt und da habe ich mir einfach n Text zusammengereimt. Aber ob
das da drinne stand, das war eben die andere Frage.“

Rita (33): ,, Weil ich det nicht schon finde. Weil ist peinlich manchmal. Man
will die Kind — will — man méchte den Kindern ne Geschichte vorlesen und
wenn se das nicht richtig verstehen dh 2hm weil es — wenn es einem un - pei —
ih wenn einem es peinlich wird, dann stottert man beim Lesen.“

Eine sehr hiufig beschriebene Handlungsproblematik ertffnet sich in der
Familie. Funktionale Analphabeten kénnen ihren eigenen Kindern nur sehr
mithselig bis gar nicht Biicher vorlesen. Sie empfinden diese Situationen als
sehr unangenehm und erleben dabei Frustrations- und Schamgefiihle, ma-
chen Diskrepanzerfahrungen. Aber auch in anderen Gesellschaftsfeldern
werden funktionale Analphabeten tagtiglich mit Schriftsprache konfron-
tiert.

Ole (26): ,,Es war ja auch, wo ich dh (1 Sek.) n Plus, sollte ich was — habe
ich was gekauft gehabt, was ich gar nicht kaufen sollte. Na ja, und da hat
sie dann gesagt: Das musst du dann selber zuriickschaffen. Na ja, und dann
habe ich dann dagestanden, wegen das Ausfiillen da wieder [...] Da musst
de dann deinen Namen und das alles schreiben. [...] Ja. Und da haben se mir

auch schon doof angeguckt gehabt.«

Stefan (34): ,Man merkt sich, wo man hinfahren will, aber wenn man jetze
irgendwo ganz fremd ist, in ner fremden Stadt, na ja dann: Ja, wo wohnst
du jetze, wo warst du? Ne, und DAS ist dann schwer. Da kann man sich
die Namen nicht merken oder die Stralen nicht richtig merken und DAS
ist dann schwer. Und wenn man keenen Anhaltspunkt hat, dann ist es auch
noch schwerer, in fremden Stidten.

Einfachste Alltagshandlungen, wie das Einkaufen, Umtauschen von Waren
oder die Orientierung in den Straflen fremder Stidte, werden zur Miihe.
Uber den privaten Raum der Familie und &ffentliche Alltagssituationen
hinaus, sind es vor allem berufliche Schriftsprachsituationen, bei denen
funktionale Analphabeten scheitern. Die Arbeitssuche erweist sich dabei
als problematisch.
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Beate (45): ,,Was ganz schlimm war, wenn man zu einer Firma ging, frither
war das ja so, da musste man ihm so einen Personalbogen ausfiillen, na,
dann scheiterte das ja schon. Also da versuchte man, irgendwie aus dem
Biiro wieder rauszukommen, ja, ih dass man diesen Personalbogen ja nicht
ausfiillen musste. Dann habe ick angefangen dh dh diese wichtig — die wich-
tigen Fragen, die sie wissen wollten, auswendig zu lernen, die Staatsangeho-
rigkeit und so und diese Dinge, alles auswendig gelernt, hat aber dann auch
nicht geklappt, weil dann immer irgendwelche anderen Fragen kamen. Viele
Sachen, die ich da gelesen habe, konnte ich nicht umsetzen diese Worte, was

— was ist damit gemeint, was will derjenige damit.

Ole (26): ,,Ja. Also aufbauen und so alles, ist ja alles kein Problem. Aber
dann das (1 Sek.) Ausfiillen. Ja? Oder jetze — musstest de Lacke, also Farben
und so was, musstest de da mischen und so was. Und dann hast de n Zettel
gekriegt. Ja, und dann lesen. Und dann so ne langen Worter und schwierige
Worter, X Y mit drinne und so. Ja, und da sind die meisten damit nicht

klargekommen.“

Funktionale Analphabeten gehen ganz unterschiedlich mit Schrift-
sprachanforderungen um. Diese Situationen konnen — wie hier in Ausziigen
ansatzweise dargestellt — als problematisch empfunden werden, eine Dis-
krepanzerfahrung auslosen und eine Lernbegriindung generieren. Ebenso
ist es denkbar, dass solche Situationen bewiltigt werden, dass also auf
Bewiltigungsstrategien zuriickgegriffen wird und keine Diskrepanzerfah-
rung entsteht. Dies gelingt tiber Vermeidungsstrategien wie der Tduschung
(alternative Erklarungen wie das Vergessen der Brille), der Delegation von
Handlungen auf andere Personen, der Orientierung ohne Schriftsprach-
kompetenz (alternative Hilfsmittel) und eine Profilierung in anderen Berei-
chen bei langfristiger Konfrontation (vgl. Egloff 1997). In den Interviews
gibt es neben der Beschreibung klarer Handlungsproblematiken und dem
Wunsch, diese zu tiberwinden, ebenso Situationsbeschreibungen, die nicht
als problematisch erlebt werden und Schriftsprachkompetenz als tiberfliis-
sig erscheinen lassen.

Rita (33): ,,Beim Kochen braucht man ja keine Zahlen so grofSartig. Da muss

man nen guten Gaumen haben.“
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Judith (34): ,,Ja, die wussten auch Bescheid. Deswegen habe ich ja nie Bii-
cher vorgelesen oder so was, ich habe dann eben halt mit den Kindern so
andere Spiele gemacht. Oder haben die — mich hingesetzt und mit denen
eben halt gebastelt. Und das fanden se eben halt wieder gut, weil ich auch ih
in gewissen Sachen sehr kreativ bin im — im Basteln oder im Malen.“

Hartmut (57): ,,Steht ja alles druff. Wenn de jetzt ne Zeichnung kriegst, du
musst schweiflen, da steht der Stahl drinne und mit was fiir Zusatzwerkstoff
du schweifst. Na ja, dann holste dich das. Guckst de rein. Oder die Schweif3-
technik sagt dir oder bringt dir das sogar. Gibt’s ja auch.“

Inwiefern Teilnehmer an Alphabetisierungskursen typischerweise Lernpro-
zesse begriinden, also Schriftsprachanforderungen aufgrund erlebter Dis-
krepanzerfahrungen als Lernanlass verstehen, ist vor allem eine Frage der
Teilhabeerfahrungen.

4.3.3 Lernbegriindungstypen
Auf der Rekonstruktion biografischer Teilhabeerfahrungen und aktuel-
len Handlungsproblematiken basierend, lasst sich eine Typologie aus den
21 Interviews generieren, die typische Lernbegriindungen fiir das Lernen
der Schriftsprache abbildet (— Abb. 7). Dabei werden tibergeordnet zwei
grundlegende Begriindungen sichtbar, die sich entlang der Teilhabeaus-
richtung unterscheiden. Sie driicken sich in divergierenden Bestrebungen
aus: Teilbabesichernde Begrindungen beinhalten die Sicherung des be-
drohten Status quo minimaler gesellschaftlicher Teilhabe innerhalb eines
Bedeutungsraums und behindern auf vielfiltige Weise den Lernprozess.
Teilbabeerweiternde Lernbegriindungen zielen auf die Erweiterung der ge-
sellschaftlichen Teilhabemoglichkeiten und bringen den Lernprozess voran.
Beide Typen weisen je spezifische Auspragungen hinsichtlich des Ler-
nens und der damit verbundenen Behinderungen auf. So kann die Teil-
habesicherung einhergehen mit resigniertem oder ambivalentem Lernen,
das sich in einer reduzierten Reflexion der sozialen Position und des Lern-
prozesses ausdriickt. Beim ambivalenten Typus sind Lernproblematiken
eindeutiger und einige Behinderungen im Lernprozess werden minimal
reflektiert, im Gegensatz zum resignierten Lernen. Eine Teilhabeerweite-
rung kann sowohl ambivalentes als auch funktionales oder vielschichtiges

| 85|



| 86|

Lernforschung — Lernbegriindungstypen bei Alphakurs-Teilnehmenden

Lernen mit sich bringen. Bei diesen Begriindungen werden Behinderungen
reflektiert, zum Teil aufgehoben und der Lernprozess durch geeignete Stra-
tegien optimiert. Die Lernprozesse verlaufen in Richtung eines vielschich-
tigen Lernens unproblematischer, es kommt sogar zu ,Lernspriingen®
(Holzkamp 1993, S. 239), also der Verbesserung der Lernfihigkeit inner-
halb des Lernprozesses.

teilhabesicherndes Lernen teilhabeerweiterndes Lernen
) ) . teilhabe- )
teilhabe- teilhabe- teilhabe- Juriick- teilhabe-
sicherndes sicherndes orientiertes erweiterndes

o . : ewinnendes T
resigniertes ambivalentes ambivalentes gewin vielschichtiges
funktionales

Lernen Lernen Lernen Lernen
Lernen

Abbildung 7: Begriindungstypen fiir das Lernen der Schriftsprache

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Typologie ist der Merkmalsraum,
in dem sich die drei Kernkategorien Bedeutungsraum, Reflexion und Ler-
nen mit ihren jeweiligen Dimensionen und Eigenschaften ausdriicken. Die
finf Begriindungstypen lassen sich anhand unterschiedlicher Konstellatio-
nen innerhalb des Merkmalsraums generieren.

Im Folgenden wird in einem ersten Schritt der Merkmalsraum allge-
mein beschrieben. Anschliefend werden die einzelnen Begriindungstypen
mit den innerhalb der Kernkategorien jeweils unterschiedlichen Begriin-
dungen dargestellt.

Merkmalsraum und Vergleichsdimensionen

Der empirisch und theoretisch fundierte Merkmalsraum lasst sich hierar-

chisch auf drei Ebenen darstellen:

1. die Kategorienebene als abstrakteste Ebene mit den Kernkategorien
Bedeutungsraum, Reflexion und Lernen (— Abb. 8),

2. die darunter liegende Dimensionsebene als Ausdifferenzierung der
Kategorien,
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3. die unterste Ebene der Eigenschaften als Spezifizierung der Dimensio-
nen und Begriindung der Typologie.

Bedeutungsraum

Teilhabe-
ausrichtung

Handlungs-

pramissen Handlungs-/ | Diskrepanz-
soziale Lernproblematik | erfahrung Lerngegenstand
Beziehungen

Inklusions- und
Exklusionsfelder

Lemnstrategien Lerner:oLgtS-
Gesellschaft aussIc

Abbildung 8: Kernkategorien und Dimensionen des Merkmalsraums

Forschungslogisch ist die Entstehung des Merkmalsraums nicht linear er-
folgt (— Kap 4.2). Anhand der offenen Kodierung sind zunichst die Di-
mensionen entstanden, die sich einerseits zu Kategorien abstrahieren lie-
Ben, andererseits Eigenschaften hervorbrachten, die die Typologie letztlich
erst moglich machten. Auffillig mag im Folgenden der Riickgriff auf Be-
grifflichkeiten der Holzkampschen Lerntheorie, insbesondere im Rahmen
der Dimensionen Lernen und Bedeutungsraum sein. Hierin driickt sich die
Heuristik aus. Sie lisst aber keineswegs auf ein deduktives Vorgehen schlie-
Ben, sondern stellt die begriffliche Fassung empirischer Befunde bereit.
Da der Merkmalsraum dariiber hinaus weitere Dimensionen und Eigen-
schaften enthilt, die innerhalb der empirischen Auswertung entstanden
und ebenfalls theoretisch fundiert werden konnten mit weiteren Konzep-
ten, geht er deutlich tber die Heuristik hinaus. Die verwendeten Theorie-
konzepte zur Fassung der abstrakten Kernkategorien werden im Folgenden
eingefiihrt, bevor sie in der Typologie zum Tragen kommen.
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Die Kernkategorien Bedeutungsraum, Reflexion und Lernen sind auf der
Basis des empirischen Materials abstrahierte Konstrukte, die in einem
spezifischen Verhiltnis zueinander stehen. Sie spiegeln die Begriindungs-
strukturen funktionaler Analphabeten fiir einen mehr oder weniger wider-
stindigen Lernprozess wider. Dabei stellt die Kategorie Bedeutungsraum
den Ausgangspunkt dar, der dem Lernen der Schriftsprache einen Sinn im
Kontext der Lebensinteressen gibt. Dabei spielt die Teilhabe in den ver-
schiedenen Vergesellschaftungsfeldern eine herausragende Rolle. Insofern
kann diese Kategorie als Rahmung der Kategorien Reflexion und Lernen
betrachtet werden.

Die Kategorie Reflexion stellt die zentrale Schnittstelle zwischen Be-
deutungsraum und dem Lernprozess dar, da sie zwischen Bedeutsamkeiten
(Lernsinn) und Handlungsoptionen (Lernméglichkeit) tiber die Identifizie-
rung von Differenzen vermittelt. Diskrepanzerfahrungen und Lerninteressen
sind ohne Reflexionsprozesse nicht moglich. Die Verortung in der Welt geht
mit den Fragen einher: Welche Kompetenzen besitze ich? Wie sehen meine
sozialen Beziehungen aus? Wie verstehe ich gesellschaftliche Strukturen?
Wird die Gesellschaft aufgrund biografischer Erfahrungen, insbesondere
Ausschlusserfahrungen, als deterministisch erlebt, haben Lernhandlungen
wenig Sinn und driicken sich in einer abwehrenden, sichernden Lernhal-
tung oder resignierten Lernerfolgsaussicht aus. Werden Schriftsprachpro-
blematiken in bedeutungslosen Strukturen erfahren, handeln funktionale
Analphabeten eher defensiv bis abwehrend. Umgekehrt ergibt Lernen Sinn,
wenn Problematiken und Diskrepanzen in bedeutungsvollen Handlungs-
rdumen erlebt werden. Die einzelnen Dimensionen der drei Kernkategorien
sind hier analytisch getrennt, weisen jedoch empirische Zusammenhinge
auf, die sich letztlich in der Typologie abbilden lassen.

Die Kategorie Bedeutungsraum umfasst folgende Dimensionen und bildet
damit im Kern die Bedeutsamkeiten funktionaler Analphabeten ab:

o  Teilhabeausrichtung,

Inklusion/Exklusion in der Familie,

Inklusion/Exklusion im Beruf,

Inklusion/Exklusion im Gemeinwesen sowie

O O O o

Handlungspramissen.
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Im Rahmen der Interviewauswertung wurden Kodes generiert, die auf be-
stimmte Prioritdten im Leben funktionaler Analphabeten hinweisen, in der
Holzkampschen Sprachweise auch als Lebensinteressen, also ,als elemen-
tare subjektive Notwendigkeit, Verfiigung tiber individuell relevante gesell-
schaftliche Lebensbedingungen zu gewinnen bzw. zu bewahren® (Holzkamp
1993, S. 189) bezeichnet. Aus der Wahrung der Lebensinteressen ergeben
sich Handlungspramissen, die sowohl Voraussetzung als auch Resultat von
Handlungen sind:

Dabei gehen ,,dufSere Ereignisse zwar auch in Handlungsbegriindungen ein,
ebenso konnen dabei kausale Zusammenhinge berticksichtigt werden, aber
nicht unter dem Aspekt ihrer direkten Ein- bzw. Auswirkungen, sondern
(in der Art, wie ich sie erfahre), als ,,Pramissen® fiir die Begriindung meiner
Handlungsvorsitze: Derartige Pramissen sind nicht eindeutig von aufsen de-
terminiert, sondern vom Subjekt im Kontext seiner Handlungen aktiv sele-
giert bzw. hergestellt (ebd., S. 24).

In den Interviews wurde deutlich, dass die Pramissen, im Sinne von se-
lektierten Handlungsorientierungen, stirker im sozialen, beruflichen oder
kulturellen Bereich liegen, so dass diese Dimension in Anlehnung an die
Kapitalarten Bourdieus (2005) mit den Eigenschaften 6konomisch, so-
zial und kulturell bezeichnet werden konnte. Dabei geht es in dieser Ka-
tegorie noch nicht primdr um Handlungsoptionen, die mit dem Schrift-
spracherwerb verbunden sind, sondern um bedeutsame Handlungsbereiche
im Leben funktionaler Analphabeten. Liegen die Handlungsprimissen
stark im privaten Raum der Familie oder des Gemeinwesens (z.B. ehren-
amtliche Tatigkeit), wurde die Eigenschaft sozial vergeben. Ist das beruf-
liche Umfeld hochst bedeutsam, wurde dies mit der Eigenschaft (sozial-)
O6konomisch gelabelt. Die Eigenschaft sozial ist durchweg mit den anderen
Eigenschaften verbunden, da die Pramissen stets mit sozialen Beziehun-
gen, hier im Kontext des Berufs verkniipft sind. Geht es hingegen primir
um den kulturellen Gesellschaftsraum, der mit dem Schriftspracherwerb
zuginglich werden soll, wurde die Eigenschaft (sozial-)kulturell vergeben.
Dies bedeutet im Umkehrschluss nicht, dass funktionalen Analphabeten
der private Raum unbedeutend ist, aber aktuelle Handlungspramissen
eben starker auf kulturelle, weniger auf beispielsweise familidre Teilhabe
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ausgerichtet sind. Insofern schlieflen sich die Pramissen nicht gegenseitig

aus, sondern heben die Prioritiaten hervor.

Wihrend die Dimension Handlungspriamissen die inhaltliche Hand-
lungsorientierung umfasst, greift die Dimension Teilbabeausrichtung die
Art und Weise der Handlungsorientierung auf. Zwei Arten konnen hierbei
in Anlehnung an das Holzkampsche Begriffspaar ,,Expansivitdt“ und ,,De-
fensivitat® (19985, S. 190ff.) unterschieden werden:

1. die Teilhabeausrichtung sichernd, wie sie sich bei den Typen ,,teilhabe-
sicherndes resigniertes Lernen® und ,,teilhabesicherndes ambivalentes
Lernen® widerspiegelt;

2. die Teilhabeausrichtung erweiternd, die bei den Typen ,teilhabeorien-
tiertes ambivalentes Lernen®, ,teilhabezuriickgewinnendes funktio-
nales Lernen® und ,teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen“ zu
finden ist.

Die Dimension Teilbabeausrichtung steht mit den Handlungspriamissen
insofern in Zusammenhang, als dass die Sicherung oder Erweiterung der
Handlungsmoglichkeiten auf den sozialen, 6konomischen oder kulturellen
Lebensbereich bezogen ist.

Nun haben funktionale Analphabeten ganz unterschiedliche Teil-
habemoglichkeiten in verschiedenen Lebensbereichen. Mit Ruckgriff auf
das systemtheoretisch geprigte Begriffspaar ,,Inklusion® und ,,Exklusion®
(vgl. Luhmann 1995) kann der Ein- und Ausschluss in den drei zentralen
Vergesellschaftungsfeldern ,,Familie“, ,,Beruf“ und ,,Gemeinwesen“ (wie sie
beispielsweise in der Sozialphilosophie unterschieden werden, vgl. Honneth
1994) abgebildet werden. Nicht nur biografisch betrachtet, sind funktio-
nale Analphabeten aus Teilsystemen der Gesellschaft ausgeschlossen, auch
in der aktuellen sozialen Verortung kommen Exklusionserfahrungen zum
Ausdruck. So geht oftmals eine berufliche Exklusion und familidre Inklusion
mit funktionalem Analphabetismus einher. In den Begriindungen der Typen
teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen“ und ,,teilhabeerweiterndes viel-
schichtiges Lernen“ werden hingegen keinerlei aktuelle Exklusionserfahrun-
gen deutlich. Funktionale Analphabeten, die sich typischerweise so begriin-
den, sind locker integriert in den verschiedenen Systemen (vgl. Luhmann
1995) und streben daher nach einer Erweiterung ihrer aktuellen Teilhabe.
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Die Kategorie Bedeutungsraum soll die empirisch rekonstruierten Bedeu-
tungen, oder anders formuliert: Bedeutsamkeiten, greifbar machen, die fiir
Lernprozesse Dreh- und Angelpunkt sind, weil sie Begriindungen fur das
Lernen der Schriftsprache entfalten. Der Begriff ,Raum® wurde gewahl,
weil er einerseits die Plastizitit im Sinne eines Moglichkeitsraums aus-
driickt und andererseits — im Unterschied zu dem Begriff ,,Feld“ — die ge-
sellschaftliche Struktur in den Begriindungen der Subjekte abbilden kann.
Felder lassen sich eher als etwas Aufleres beschreiben, das den Subjekten
als Umwelt gegentibersteht (vgl. Lewin 1982). In der Informatik und in
kognitionspsychologischen Theorielinien, die sich auf das Informationsver-
arbeitungsmodell beziehen, wird der Raum als Metapher fiir Reprasenta-
tionen abstrakter und konkreter Welten betrachtet (vgl. Mayes u.a. 1990).
Der hier verwendete Raumbegriff orientiert sich theoretisch an Hand-
lungstheorien wie dem Symbolischen Interaktionismus (vgl. Mead 1968).
In seinem Hauptwerk ,,Geist, Identitat und Gesellschaft“ stellt Mead eine
Handlungstheorie auf, nach der sich die Menschen erst durch Interaktion
zu einem sozialen Wesen entwickeln: ,,Wir sind, was wir sind, durch un-
ser Verhiltnis zu anderen® (ebd., S. 439). Die Kategorie Bedeutungsraum
driickt gesellschaftliche Verhiltnisse und soziale Positionierungen funktio-
naler Analphabeten aus. Bedeutungen stellen gesellschaftlich gegebene
Handlungsmoglichkeiten dar, zu denen sich funktionale Analphabeten ver-
halten; sie konnen sie ergreifen, verweigern, verdndern und teilweise reali-
sieren: ,,Gegenstindliche Bedeutungen sind somit die ,Vermittlungsebene*
(Holzkamp 1993, S. 207) zwischen gesellschaftlichen Lebensbedingungen
und individuellem Handeln“ (Ludwig 2000, S. 63). Der Bedeutungsraum
lasst sich als biografisch geformtes Sinngebilde funktionaler Analphabeten
beschreiben.

In der zweiten Kernkategorie Reflexion driicken sich die stirker
oder schwicher ausgeprigten Selbstverstindigungsversuche funktionaler
Analphabeten hinsichtlich der drei Dimensionen ,, Kompetenz®, ,soziale
Beziehungen® und ,,Gesellschaft* aus. Mit Selbstverstindigung ist hier ge-
meint, Implizites zu explizieren, Undeutliches zu verdeutlichen, verschwie-
genes Wissen in gewusstem Wissen reflexiv fassbar zu machen. Selbst-
verstindigung ist auch immer Fremd- und Weltverstindigung: ,,Uber die
noch undeutlichen, nicht explizierten Bedeutungen/Wissensbestandteile
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sind der Andere und das gesellschaftliche Umfeld in diesem Selbstverstan-
digungsprozess immer schon mitgedacht“ (Ludwig 2000, S. 63).

Die Tiefe der Reflexion hinsichtlich der drei Dimensionen wird hier
mit den Eigenschaften ,,begrenzt“ (im Sinne von ,,sich selbst begrenzend*),
ydifferenziert“ und ,ambivalent* ausgedriickt, wobei eine ambivalente
Reflexion auf Widerspriichlichkeiten hindeutet. Inwiefern funktionale
Analphabeten ihre Lebens- und Lernerfahrungen reflektieren, sich ins
Verhiltnis zu den eigenen Kompetenzen, zu den Bezichungen im engeren
Umfeld und zur Gesellschaft setzen, hat Konsequenzen auf ihre aktuelle
Befindlichkeit und ihre Lebens- und Lernhaltung gegeniiber der eigenen
Familie, dem Alphabetisierungskurs und den beruflichen und kulturellen
Anforderungen der Gesellschaft.

Demgemafs ist also der Standort, von dem aus ich mich zur Welt und zu
mir selbst situiere, tiber die raumzeitliche Bestimmtheit hinaus Inbegriff des-
sen, wo ich jetzt stehe als diese konkrete Person, die aufgrund spezifischer
Lebensverhiltnisse (als individueller Aus- und Anschnitt allgemeiner gesell-
schaftlicher Lebensbedingungen) das geworden ist, was ich bin, mit dieser
bestimmten Vergangenheit, aus der meine gegenwirtige Befindlichkeit und
meine zukiinftigen Moglichkeiten erwachsen (Holzkamp 1993, S. 263).

Die Reflexion der eigenen Kompetenzen im Schriftsprachbereich und ande-
ren Lebensbereichen bildet die erste Dimension ab. Eine differenzierte Re-
flexion der eigenen Kompetenzen kann Lernprozesse begriinden, da Starken
(beispielsweise das Lesen) und Schwichen (beispielsweise das Schreiben)
genau identifiziert werden konnen. Dabei muss die Reflexion nicht nur
auf Schriftsprachkompetenzen bezogen sein. Funktionale Analphabeten
konnen sich in vielen Lebensbereichen (beispielsweise bei handwerklichen
Tatigkeiten) als kompetent erleben und hinsichtlich der Schriftsprachkom-
petenzen begrenzt fithlen. Eine differenzierte Reflexion der eigenen Kom-
petenzen bietet also insofern die Moglichkeit, einen Lerngegenstand zu be-
stimmen und stellt damit eine wichtige Voraussetzung fiir den Lernprozess
dar. Herrscht hingegen eine begrenzte oder gar ambivalente Reflexion der
Kompetenzen, ist diese Bestimmung nicht moglich. ,,Begrenzt* heifdt in die-
sem Fall, Kompetenzen werden kaum zum Gesprachsgegenstand gemacht
und wenn, dann nur in sehr zurtickgenommener Art und Weise. ,,Ambi-
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valent® deutet auf Widersprichlichkeiten hin, die sich in der Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Kompetenzen ergeben. Die Interviewten sind
sich (noch) nicht klar dariiber, was sie konnen und was sie nicht konnen
oder erleben sich in einer (Schriftsprach-)Situation als kompetent und in
einer vergleichbaren als weniger kompetent, ohne die Griinde ausmachen
zu konnen.

Die Dimension soziale Beziehungen umfasst die Reflexion von Erfah-
rungen im Gefiige der Familie, der Schule, des Berufs und im Alphabetisie-
rungskurs. Mit dieser Dimension werden der Blick auf soziale Beziehungen
in der Vergangenheit und daraus abgeleitete Begriindungen abgebildet,
beispielsweise Vorstellungen tber Erziehung und Bildung. In allen Inter-
views sind Narrationen mit biografischen Anteilen enthalten, die jedoch
Ausdruck unterschiedlich tiefer Auseinandersetzung sind. Werden kritische
Beziehungskonstellationen in der Herkunftsfamilie nur begrenzt oder gar
ambivalent reflektiert, kann sich ein bestimmtes Handlungsmuster, ein
Habitus entwickeln, der die aktuelle Lebenslage bestimmt. Damit lassen
sich spezifische Rollenmuster funktionaler Analphabeten in der eigenen Fa-
milie oder im Kursgeschehen erkldren. Erfahren funktionale Analphabeten
beispielsweise in der Herkunftsfamilie eine zugemutete Verantwortung und
wenig Unterstiitzung, kann dies eine Verantwortungsabgabe an die eigenen
Kinder begriinden. Bei einer differenzierten Reflexion der vergangenen und
aktuellen sozialen Beziehungen hingegen besteht die Moglichkeit, neue und
ganz bewusst eingesetzte Handlungsmuster zu entwickeln, um den eigenen
Kindern bessere Erziehungs- und Bildungsmoglichkeiten zu bieten, als sie
funktionale Analphabeten selbst erfahren haben.

Ambivalente, begrenzte und differenzierte Reflexionsprozesse auf der
Gesellschaftsebene kommen in der dritten Dimension zum Ausdruck. Diese
Selbstverortung und Positionierung in der Welt bringt ganz unterschied-
liche Gesellschaftsbilder hervor, die sich auch in der Typologie ausdriicken.
Lernbegriindungen lassen sich anhand dieses theoretischen Konstrukts pra-
zisieren. Bezugnehmend auf Hamm (1996) sind Gesellschaftsbilder Vorstel-
lungen iiber Wirklichkeit und geben Orientierung fir das eigene Handeln.
Sie sind geformt aus den uns zuginglichen Informationen und Erfahrun-
gen, sie verweisen auf die Gesellschaft in uns: ,Daher wihlen wir alle
unterschiedlich aus, tragen alle unterschiedliche ,Wahrheiten® in uns, ver-
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werten dafur unterschiedliche Erfahrungen® (Hamm 1996, S. 33). Hamm
nimmt eine materialistische und sozialokologische Perspektive ein, indem
er Gesellschaft als Stoffwechsel konzipiert, der von Institutionen reguliert
wird. Die heutigen Institutionen erfiillen allerdings nicht die entsprechen-
den Kriterien fiir eine nachhaltige und gerechte Gesellschaft: ein schonen-
der Umgang mit Ressourcen, die Moglichkeit der Befriedigung von Grund-
bediirfnissen fiir alle Menschen und eine demokratische Selbstbestimmung
(vgl. ebd., S. 49). Damit verantworten sie 6kologische, 6konomische und
gesellschaftliche Krisen. Das vorherrschende Gesellschaftsbild in Deutsch-
land sei das marktliberale der Mittelschicht (vgl. ebd., S. 36).

Hamm unterscheidet drei Gesellschaftsbilder:
o das Gesellschaftsbild der Mittelschicht,

o das Gesellschaftsbild unten und

o das utopische Gesellschaftsbild.

In der Typologie lassen sich alle drei Gesellschaftsbilder wiederfinden. Das
Gesellschaftsbild der Mittelschicht enthilt Vorstellungen tber Durchlis-
sigkeit, Beweglichkeit, und Gerechtigkeit im Sinne einer leistungsorientier-
ten Gesellschaft, in der jeder Mensch iiber Leistung, Bildung, Ehrgeiz und
Fleif$ erfolgreich sein kann und ein entsprechendes (gerechtes) Einkommen,
Macht und Ansehen erlangt. Im Umkehrschluss erreichen Menschen we-
nig, die nicht geniigend geleistet haben. Diese Perspektive kann auch als
,marktliberal“ oder ,,wirtschaftlich® bezeichnet werden, denn ein entspre-
chender Wettbewerb soll allen Beteiligten die Chance zu gewinnen geben.

Im Gesellschaftsbild unten drickt sich hingegen das Gefiihl von Aus-
geliefert-Sein, also eine eher deterministische Perspektive aus, in der die
»Zukunft keine reale Kategorie® darstellt (ebd., S. 37). Interessant ist in
Hamms Beschreibung des Gesellschaftsbildes unten, dass diese Vorstellun-
gen wenig kommuniziert, insbesondere verschriftlicht werden: ,,Schriftver-
kehr ist selten und ungewohnt, Biicher nahezu unbekannt. Schon gar nicht
werden Blicher geschrieben® (ebd., S. 37).

Im wutopischen Gesellschaftsbild kommen Vorstellungen von einer
besseren, solidarischen Gesellschaft zum Ausdruck, in der jeder Mensch
nicht nur fir sich, sondern zum Wohle der Gemeinschaft handelt: ,,Der
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Wert besteht darin, wertvoll fur andere zu sein“ (ebd., S. 39). Hier zahlen
,mitmenschliche Teilnahme, Freundlichkeit, Warme, Mitleid, Geduld und
Hilfsbereitschaft* (ebd., S. 39). Gerechtigkeit wird hierbei anders verstan-
den als beim Gesellschaftsbild der Mittelschicht, ndmlich als Zugang zu
Ressourcen fiir alle Menschen. Die Gesellschaftsbilder sind insofern ein
Abbild subjektiv empfundener gesellschaftlicher Verhaltnisse.

Eine differenzierte Reflexion der eigenen Kompetenzen, der sozialen
Beziehungen und der sozialen Position — als Ausdruck gesellschaftlicher
Verhiltnisse — steht mit dem Wunsch nach erweiterter Teilhabe und ex-
pansiven Lernbegrindungen in Zusammenhang, da die Welt als gestaltbar
erlebt wird, bestimmte Erziehungs- und Bildungsvorstellungen in Abgren-
zung zur eigenen Biografie vorhanden sind und Schriftsprache als Lern-
gegenstand identifiziert werden kann. Werden die eigene Position, soziale
Beziehungen und die Kompetenzen hingegen nur begrenzt oder ambivalent
reflektiert, verlduft der Lernprozess widerstindig, da Widerspriichlich-
keiten nicht geklart werden konnen. Vor dem Hintergrund biografischer
Erfahrungen, der eigenen Position und sozialen Beziehungen wird die Welt
als nicht gestaltbar erlebt. Diese Erfahrungen miinden im typisierten Ge-
sellschaftsbild ,unten“. Mit der Reflexion der verschiedenen Ebenen ist
es erst moglich, Differenzen auszumachen, die Widerspriichlichkeiten im
Lernprozess aufklaren.

Mit der Kategorie Lernen wird der thematische Lernaspekt des Schrift-
spracherwerbsprozesses funktionaler Analphabeten im Rahmen des aktu-
ellen Alphabetisierungskurses erfasst. Thematisch bedeutet dies, dass die
primdre Lernbegriindung eine emotional-motivationale Qualitdt hat und
inhaltlich-bedeutungsbezogen an den Lebensinteressen orientiert ist (vgl.
Holzkamp 1993, S. 189). Diese Kategorie impliziert die fiinf Dimensionen:
o Handlungs- und Lernproblematiken,

Diskrepanzerfahrungen,
Lerninteressen/Lerngegenstand,
Lernstrategien und

O O 0O o

Lernerfolgsaussicht.

Begrifflich wird dabei auf die Lerntheorie Holzkamps (1993) zurtickgegrif-
fen, wobei die Dimensionen ,,Lernstrategie“ und auch die subjektive ,,Lern-
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erfolgsaussicht“ dartiber hinausgehen. Holzkamp unterscheidet Handlungs-
von Lernproblematiken:

Lernproblematiken wiren mithin gegeniiber primaren Handlungsproblema-
tiken dadurch ausgezeichnet, dass hier auf der einen Seite die Bewaltigung
der Problematik aufgrund bestimmter Behinderungen, Widerspriiche, Di-
lemmata nicht im Zuge des jeweiligen Handlungsablaufs selbst, ggf. durch
blofles Mitlernen o0.4., moglich erscheint: Auf der andern Seite aber gibt es
hier gute Griinde fiir die Annahme, dass in (mindestens) einer Zwischenphase
aufgrund einer besonderen Lernintention die Behinderungen, Dilemmata etc.,
die mich bis jetzt an der Uberwindung der Handlungsproblematik gehindert
haben, aufgehoben werden konnen, so dass daran anschlieSend bessere
Voraussetzungen fur die Bewiltigung der Handlungsproblematik bestehen
(ebd., S. 183).

Diese analytische Trennung ist im Rahmen der Interviewauswertung
schwer moglich. Empirisch lassen sich mindestens Handlungsproblemati-
ken rekonstruieren, die einseitig bis vielschichtig sein konnen. Dies bedeu-
tet, dass zunichst Lernanforderungen bestehen:

Lernanforderungen sind nicht eo ipso schon Lernhandlungen, sondern wer-
den nur dann zu solchen, wenn ich sie bewusst als Lernproblematiken tiber-
nehmen kann, was wiederum mindestens voraussetzt, dass ich einsehe, wo

es hier fiir mich etwas zu lernen gibt (ebd., S. 185).

Indizien dafiir, ob tatsichlich eine Lernproblematik vorliegt, sind einer-
seits der freiwillige Besuch des Alphabetisierungskurses, andererseits die
Rekonstruktion erlebter Diskrepanzerfahrungen, also wenn Vorgelerntes
(beziehungsweise Schriftsprachkompetenzen) zur Bewailtigung der Hand-
lungsproblematik nicht ausreicht und eine Art Unzuldnglichkeitsgefiihl
besteht (vgl. ebd., S.212). Diskrepanzerfahrungen sind in der Typologie
vorhanden, mehrfach vorhanden oder beim Typus ,,Ambivalenz“ mal
vorhanden und mal nicht vorhanden. Im letzten Fall zeigen sich zwar
Diskrepanzerfahrungen, diese werden aber, empirisch betrachtet, an an-
derer Stelle negiert. Dort liegt eine starke Divergenz vor. Ausgeprigte be-
ziehungsweise mehrfach vorhandene Diskrepanzerfahrungen stehen mit
vielschichtigen Lernproblematiken in Zusammenhang. Erfahren die Kurs-
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teilnehmenden starke Begrenzungen in ihren Bedeutungsraumen durch die
mangelnde Schriftsprachbeherrschung, entwickeln sie vielschichtige Lern-
problematiken. Der Wunsch nach erweiterter Teilhabe ldsst viele Lernge-
genstinde offenbaren. Ein auf Sicherung der aktuellen gesellschaftlichen
Position gerichtetes Interesse lasst hingegen Lerngegenstiande in einem ein-
geschriankt funktionalen, zweckmifSigen Licht erscheinen.

Mit der Dimension Lerninteresse/Lerngegenstand werden die Vielfalt
und die Weitreiche des Lernens abgebildet. Lerninteressen koénnen von un-
bestimmt tiber eindimensional bis hin zu mehrdimensional reichen. In den
Begriindungstypen Sicherung wird der Lerngegenstand nicht oder eindi-
mensional bestimmt, hingegen weisen die Begriindungstypen Erweiterung
ein- bis mehrdimensionale Interessen auf.

Bei der Dimension Lernstrategien geht es um vorhandene oder nicht
vorhandene Suchprozesse, nicht um konkrete schriftsprachbezogene
Strategien. Diese konnten im Rahmen der Untersuchung methodisch
nicht erfasst werden. Vielmehr kann auf der Basis des vorliegenden Da-
tenmaterials unterschieden werden, ob Lernstrategien begrindeterweise
verwendet werden, ob nach neuen gesucht wird, altbewihrte Strate-
gien eingesetzt oder erginzt werden. Hierbei kann es im Lernprozess zu
»Lernspriingen® (ebd., S. 239) kommen, wenn tiber den Lerngegenstand
hinaus auch neue Lernstrategien ausgebildet werden. Vielseitige Lernin-
teressen und die Suche nach bzw. die Auseinandersetzung mit geeigneten
Lernstrategien geht mit dem Wunsch nach einer lernbezogenen Hand-
lungserweiterung einher.

Als fiinfte Dimension kristallisierte sich die Lernerfolgsaussicht heraus,
die schlieSlich die subjektive Zuversichtlichkeit hinsichtlich des Erfolgs
beim Schriftspracherwerb ausdriickt. Diese Einschitzung kann offen bis
zuversichtlich sein — wie bei den Typen ,teilhabeorientiertes ambivalen-
tes Lernen®, ,teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen“ und ,,teil-
habeerweiterndes vielschichtiges Lernen® — oder aber skeptisch/resigniert
— wie bei den Typen ,teilhabesicherndes resigniertes Lernen“ und ,,teil-
habesicherndes ambivalentes Lernen*.
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Teilhabesicherndes resigniertes Lernen

Der Typus ,teilhabesicherndes resigniertes Lernen weist in der spezifi-
schen Konstellation der Kernkategorien ,,Bedeutungsraum®, ,,Reflexion*
und ,Lernen® eine durch Sicherung, Resignation und Widerstand charak-
terisierte Begrundungsstruktur auf, die im Ergebnis den Lernprozess behin-
dert. Im Einzelnen stellen sich die Kategorien mit ihren Dimensionen und
Eigenschaften folgendermaflen dar (— Abb. 9):

Bedeutungsraum
sichernd
differenziert

sozial Kompetenzen
einseitige | . e | Unbestimmter
Problematik P Lerngegenstand

familiar reflektiert —

inkludiert, begrenzt soziale keine Lf95'9”flelrte

beruflich- Beziehungen Lernstrategie erneriohgts-

gemein- und Gesellschaft aussic

schaftlich ambivalent

exkludiert

Abbildung 9: Merkmale des Lernbegriindungstypen Teilhabesicherndes resigniertes Lernen

Die Kategorie Bedeutungsraum umfasst die Dimensionen:

o Teilhabeausrichtung als sichernd,

o Inklusion in der Familie, Exklusion in Beruf und Gemeinwesen,
o Handlungspramissen als sozial fixiert.

Bei dem Begriindungstyp ,,teilhabesicherndes resigniertes Lernen kommt als
zentrales Lebensinteresse die Abwendung einer nahenden oder bereits pri-
senten Bdrohung zum Ausdruck. Antizipierte gesellschaftlich eingeschriankte
Handlungsmoglichkeiten gehen einher mit der Sicherung der bestehenden
Teilhabe des sozial fixierten Bedeutungsraums und der dort bestehenden An-
erkennungsverhiltnisse. Die Teilhabeausrichtung ist bei diesem Typus in be-
sonders dichter Weise auf den Bedeutungsraum der Familie bezogen.
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Heinrich (52): ,,Und deswegen habe ich ihr gesagt: pff. Mein neues Leben ist
wichtig. Dass ich es sage: Mein neues Leben ist wichtig. Die schonen Ereig-
nisse. Ich werde dann jetze meine Lebensgefdhrtin heiraten, dadrum kiim-
mere ich mich jetzt. Meine Lebensgefihrtin hat auch zwei Kinder, n Sohn
und ne Tochter. Die Tochter ist jetze dh 42 und der Sohn ist 32. Ja. Und
da leben auch schon die Enkelchen. Und mal — bei dem Sohn, da passe ich
jetzt mit auf das Enkelchen auf schon. Das ist jetze 15 Monate. Das ist mein
Spafd. Das ist mein SpafS. Ich bin ja von dem Sohn — von anerkannt, eben die
Familie, von der Familie meiner anerkannt. Und wenn ich zu denen komme,
zu denen, dann kommt se auch gleich, mit offene — kommt se zu mir. Das

sind meine Freuden.“

Dieser behutsam umsorgte Raum ist mit hochgradiger Inklusion und An-
erkennung verbunden. Aus der Befiirchtung eines potentiellen Verlustes
dieser Beziehungsverhiltnisse heraus entsteht das Bediirfnis, die Familien-
konstellation vor etwaigen Gefahren zu schiitzen.

Judith: (34) ,,Weil ich schon so viel dh durch — durchgemacht habe. Also ich
habe auch im Kindergarten mehrmals schon gearbeitet und habe eigentlich
immer irgendwas gemacht. BlofS jetzt, sage ich mal, okay, jetzt will ich auch
mal n bisschen Zeit fir mich und fiir mein Kind - verbringen.“

Der Beruf und auch der gesellschaftliche Zwang, die Schriftsprache zu be-
herrschen, spielen eine untergeordnete Rolle im Rahmen der Lebensinte-
ressen und Handlungspriamissen.

Heinrich (52): ,,Meine Gesundheit geht mir vor. Nicht das andere. Das an-
dere ist mir pff.«

Stefan (34): ,Ich fahr lieber mit n Kleenen an Teich, angeln und da hab ick
meine Ruhe. Ick kann meine Angeln da beobachten und der Kleene sitzt

nebenan und guckt mir zu.“

Mit diesem Begriindungstyp gehen sowohl Inklusions- als auch Exklusions-
verhiltnisse einher. So steht eine umfassende Teilhabe im Kreis der Familie
bzw. affinaler Verwandtschaften dem Ausschluss aus dem beruflichen Feld
und dem Gemeinwesen gegeniiber. Eine mogliche, zukiinftige Teilhabe in
den aktuell exkludierten Gesellschaftsbereichen wird eher als ein Risiko ge-
sehen. Einerseits, weil die Familienkonstellation verandert werden konnte,
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beispielsweise durch eine reduzierte Anwesenheit (Zeitperspektive) oder
Misserfolge (psycho-soziale Perspektive). In den Exklusionsfeldern ,,Beruf
und ,,Gemeinwesen“ lassen sich biografisch betrachtet vielfiltige Erfahrun-
gen des Scheiterns finden. Es besteht die Angst, vor der Familie zu versagen.

Stefan (34): ,,dann ist die Wende gekommen und dann sind alle Betriebe
kaputtgegangen. Und wir haben hier nichts mehr. Und warum soll ich jetze
sagen: Ich zieh hier weg und zieh woanders hin, um blof§ zu lernen oder
um zu arbeiten? Was man hier sich aufgebaut hat, das macht man hier alles
kaputt und fingt wieder woanders neu an. (1 Sek.) aber ob das da auch mit
arbeiten ist, das ist auch ne Frage.

Das ausgeprigte Schutz- und Sicherungsbediirfnis dieses Begriindungstypus
lasst sich auf vergangene negative Erfahrungen in der Herkunftsfamilie
zurtickfithren und begriindet Riickschliisse auf die gegenwirtige Situiertheit.
Die nun positiv erfahrene Inklusion in der eigenen Familie macht den
Wert von Liebe, Anerkennung, Unterstiitzung, Gemeinsamkeiten und auf
Verantwortung basierender Partnerschaft deutlich, sie gibt Stabilitdt und
Sicherheit.

Anerkennungstheoretisch kann hier folgender Zusammenhang erklirt
werden: Funktionale Analphabeten erfahren in der Herkunftsfamilie die An-
erkennungsform ,,Liebe“ in sehr reduzierter Weise und erheben diesen Aner-
kennungsanspruch nun in der eigenen Familie. Die Lebensinteressen werden
tber die Familie definiert, eingebunden im sozialen Bedeutungsraum werden
innerhalb dessen Handlungspramissen verfolgt. Honneth (1994) unterschei-
det von der Anerkennungsform ,Liebe“ die Anerkennungsformen ,,Recht*
und ,,Solidaritdt“. Liebe stellt die erste Stufe reziproker Anerkennung dar,

weil sich in ihrem Vollzug die Subjekte wechselseitig in ihrer konkreten Be-
dirfnisnatur bestitigen und damit als bediirftige Wesen anerkennen: in ih-
rer reziproken Erfahrung liebevoller Zuwendung wissen beide Subjekte sich
darin einig, daf sie in ihrer Bediirftigkeit von jeweils anderen abhingig sind
(ebd., S. 153).

Der intensive Kontakt mit nahestehenden Familienmitgliedern ist diesem
Typus hochgradig bedeutsam und kann im Extremfall in eine Spielart
von Co-Abhingigkeit miinden. Das suchtartige Bedurfnis nach zwischen-
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menschlichen Beziehungen und Nihe bis hin zur Selbstaufgabe fiir andere
verhindert die Auseinandersetzung mit den eigenen Bedurfnissen und der
eigenen Identitit (vgl. Schaef 1990). Gefiihle werden von anderen Personen
abhingig gemacht, die hilfsbediirftig erscheinen.

Stefan (34): ,,Ich sag ja, die erste Zeit, wie wir runtergezogen sind, da hatte
der [Sohn, K.M.] viel Anfille gekriegt. Und man ist ja auch hilflos.“

Der Begriff der Co-Abhingigkeit wurde urspringlich Ende der 1950er
Jahre fiir Partner von alkoholsiichtigen Menschen herangezogen, jedoch im
Laufe der Zeit enorm ausgeweitet (vgl. Beattie 1997). Neben den Partnern
von Alkoholikern kam eine weitere Gruppe von Menschen hinzu, auf die
dhnliche Merkmale zutreffen:

... erwachsene Kinder von Alkoholikern; Menschen, die Beziehungen zu ge-
fithlsmafSig oder geistig gestorten Personen hatten; Menschen mit Beziehun-
gen zu chronisch kranken Menschen; Eltern von Kindern mit Verhaltens-

storungen (...); Fachleute: Krankenschwestern, Sozialarbeiter und andere in
helfenden Berufen (ebd., S. 46).

Allen ist gemeinsam, dass sie sich nach aufSen hin orientieren und fiir Part-
ner/Elternteil/Kind/Klient/Patient in extrem ausgepragter Form Verantwor-
tung tibernehmen. Nicht zwangsldufig aus alkoholbelasteten Familien, aber
zumindest aus dysfunktionalen Familien stammend, haben Menschen die-
ses Beziehungsstils in der eigenen Kindheit keine Anerkennung und kein
Interesse seitens der Eltern erfahren, méglicherweise aber eine Uberforde-
rung und nun ein ausgeprigtes Bediirfnis nach Bestitigung in der neu ge-
grindeten Familie (vgl. Zobel 2000).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Sicherung des Bedeu-
tungsraums ,,Familie“ als Handlungspramisse und Ausgangspunkt fur Teil-
habeprozesse gilt.

Die Kategorie Reflexion entfaltet sich in den Dimensionen:
o Kompetenzebene als differenziert,

o Gesellschaftsebene als ambivalent,

o  Beziehungsebene als begrenzt.
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Dabei kann die Reflexion der verschiedenen Ebenen als Selbstverstandi-
gungs- und Verortungsversuch gesehen werden: Ich nehme Differenzie-
rungen beztiglich meiner Kompetenzen vor (,, Was kann ich, was kann ich
nicht?“), setze mich ins Verhiltnis zu Anderen (,, Welche Rolle nehme ich
z.B. in der Familie ein?“) und zu gesellschaftlichen Anforderungen (,,Was
muss ich in dieser Gesellschaft konnen?“, ,,Wie funktioniert Gesellschaft?“
und ,,Warum bin ich da, wo ich jetzt bin?«).

Der Begriindungstyp ,teilhabesicherndes resigniertes Lernen® reflek-
tiert die eigenen Kompetenzen auf differenzierte Art und Weise. In welchen
Kompetenzbereichen eine Stirke und in welchen wiederum eine Schwiche
zu verzeichnen ist, dartiber besteht Klarheit. Ein ausgepragter Kompetenz-
schwerpunkt liegt typischerweise im beruflichen Bereich. Hier werden ins-
besondere korperliche Stirken deutlich gemacht und demzufolge die eigene
Handlungsfihigkeit auf Korperlichkeit reduziert.

Schriftsprachliche Kompetenzmingel werden wahrgenommen, aller-
dings sinnlogisch begriindet. Hier werden subjektive Theorien heran-
gezogen, die ein eigenes Verschulden bzw. eine Eigenverantwortung ne-
gieren. Das Scheitern des Schriftspracherwerbs kann so in der Kindheit
oder aus gesellschaftlichen Gegebenheiten heraus begriindet werden.
»Strukturelle Schranken“ behinderten frithzeitig den Lernprozess zum
Erwerb der Schriftsprache: ,,Ich wollte, konnte aber nicht* (Holzkamp
1987, S. 24). Ein zuriickliegender Kompetenzmangel zur Uberwindung
der Lernproblematik ,Lesen- und Schreibenlernen® wird ursdchlich auf
andere Verantwortungspersonen und -bereiche verlagert: die fehlende
Unterstiitzung wichtiger Bezugspersonen (Eltern, Lehrer) oder die deter-
ministische Zugehorigkeit zu einer Gesellschaftsschicht.

Stefan (34): ,Es kann nicht jeder Professor werden oder Meister werden
oder sonst was werden. Das muss nun auch mal Leute geben, die unten blei-
ben, auf dem Fuflboden. Die eben mal nichts konnen. Darunter zihlen eben
so Leute wie wir. Ich hab mir das Leben auch anders mit Lesen und Schrei-
ben vorgestellt. Frither hat eben das andere alles gezahlt. Ob du arbeiten
konntest oder ob du nicht arbeiten konntest. Und wenn man keine Arbeit

hat, dann verliert man den Mut eben.
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Hier kommt ein Gesellschaftsbild zum Ausdruck, das ,,unten® typisch ist
(vgl. Hamm 1996). In den Begriindungen dieses Typus wird die Gesellschaft
als ,anonyme Struktur, der man ausgeliefert ist“ (ebd., S. 36), betrachtet.
Die Aussicht auf beispielsweise beruflichen Erfolg ist von vornherein aus-
geschlossen, die Zukunftsperspektiven sind, was gesellschaftlichen Erfolg
(Karriere 0.4.) angeht, eher duster. Wer oder was genau fiir das ,, Unten-
Sein“ verantwortlich ist, bleibt diffus.

Die Gesellschaftsebene — die Makroebene der Reflexionskategorie —
wird ambivalent reflektiert; herrschende Strukturen werden fiir einen et-
waigen Lernprozess eher als Begrenzungs- denn als Moglichkeitsraum
begriffen. Der aus gesellschaftlichen Interessen (gesellschaftliche Repro-
duktion) heraus resultierende Zwangscharakter von Lernhandlungen wird
widersprichlich wahrgenommen und widerstandig beantwortet, da eine
Ungeklartheit zwischen ,,den im Lernprozess realisierten Interessen und der
daraus sich ergebenden Konsequenzen fiir meine eigene Lebensfithrung®
besteht (Holzkamp 1987, S. 6). Die moglichen Nachteile eines Nicht-
lernens sowie der Nutzen liegen ,,im Dunkeln® und fiithren zu einer ,,Un-
engagiertheit“ (ebd., S. 7). Mogliche Erfolgsunsicherheiten durch fehlende
Garantien uber Lernerfolge werden als Rechtfertigung fiir Handlungsver-
weigerungen herangezogen. Hierbei ist eine Konsistenz hinsichtlich der
Kontinuititswahrung aktueller Lebensverhiltnisse zu erkennen, die ein
Ausbleiben neuer Handlungsstrategien mit sich bringen. Verdnderungen
erscheinen hier im Licht des Nachteils, da das bereits ,,Aufgebaute* (Fa-
milie) in Gefahr gerit. Insofern ist die reflexive Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Verhiltnissen ambivalent gegeben: ,Ich weifs, welche
Anforderungen bestehen, sie gelten aber nicht fir mich, weil ich keinen
Vorteil oder keine Mitgestaltungsmoglichkeit erkennen kann“. Subjektive
Theorien konnen das mangelnde Mitgestaltungspotential argumentativ un-
termauern (vgl. Groeben 1988). Im Vorhandenen wird Sicherheit gefunden.
Jegliche Selbstverstindigung, die immer auch mit Offenheit und Unsicher-
heit verbunden ist, erfolgt nicht.

Die Lebenssituation — das familidre Beziehungsgefiige mit eingeschlos-
sen — soll, so wie sie ist, erhalten bleiben. Mogliche Nachteile fir die Fami-
lienmitglieder werden nur begrenzt reflektiert. Eine Erkldrung fiir die Be-
findlichkeiten anderer Mitmenschen wird erst gar nicht gesucht, zu sehr
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sind die Reflexionen im Subjekt selbst und auf seine Problematiken in Form
von Bedrohungen verhaftet. Mit dieser Perspektive gehen weitere Exklusio-
nen im sozialen Bereich (auflerhalb der Familie) einher.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die ambivalente Reflexion
gesellschaftlicher Verhiltnisse die Basis fiir Kontinuitdtswahrung, Resigna-
tion und Selbstbegrenzung schafft.

Die Kategorie Lernen entfaltet sich in den Dimensionen:
o Handlungsproblematik/Lernproblematik als einseitig,
Dispkrepanzerfahrung als vorhanden,
Lerninteressen/Lerngegenstand als unbestimmt,
Lernstrategie als nicht vorhanden,

O O 0 o

Lernerfolgsaussicht als resigniert.

Die konsistente Wahrung eines sozialen Standards ist nicht losgelost von
gesellschaftlichen Anforderungen. Insbesondere der Ausschluss aus dem
beruflichen Maoglichkeitsraum bringt eine Funktionsabstinenz mit sich,
die gesellschaftlich nicht anerkannt ist. Das auf gesellschaftliche Solidari-
tat basierende Sicherungssystem schafft zwar einen begrenzten finanziellen
Ausgleich im Sinne eines Mindestniveaus, ist jedoch gleichzeitig mit der
Forderung nach prinzipieller Arbeitsfihigkeit verbunden. Ausreichende
Schriftsprachkompetenzen stellen hierbei eine Komponente dar. Fiir den Be-
grindungstypus ,teilhabesicherndes resigniertes Lernen® geht diese Anfor-
derung mit einem Zwang zur Teilnahme am Alphabetisierungskurs einher.

Monika (47): ,,Also ich hatte dh im Altenheim gearbeitet, jahrelang schon,
im privaten und dh da sollte ich an den Computer. Und da ist das aufgefallen
natiirlich. Dass ich nicht so gut schreiben konnte. (SEUFZT) 34 war ich da.“

Stefan (34): ,,Und ich sage mal, wenn man jetzt das hier macht, dann ist man
von der StrafSe erst mal ein bisschen runter. Aber ob das dann weitergehen
wird, das ist immer die Frage. Weil eben die Gelder fehlen dazu. Und wenn
man die Schule jetzt nicht mitgemacht hétte, dann hédtte man 25 Euro Strafe
vom Sozialamt abgezogen gekriegt. Deswegen haben wir beide gesagt, wir
gehen in die Schule. Ob wir es schaffen, das ist das andere Problem.“
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Die Verweigerung des Kursbesuchs kann mit finanziellen EinbufSen verbun-
den sein und somit die Stabilitit des sozialen Bedeutungsraums tangieren.
Mit dem Kursbesuch soll diese Gefahr abgewehrt werden. Eine Handlungs-
problematik liegt damit einseitig vor und kann mit einer widerstandigen
Anwesenheit im Kurs bewiltigt werden. Diskrepanzen zwischen gesell-
schaftlich notwendigen und den eigenen Schriftsprachkompetenzen sind
reflexiv zugidnglich, werden jedoch mittels subjektiver Theorien sinnlogisch
begrindet. Neben ckonomischen Erfordernissen stellt der Kreis der Fami-
lie Anforderungen, die sich u.a. aus einer Weiterentwicklung der Familien-
mitglieder (z.B. durch die Erschlieffung neuer Inklusionsbereiche) ergeben
konnen. Kontinuitdt und Bestindigkeit der gewohnten Lebensverhiltnisse
geraten ins Wanken, ohne dass sich dieser Begriindungstyp tiber die einzel-
nen Ursachen und Zusammenhinge im Klaren wire. In der Offenheit und
Ungeklartheit eine Gefahr zu sehen, ist kennzeichnend fiir dieses Begriin-
dungsmuster. Handlungsproblematiken fithren somit nicht zur Ausgliede-
rung einer Lernschleife, da sie mit Alltagshandlungen gelost werden (vgl.
Holzkamp 1993, S. 183).

Hinsichtlich potentieller Lerninteressen herrscht eine Widerspriich-
lichkeit zwischen lernen wollen, lernen miissen und nicht lernen wollen
innerhalb zweier Bedeutungsraume. Einerseits ergibt sich aus dem 6kono-
misch-beruflichen Funktionsbereich der Zwang zur Teilnahme an einem
Alphabetisierungskurs, da bei einer Nichtteilnahme Sanktionen drohen.
Dies wirkt sich auf den Bedeutungs- und Schutzraum ,,Familie“, der sich
bei diesem Begriindungstypus als Pramissenbereich herausschilt, als unmit-
telbare Gefahr aus, die durch eine resignierte Unterordnung der Forderung
gebannt wird. Andererseits wird die eingeschrankte Handlungsfahigkeit im
Umgang mit den Familienmitgliedern erkannt. Insbesondere in Bezug auf
gemeinsame Aktivititen mit den Familienmitgliedern (z.B. Kinder) schim-
mern ernsthafte Interessen hinsichtlich des Lesen- und Schreibenlernens
durch. Mit dem Erwerb der Schriftsprache konnten sich neue Teilhabe-
moglichkeiten in diesem Raum ergeben. So kann ein gemeinsames Vor-
lesen zum abendlichen Ritual werden und den Familienbund zunehmend
stirken. Dass Kinder einen essentiellen Beitrag zu Lernanldssen leisten,
wurde bereits anhand der Darstellung aktueller Handlungsproblematiken
verdeutlicht, allerdings sind hierbei verschiedene Zusammenhinge und
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Auspriagungen moglich. Fir den Begriindungstypus ,teilhabesicherndes
resigniertes Lernen® stellen sich diesbeztglich ambivalente Interessen und
dadurch ,,dynamische Schranken“ bzw. ,,Selbstbehinderungen® dar. Diese
Selbstbehinderungen verdeutlichen sich als ,,blind-unreflektierte ,Funktio-
nalisierungen® des Widerspruchs zwischen ,begriindetem* Interesse an ler-
nender Verfligungserweiterung einerseits und ebenfalls ,begriindeter* An-
tizipation von damit verbundenen Risiken der (wie immer ,vermittelten)
Bedrohung gegebener Handlungsmoglichkeiten andererseits“ (Holzkamp
1987, S. 25). Sie sind das, was wir als ,,Lernwiderstande“ auffassen.

Werden einerseits vertiefte Teilhabemoglichkeiten innerhalb der Fami-
lie begriindet, droht andererseits potentielle Gefahr durch die Institutionen
der Schule. Es geht hierbei um eine Funktionserfiillung als Elternteil und
die Befiirchtung, den Erwartungen der Institution nicht gerecht werden
zu konnen. Biografische Erfahrungen werden in diesem Sinne neu belebt
und die Angst vor einem Scheitern im Pramissenbereich geschiirt. Zudem
besteht das Risiko, dass sich aus dem eigenen sowie dem kindlichen Erler-
nen der Schriftsprache ungewollte Konsequenzen ergeben: eine gravierende
Verdnderung der innerfamilidren Beziehungs- und Anerkennungsstruktu-
ren. Mit der Kontinuititswahrung werden nicht nur Bedrohungen abge-
wendet, sondern auch — wenngleich auf resignierte Weise — altbewihrte
Strukturen angestrebt.

Die Lerninteressen und die sich daraus ergebenden Konsequenzen im
Rahmen der beiden Bedeutungsrdume sind ungeklirt und es tiberwiegt
das Schutzargument des Bedeutungsraums ,,Familie“. Aus dieser Wider-
spriichlichkeit heraus wird ein widerstdndig-resigniertes Lernen begriindet.
Im Extremfall kann auch von einer Lernverweigerung gesprochen werden
(vgl. Holzkamp 1987, S. 6). Da die Beherrschung der Schriftsprache keine
Handlungspramisse darstellt und nicht als Lernproblematik ausgegliedert
wird, ist kein konkreter Lerngegenstand begriindet und bleibt somit unbe-
stimmt. Eine geeignete Lernstrategie ist ebenfalls nicht vorhanden und es
wird auch nicht danach gesucht.

Die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess im Kurs wird an Dritte,
beispielsweise die Kursleitung, abgegeben. Vor diesem Hintergrund wird eine
Offenheit des Lernerfolgs begriindet. Der Erfolg — hier mit dem Erwerb der
Schriftsprache gleichgesetzt — steht und fallt mit dem Engagement einer Unter-



Lernprozesse funktionaler Analphabeten | 107 |

stitzungsperson. Eigenverantwortung und Eigenleistung werden negiert und
mittels subjektiver Theorien (vgl. Groeben 1988) argumentativ untermauert.
Insofern kann das Verhiltnis zwischen begriindeten Handlungsstrategien
und erwartbarem Lernerfolg als resigniert bezeichnet werden.

Interviewerin: ,,Ja. Und so deine — hast du so Zukunftsperspektiven oder so?
Also dass du sagst: Mhm, ich bin total motiviert, weil ich méchte mal das
und das machen?“

Judith (34): ,,Mhm, eigentlich momentan eigentlich WENIGER. Muss ich
ehrlich sagen.“

Es sind ,jene ,gebrochenen’, sich selbst zurticknehmenden bzw. ,im Wege
stehenden®, ambivalenten, ,einseitigen‘ etc. Modalititen von Lernhand-
lungen (...), durch welche das Individuum im Vollzug des Lernprozesses
selbst seinen eigenen Lernfortschritt in Antizipation der mit dem Lernerfolg
verbundenen Risiken und Bedrohungen immer wieder partiell riickgiangig
macht“ (Holzkamp 1987, S. 26).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass widerspriichliche An-
forderungen und Lerninteressen resignierte Lernbegriindungen bis hin zu
-verweigerungen nach sich ziehen. Der Typus ,,teilhabesicherndes resignier-
tes Lernen® ist gekennzeichnet durch die Ungeklartheit von Widerspriich-
lichkeiten. Zum einen liegen die Handlungspramissen im Bedeutungsraum
»Familie“, den es auf Kontinuitit hin zu bewahren gilt. Die hierin gelebten
Anerkennungsverhiltnisse stehen in Abhingigkeit zur eigenen Befindlich-
keit. Etwaige Veranderungen durch das Erlernen der Schriftsprache kénnen
nicht riskiert werden. Zum anderen bilden deterministische Erkldrungsfo-
lien in Form subjektiver Theorien und eines Gesellschaftsbildes von ,,un-
ten“ die Grundlage fiir Handlungs- und Lernwiderstinde, da sie vorhan-
dene Widerspriichlichkeiten auf spezifische Art und Weise kldren. Eigene
Gestaltungsmoglichkeiten werden gesellschaftlich bedingt negiert und eine
Verantwortungsabwehr sowie Resignation dadurch legitimiert. In letzter
Konsequenz besteht die grofSte Sicherheit und Klarheit der eigenen Situiert-
heit im Verweigern des Lesen- und Schreibenlernens. Aus guten Griinden
erfolgt keine zum Lernprozess fiihrende Selbstverstindigung.
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Teilhabesicherndes ambivalentes Lernen

Der Typus ,teilhabesicherndes ambivalentes Lernen® lasst sich in seiner
spezifischen Konstellation der Kernkategorien ,,Bedeutungsraum®, ,,Refle-
xion“ und ,,Lernen® als ein durch Kontinuitatswillen, Widerspriichlichkeit
und Skepsis gepragtes Begriindungsmuster charakterisierten, das zwischen
Lernwunsch und Lernwiderstand schwankt. Im Einzelnen stellen sich die
Kategorien mit ihren Dimensionen und Eigenschaften folgendermafSen dar
(—> Abb. 10):

Bedeutungsraum
sichernd Reflexion
reflektiert
ol Kompgtenzen o :
ambivalent einseitige kaum ein-
Problematik | Diskrepanzen | dimensionaler
{EmllET reflektiert : skeptische Lemgegenstand
|nk|ud!ert, begrenzt soziale  Lernstrategie lemariales
berufll.ch— Beziehungen suchend aussicht
g und nicht
schaftlich Gesellschaft
exkludiert
- J

Abbildung 10: Merkmale des Lernbegriindungstypen Teilhabesicherndes ambivalentes Lernen

Die Kategorie Bedeutungsraum umfasst die Dimensionen:

o Teilhabeausrichtung als sichernd,

o Inklusion in der Familie, Exklusion in Beruf und Gemeinwesen,
o Handlungspriamissen als sozial ausgerichtet.

Fir den Begriindungstypus ,,teilhabesicherndes ambivalentes Lernen* gilt als
zentrales Lebensinteresse, die Teilhabe in bestehenden Bedeutungsraumen
aufrecht zu erhalten, es geht nicht um eine Erweiterung der Handlungsfihig-
keit in neuen Teilhabebereichen. Exkludiert aus beruflichen Zusammenhin-
gen ist eine Verfiigungserweiterung in diesem Bedeutungsraum nachrangig.
Inkludiert in der Familie werden vielseitige Anerkennungsverhaltnisse erfah-
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ren, die Anerkennungsform ,,Liebe“ steht hierbei, dhnlich wie bei ,,sichernde
resignierte Begriindungen®, im Vordergrund. Die Sicherung insbesondere
des familidren Bedeutungsraums liegt im Fokus dieses Typus, da eine Gefahr
durch aufSerfamilidre Institutionen droht. Es geht hierbei um gesellschaftlich
begriindete und an die Elternrolle herangetragene Anforderungen, die eine
Neuformierung der innerfamilidren Konstellationen beinhalten.

Rita (33): ,,Ich habe eine Betreuerin zu Hause, die mir beistehen sollte, weil
ich viele Sachen nicht kann. Eine Unterstiitzungsperson, wo die Kinder auch
ihre Wiinsche erfillt bekommen. Und meine Kinder mochte ich auch unter-
stiitzen. Deswegen bin ich auch hier. Weil meine Kinder sind noch sehr klein.

Judit (34): ,,Wenn ich ihr was vorlese, dann sagt sie immer: Nee, Mama, so
und so. Das ist fiir mich wichtig, dass ich mein Kind in der Schule mit unter-
stiitzen kann. Klar, wenn sich wieder ein Job anbietet, dann wiirde ich auch
sofort wieder arbeiten gehen, so ist es nicht. Also da bin ich leidenschaftslos,
so gesehen. Ja, mit arbeiten — ich habe immer nur das genommen, was da
war. Aber jetzt will ich halt auch mal ein bisschen Zeit fiir mich und fiir mein
Kind, weil sie ja auch sehr viel Unterstiitzung in der Schule braucht.“

Verantwortungsiibernahme und Autorititsgewinn sind zwei Elemente des
Anforderungskatalogs, der eine Veranderung der Beziehungsstrukturen mit
sich briachte. Dieser Verinderungstendenz wird entgegengewirkt, woraus
sich Widerstinde begriinden lassen, die den Lernprozess nachhaltig beein-
flussen. Einerseits ist die Bereitschaft, die Familie, insbesondere die eigenen
Kinder zu unterstiitzen, ausgepragt, andererseits werden verantwortungs-
volle Aufgaben an andere Personen tibertragen. Die Handlungspramissen
sind bei diesem Typus auf das soziale Beziehungsgefiige begrenzt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Aufrechterhaltung
innerfamiliarer Handlungsfihigkeit Dreh- und Angelpunkt fir etwaige
Lernprozesse darstellt.

Die Kategorie Reflexion entfaltet sich in den Dimensionen:
o  Beziehungsebene als begrenzt,

o Kompetenzebene als ambivalent und

o auf der Gesellschaftsebene als nicht vorhanden.
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Die innerfamilidiren Beziehungsstrukturen werden nur sehr begrenzt reflek-
tiert, eine intensive Auseinandersetzung mit den eingenommenen Rollen
und den zugehorigen Pflichten erfolgt nicht. So hoch der Stellenwert der
Familie und eine gewisse Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme in-
nerhalb dessen auch sind, dysfunktionale Muster im Sinne ungleicher Auf-
gabenverteilungen und ein daraus resultierender Autorititsverlust in der
elterlichen Rolle werden nur begrenzt wahrgenommen. Die mit der Eltern-
rolle verbundenen Verpflichtungen und Aufgaben werden in Form von ge-
sellschaftlichen Konventionen zwar wahrgenommen, aber noch nicht firr
sich selbst als geltend iibernommen.

Rita (33): ,,Ja, meine Kinder nehmen mich manchmal nicht ernst, weil ich
sehr humorvoll mit meine Kinder umgehe — mit denen so scherze, das ist zu
dolle. Ja, da nehmen sie es meistens nicht ernst bei mir. Sie nehmen mich
nicht voll. Und wenn meine Freundin kommt und was sagt, die — die nehmen
sie voll, nehmen sie die. Mich nicht.

Judith (34): ,,]a, ja, genau, da haben sie mir dann auch immer mit geholfen
bei. Wenn irgendwelche Briefe vom Amt kamen habe ich se meistens nicht
verstanden oder irgendwas zum Ausfillen war konnte ich das halt nicht, da

wurde mir da immer geholfen.“

Rita (33): ,,Und ich bin auch sehr stolz, dass die Lehrer das in der Schule
auch einsehen und sagen: ,Okay, wir geben denen im Moment die Forder-
unterrichte, dass se die Kinder ein bisschen unterstiitzen, weil ich ja den
Mut hatte in de Schule zu sagen: ,Ich kann es nicht. Ich habe da meine
Schwierigkeiten. Und ich bin eigentlich immer offen gewesen gegeniiber die
Lehrer, weil es ka — habe immer gedacht, den Kindern hilft es dann auch.«

Mittels der Bewiltigungsstrategie des Delegierens (vgl. Egloff 1997) wird
in den Begriindungen dieses Typus eine Verantwortungsabgabe an Dritte
erkennbar. Das konnen Familienmitglieder (auch die eigenen Kinder) oder
institutionell beauftragte Personen (Lehrer, Betreuer vom Jugendamt) sein.
Dieses Muster des Hilfeanspruchs ist ein Resultat biografischer Erfahrun-
gen: ,,Verantwortung entsteht entweder als Ergebnis einer Selbstverpflich-
tung oder von sozialer Zuschreibung® (Kaufmann 1995, S. 80). Im Ver-
gesellschaftungsfeld ,,Familie“ wurde diese soziale Haltung nicht erworben.
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Subjektive Handlungsmoglichkeiten, wie sie sich im Zuge einer Verantwor-
tungsiibernahme (als Elternteil) darstellen, werden nicht gesellschaftlich re-
flektiert. Dabei geraten potentielle Gestaltungsmoglichkeiten innerhalb des
Pramissenbereichs aus dem Blick; die Widerspriichlichkeit der Lerninteressen
kann damit einhergehend ebenfalls nicht reflektiert werden. Die Unklarheit
iiber Nutzen und Aufwand des Lernprozesses bleibt daher aufrecht erhalten
und behindert den Schriftspracherwerb auf selbstschddigende Art und Weise.

Die Reflexion der eigenen Kompetenzen erfolgt bei diesem Lern-
begriindungstypus in zweifacher Hinsicht ambivalent. Einerseits wird das
Scheitern des Lesen- und Schreibenlernens in der Vergangenheit mit einer
familidren Vernachldssigung und mit deterministischen Erkldrungsfolien
begrindet.

Ole (26): ,,Ja. (2 Sek.) also ich hab — ich hab immer dran gedacht gehabt, dass
es — dass es — dass meine Rechtschreibschwiche von meinem Vater kommt,
weil der mich frither geschlagen hat immer, dann immer auf n Hinterkopf.
Und da (1 Sek.) habe ick gedacht, dass es davon kommt. Dass das Gedacht-
nis dann oder so was — dann aussetzt. Weil wir haben nur Dresche gekriegt
gehabt. [...] Na ja, denn Gedichtnis — verschwunden, was es auch immer
manchmal so gab oder so was, dass da das Gedichtnis sich — dass de nicht

mehr an viel denken tust und so was alles. Also ich vergesse sehr viel schnell.“

Beate (45): ,,Und — und da habe ick also rausbekommen, dass det ne erbliche
Sache ist, ne vererbliche Sache, ja. Und vielleicht war det bei mir der Fall,

dass det eben zu langsam war.“

Andererseits werden die vorhandenen Schriftsprachkompetenzen wider-
spriichlich reflektiert: ,,Ich kann und ich kann doch nicht, ich kann im
Vergleich zu Anderen*.

Rita (33): ,Hier lerne ich ah lesen. Kann ich zwar schon, aber ich verstehe
den Inhalt nicht. Ich lerne rechnen hier ihm und Deutsch, weil ich kann

zwar schreiben, aber ich — viele Worter schreibe ich falsch.«

Judith (34): ,Mit dem Schreiben, okay, geht auch, aber wenn ich jetzt selber
was schreiben wiirde, denke ich mal izhm, konnte das keiner lesen.“
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Petra (24): ,,Weil ich kann — also ich kann SCHON lesen und schreiben. Also
bei mir geht’s einigermaflen. Bei mir ist es nicht so schlimm wie — wie bei ihn.*

Hartmut (57): ,,Aber (2 Sek.) DA sind ja hier noch welche, die sind ja noch —

noch schlimmer dranne wie ich.*

Schriftsprachbezogene Diskrepanzerfahrungen werden zudem auf der Be-
findlichkeitsseite verortet, so dass psychisch-soziale Faktoren mangelnde
Lese- und Schreiberfolge rechtfertigen. Es besteht keine Klarheit tiber die
eigenen Kompetenzen.

Rita (33): ,,Weil ist peinlich manchmal. Man will die Kind — will — man
mochte den Kindern ne Geschichte vorlesen und wenn se das nicht richtig
verstehen dh dhm weil es — wenn es einem un — pei — #h wenn einem es
peinlich wird, dann stottert man beim Lesen. Und wenn es nicht peinlich ist,
dann liest man vielleicht durch.*

Die begrenzte Reflexion beziehungs- und gesellschaftsrelevanter Aspekte
sowie die ambivalente Reflexion der Kompetenzen behindern eine tiefgriin-
dige Selbstverstandigung hinsichtlich der Relevanz eines Lernprozesses und
sind auf eine mangelnde Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme zu-
rickzufithren.

Die Kategorie Lernen entfaltet sich in den Dimensionen:
o Handlungsproblematik/Lernproblematik als einseitig,
Diskrepanzerfahrung als vorhanden/nicht vorhanden,
Lerninteressen/Lerngegenstand als eindimensional,
Lernstrategie als suchend,

O O 0O o

Lernerfolgsaussicht als skeptisch.

Fur die Sicherung der Beziehungsstrukturen innerhalb der Familie wer-
den eine Reihe von bisher bewihrten Bewailtigungsstrategien genutzt,
die zwar problematische Situationen zu iiberwinden helfen, sich jedoch
gleichzeitig als lernhinderlich erweisen. Es existieren allerdings eine Reihe
eher einseitiger Handlungsproblematiken, die durch herangetragene An-
forderungen im Sinne sozial normierter Forderungen aufblithen und die
nicht bewiltigend gelost werden konnen. Die Notwendigkeit des Erler-
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nens der Schriftsprache wird dann erkannt, wenn Diskrepanzerfahrungen
erlebt werden.

Judith (34): ,,Wenn man die Tastatur sieht, die ganzen Buchstaben und das
Ganze alles und dann schreibst du noch. Und du guckst ja gar nicht mehr
richtig, was du da schreibst, du schreibst ja einfach nur det, was de gerade
im Kopf hast. Und dann klickst du irgendwo ruff, dann sendest du das. Ja,
dann stehen die Leute da: ,Hih? Wie, was meint sie jetzt? Und das ist doof
dann.¢ Da musst du immer gucken: OH, das ist falsch und schnell wieder
l6schen. Und denn (da?) was. Das ist schon irgendwo — na ja, fiir mich schon
ein bisschen schwierig sage ich mal.“

Rita (33): ,Mhm. Oder wenn ich jetzt mit ner Freundin chatte und ick

schreibe immer falsch, peinlich. Mache ich trotzdem, ja, weil es Spafs macht.

Diesbeziiglich ist eine Ambivalenz erkennbar, die Diskrepanzen mal mehr
und mal weniger durchscheinen ldsst und die mal mehr und mal weniger
in Lernproblematiken miinden. Wenn Diskrepanzen erlebt werden, scheint
der Lernprozess — zumindest oberflichlich — zu erfolgen. Werden hingegen
gute Griinde fiir ein Nichtlernen gefunden bzw. die Notwendigkeit zu ler-
nen nicht als relevant erachtet, endet dieser Prozess zugleich wieder. Diese
Ambivalenz resultiert aus ungeklarten Interessen heraus. Einerseits ist die-
ser Typus mit Anforderungen aus gesellschaftlichen Institutionen, anderer-
seits aus dem Familienkreis selbst konfrontiert. Da dieser Bedeutungsraum
die Pramissen bestimmt, konnen eindimensionale Lerngegenstiande identifi-
ziert werden, die die Beziehungsstruktur aufrechterhalten (z.B. den Kindern
vorlesen konnen). Die immanente Widerspriichlichkeit und Widerstindig-
keit ist bei diesem Typus dadurch charakterisiert, dass die von anderen Per-
sonen oder Institutionen herangetragenen und demnach fremdbestimmten,
gesellschaftlichen Anforderungen zwar teilweise erkannt, aber nur wenig
reflektiert (entgegen eigenen Interessen) iibernommen werden.

Rita (33): ,,Und ich habe eine Betreuerin zu Hause. (RAUSPERN) und die
mir beistehen sollte, weil ich viele Sachen nicht kann. Aber so familiirliche
Verhiltnisse zu Hause mit die Kinder alles sehr gut klappt und die Kinder
einen Wunsch hatten, dass die Mama was lernt. Und da hat meine Betreuerin

¢«

gesagt: ,Da gibt es was®.
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Bei dem Begriindungstypus ,,teilhabesicherndes ambivalentes Lernen® sind
keine Lernstrategien ersichtlich, auf die zurtickgegriffen werden kann. Viel-
mehr bestehen der Lernprozess und weitere Potentiale in der Suche nach
geeigneten Strategien und Prinzipien.

Judith (34): ,,Mehr als probieren kann ich auch nicht, habe ich zu ihm auch

gesagt. Habe nur zu ihm gesagt: Ja, ick werd mir das angucken.“

Das vorsichtige Herantasten an den Lerngegenstand Lesen- und Schreiben-
lernen liegt in einer gewissen Skepsis gegentiber dem Lernerfolg begriindet.
Uber ein Probieren geht das Lernen erst einmal nicht hinaus, da die Um-
setzung der identifizierten Ziele im Rahmen der Teilhabesicherung nicht
auf die dafiir notwendigen Anstrengungen hin reflektiert wird; eine Bereit-
schaft zur vollen Verantwortungsiibernahme fiir den Lernprozess ist eben-
falls nicht erkennbar.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass begrenzt, zum Teil am-
bivalent reflektierte Lernanforderungen und -interessen widerspriichlich-
widerstandige und einseitige Lernprozesse begriinden. Im Typus ,teil-
habesicherndes ambivalentes Lernen“ begriindet sich ein hochst fragiler
Lernprozess, der durch Widerspriichlichkeit hinsichtlich der Lerninter-
essen gekennzeichnet ist. Hierfur gibt es vielfiltige Griinde: nicht reflek-
tierte Anforderungen an die Elternrolle stehen dem als duflerst bedeutsam
empfundenen Raum der Familie mit den inhdrenten Beziehungs- und An-
erkennungsstrukturen gegentiber. Die Sicherung dieses Inklusionsfeldes ist
das zentrale Lebensinteresse, eine berufliche Handlungserweiterung wird
nicht angestrebt. Es gilt, in der Familie handlungsfihig zu bleiben. Dabei
werden die Grenzen zum Teil sichtbar und bringen Diskrepanzerlebnisse in
Zusammenhang mit den eigenen Kindern und deren Bediirfnissen mit sich,
die Lerngegenstinde konkretisieren und einen Lernprozess begriinden. Mit
der Sicherung der familidren Beziehungsstrukturen ist die Aufrechterhaltung
von Anerkennungsverhiltnissen verbunden. Lernen birgt aber auch immer
das Risiko, bestehende Verhiltnisse zu dndern, beispielsweise starker in die
Verantwortung gezogen zu werden. Die Konsequenzen eines Lernprozesses
bleiben unabsehbar, insbesondere dann, wenn die Lebensverhaltnisse nicht
tiefgriindig hinterfragt und auf gesellschaftliche Zusammenhinge hin reflek-
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tiert werden. Eine mangelnde Selbstverstindigung behindert den Lernprozess
und fuhrt eher zu widerstindigen Handlungen mit einem offenen Ergebnis.

Teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen

Der Typus ,teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen® stellt einen Son-
der- bzw. Extremfall in dieser Typologie dar. Er weist in seiner spezifischen
Konstellation der Kernkategorien ,,Bedeutungsraum, ,Reflexion® und
»Lernen® ein Begriindungsmuster auf, das durch eine enorme Ambiva-
lenz zwischen Widerstindigkeit und Handlungserweiterung charakterisiert
ist. Die Bandbreite an Begriindungen reicht von vielschichtigen Lernpro-
zessen in Richtung erweiterter Teilhabe bis hin zu gar keinen Lernprozes-
sen bzw. einer bewussten Lernverweigerung. Im Einzelnen stellen sich die
Kategorien mit ihren Dimensionen und Eigenschaften folgendermafSen dar
(— Abb. 11):

Bedeutungsraum
erweiternd
reflektiert
f Kompetenzen
sozial
i mehr-
ambivalent unklare kaum o
' ) dimensionaler
Problematik © Diskrepanzen
; Lerngegenstand
familidr und reflektiert »
beruflich- soziale altbewahrte  Lernerfolgs-
gemein- Beziehungen Lernstrategien aussicht
schaftlich und Gesellschaft nutzend offen
inkludiert ambivalent

Abbildung 11: Merkmale des Lernbegriindungstypen Teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen

Die Kategorie Bedeutungsraum entfaltet sich in den Dimensionen:
o Inklusion in Familie, Beruf und Gemeinwesen,

o Teilhabeausrichtung als erweiternd,

o Handlungspriamissen als sozial ausgerichtet.
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Der Begriindungstypus ,teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen® weist
in den Vergesellschaftungsfeldern ,,Beruf®, ,,Familie“ und ,,Gemeinwesen“
Merkmale von Inklusion auf. Eine Exklusion aus bedeutsamen Raumen ist
nicht ersichtlich und auch nicht erwartbar.

Markus (71): ,,Ja. Fiir sich ... in meinem Alter ist man auch froh, ein biss-
chen Kontakt zu haben mit den Leuten und so und nebenbei noch ein biss-
chen lernen (LACHT). Also halt so viel lernt man nicht mehr, so, ne? Wenn
man ... wenn man ein ganz anderes Schema aufgebaut hat, wie man dh um

klarzukommen, ne? Zum Beispiel mit dem Computer kann ich jetzt.«

Die bestehenden Beziehungs- und Anerkennungsstrukturen in den Inklu-
sionsfeldern sind weder bedroht, noch miissten sie weiter ausgebaut wer-
den; es herrschen erarbeitete sichere Verhaltnisse. Dennoch entsteht ein an
Bedingungen gekniipftes Streben nach erweiterter gesellschaftlicher Teil-
habe in den Bedeutungsraumen. Insbesondere im beruflichen Bereich geht
es hierbei explizit um die Erweiterung von Anerkennungsverhaltnissen, die
jedoch nicht auf dieses Feld beschrankt bleiben sollen.

Werner (65): ,,Und so bin ich eben dabeigeblieben. Und da war gleich am
ersten Tag — waren dabei Spiele gewesen, dh die mir in meiner dhm ja, frii-
heren Tatigkeit ahm (1 Sek.) geholfen hitten und jetzt auch helfen, weil ich
ehrenamtlich arbeiten gehe. Ich bin ja Rentner. Ich habe die letzten Jahre,
also habe ich als Altenpfleger gearbeitet, nicht? (1 Sek.) Und &h ja, dann
ist die neue Rechtschreibung, nicht? Da ist man auch nicht so. Nicht? Und
vor allen Dingen ist ja so: Man verlernt ja. Wenn man sich mit dem Stoff
nicht beschiftigt und selbst wenn man studiert hat, irgendwann ist se weg,
ja? Dann muss man irgendwo was nachschlagen, nicht? Muss nachgucken.
Und idh ja, da ist das fiir mich ne Auffrischung. [...] Und dann sind auch
andere Sachen. Hier die — die Geschichte von — von der Ente, nicht? Die sind
da sehr begeistert. [...] Ich — ich kann’s nur unterstreichen: Ich (1 Sek.) BIN
von dem Lehrgang (1 Sek.) dhm ja begeistert, also ich miisst — ich miisste es

nicht machen.“

Familienmitglieder und Freunde aus dem Freizeitbereich sollen diese ,,frei-
willige“ Lern- und damit verbundene Arbeitsleistung honorieren. Auch in-
nerhalb des Alphabetisierungskurses geht es um soziale Anerkennung und
Wertschitzung als Experte.
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Werner (65): ,,Aber (2 Sek.) aber es macht mir eben — eben ih SPAS, nicht?
Und - und hier im Lehrgang ist es auch so, zhm (1 Sek.) ja, wenn ich — wenn
ich dran denke, zum Beispiel an den Stefan, der fragt dann auch. Der ist
ja auch jinger. Fiir mich ist es Training, vor allen Dingen. Ja. Und der ist
junger und dann sagt er: Wird das Wort so geschrieben? Ja, manchmal weifd
ich es auch nicht. Aber sehr oft weifS ich es. Und sage ich: Nee, da — das ist
einfach nicht das Wort. Nicht? [...] Aber wenn der — wenn der liest, ja? Und
man vebesser-dh verbessert das, dann wird der richtig gnatzig in seinen — ja?
Wenn man dann das ein paar Mal gemacht hat. Nicht? Ole, der ist da dh. Ich
wiirde sagen: Fast dankbar.“

Fur das Begrindungsmuster ,teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen*
spielt die soziodemographische Kategorie ,,Alter” eine Rolle, da das im Le-
ben bereits Geleistete als Ausdruck kumulierter Wissens- und Kompetenz-
sammlung ein starkes Argument gegen Lernprozesse bildet. Gemifd dieser
Argumentationsstruktur erfihrt das ,freiwillige“ Lernen in Richtung erwei-
terter Handlungsfahigkeit eine enorme Aufwertung. Entsprechend dieser Fo-
kussierung liegen die Handlungspramissen im sozialen Bereich. Die bereits
erfahrenen Anerkennungsstrukturen in den verschiedenen Bedeutungsrau-
men sollen durch den Besuch des Alphabetisierungskurses erweitert werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lernprozesse nicht er-
forderlich scheinen, andererseits durch den Aspekt der Freiwilligkeit eine
grofSere Anerkennung versprechen.

Die Kategorie Reflexion entfaltet sich in den Dimensionen:
o Kompetenzebene als ambivalent,

o  Beziehungsebene als ambivalent und

o  Gesellschaftsebene als ambivalent.

Eine analytische Trennung dieser drei Ebenen erweist sich bei diesem Typus
als sehr schwierig, da die einzelnen Begriindungsebenen eng miteinander
verflochten sind. Die hochgradige Ambivalenz resultiert vor allem aus die-
sem Zusammenspiel.

Petra (24): ,,Hat er auch — habe ich mal n schonen Zettel geschrieben, war

ich mit dem Kleenen — Kleenen bei meine Eltern gewesen, habe dem vor-
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her noch n Zettel geschrieben: Ick bin bei meine Eltern. Und komm um die
und die Zeit nach Hause. Keine — keine — sag ja, bin grade zehn Minuten
drinne, klingelt’s Handy: Wo bist du? (lacht) und da habe ich auch gesagt:
Ich hab n Zettel zu Hause liegen. Ja, ich hab n gefunden, aber was steht da?
ooch, musste manchmal tiberlegen. Halt, erst mal wieder umdenken, halt!
Es stimmt ja — stimmt ja wieder. Er kann ja wieder nicht lesen. Hitte ich das

als Bild aufgemalt, wir besser gewesen.

Markus (71): ,,Nein, ich hatte keine Probleme. Also ich war im GrofSen und
Ganzen zufrieden. Weil das ja funktioniert hat, wie ich das gemacht habe. In
der Firma, wo ich 32 Jahre gearbeitet habe, die wissen heute noch nicht, dass

ich nicht lesen und schreiben kann.“

Die Reflexion eigener Kompetenzen, insbesondere im Schriftsprachbereich,
kann beim Typus ,teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen* dahingehend
als ambivalent bezeichnet werden, als dass diesbeztgliche Fertigkeiten und
Fahigkeiten einerseits als ausreichend, andererseits als mangelhaft betrach-
tet werden. Weniger die Unklarheit dariiber als vielmehr ein Zwiespalt
hinsichtlich des Einlassens auf gesellschaftliche Zwinge begriinden diese
Widerspriichlichkeit. Beruflich-soziale Kompetenzen werden den Schrift-
sprachkompetenzen positiv gegentibergestellt und mit einer hohen Wertstel-
lung versehen, da sie ein Ergebnis jahrelanger (Lern-)Anstrengungen sind.

Auf der Gesellschaftsebene herrscht ebenfalls eine Ambivalenz, da
die Schriftsprachanforderungen mithilfe subjektiver Theorien (vgl. Groe-
ben 1988) in altersabhingige Variablen umgedeutet werden. So stehen
dieser Logik zufolge junge Menschen der klaren Anforderung gegeniiber,
Schriftsprache zu beherrschen, iltere Menschen hingegen konnen sich
diesem Zwang entziehen. Schriftsprachbezogene Fehler werden zudem
generalisiert.

Markus (71): ,,Also ich schitze mal, das machen alle so, die schon ein biss-
chen dlter sind [...] So auf eine Art sich da selbst so was aufgebaut haben,
wenn es nur durch Zeichen war oder was Gemaltes oder so. Ne? Und dann
kommt man schon klar, also ich habe dann, dh wenn ... wie ich zuletzt das
zweite Mal verheiratet war, erste Mal war ich nur drei Jahre, hatten wir auch
keine Kinder und nichts. [...] Ja, und dann habe ich ih meine Frau kennen
gelernt beim Tanzen so. Und da war ich jetzt am Ende 35 Jahre verheiratet.



Die Anforderungsdifferenzierungen und die Interessenswiderspriichlich-
keit zeigen sich auch in der Reflexion der Beziehungsebene. Hin- und her-
gerissen zwischen Expertendasein und Lernbediirfnis wird die eigene Rolle
im Alphabetisierungskurs ambivalent begriindet und duflert sich mal als
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Und die ... der habe ich es ja nun beigebracht, wie ich meine ... also das hat
sie ja nicht lesen konnen, meine Zeichen. Da wusste die genau: Ah, das und
das, da ist das. Ne? Und so (LACHT) wenn die dann mich einkaufen ...
gegangen, hat die mir noch da ...«

Werner (65): ,,Ich hab in der Zeitung von dem Kurs gelesen und konnte
mir nichts darunter richtig vorstellen. Da habe ich mit meiner Frau dariiber
gesprochen und die sagte: Ach, das wird wahrscheinlich so fiir Auslinder
sein. Ich sage: Na ja, ich geh jedenfalls mal da hin. Als ich dann hier war, da
habe ich mir gedacht: Ja, man wird alt wie eine Kuh und lernt immer wieder
Neues dazu. Vielleicht kriegt man in der Rhetorik was mit oder sonst ir-
gendwie. Also ich brauch den Kurs fiir nichts Bestimmtes. Ich mach das fiir
mich personlich als Gedichtnistraining. Oder zum Beispiel die neue Recht-
schreibung, da ist man auch nicht so. Nicht? Da macht man auch so Fehler.
Aber wer macht das nicht? Machst du sicherlich auch irgendwo mal.«

Lerner- und mal als Lehrerrolle im Kurs.

xion der gesellschaftlichen Anforderungen und der eigenen Kompetenzen

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die ambivalente Refle-

die Basis fiir widerspriichliche Lernprozesse schafft.

Die Kategorie Lernen entfaltet sich in den Dimensionen:

(e]

O O 0O o

Beim Lernbegriindungstypus ,teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen®
werden Handlungsproblematiken mal mehr und mal weniger ersichtlich. Je
nachdem, ob die Anforderung anerkannt wird, kann daraus eine Lernpro-
blematik entstehen. Die mangelnde Schriftsprachbeherrschung lasst sich in

Handlungsproblematik/Lernproblematik als vorhanden/nicht vorhan-

den,

Diskrepanzerfahrung als vorhanden/nicht vorhanden,
Lerninteressen/Lerngegenstand als mehrdimensional,
Lernstrategie als altbewihrte nutzend,
Lernerfolgsaussicht als offen.
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vielen Situationen mit Bewailtigungsstrategien kompensieren, so dass erst
gar keine Handlungsproblematiken erlebt werden.

Werner (65): ,,Wenn ich so mal von mir aus spreche. Ja, mit m Computer!
Ich weif$, wie der Computer angeht, ich weif§ auch, dass so — ich weif$ auch,
dass ich da dh (1 Sek.) das so machen kann, dass meine Fehler da weg sind.
Ja? Wenn ich da jetzt irgendwie was Wichtiges dh aufsetzen miisste. Muss
ich ja nicht mehr. Aber es — es — es hapert doch da, nicht? Man mochte sich
da irgendwie — und ah es ist das (1 Sek.) dh die — die das Alphabet, was man
konnen mochte. [...] Und — und das ist das, wo ich eigentlich Schwierigkei-
ten habe. Wenn ich jetzt dh (1 Sek.) ja, wenn ich fiir jemanden was mache,
zum Beispiel fiir Enkelsohn, ja, da schreibe ich was. Aber soll ich abschrei-
ben, das schon alleene, also das (1 Sek.) — auch nicht mit reintippen oder
sonst irgendwas. Da bin ich viel zu faul dazu! Ja? Und beim — Sie werden mir
da sicherlich dh — du wirst mir da sicherlich Recht geben: Wenn man schreibt
dh und vorschreibt, da haut man noch Fehler rein, weil man gar nicht grof§
tberlegt. Ja? Das macht man ja erst hinterher.“

Werner (65): ,Ja, und da — friher hitte ich mich gedrgert oder hitte das

Buch da, das liegt ja auf m Tisch. Dann bin ich viel zu faul, da drinne rum —

ah natiirlich kann ich das Alphabet, nicht? Also dh das macht mir nischt

aus.“
Diskrepanzerfahrungen sind bei diesem Typus eng an die Reflexion der
eigenen Kompetenzen gekniipft und ebenfalls mal mehr und mal weniger
ausgeprigt. Werden Schriftsprachprobleme als einschrankend im Sinne ei-
ner verpassten Anerkennungssteigerung wahrgenommen, ergibt sich daraus
ein Lernbediirfnis. Der Wunsch nach erweiterter Handlungsfahigkeit ba-
siert auf Selbstverstindigungsversuchen, die jedoch immer nur partiell er-
folgen, Lernprozesse in Gang setzen und schlieflich wieder durch die Be-
wusstheit tiber den Zwangscharakter gesellschaftlicher Anforderungen in
eine Zuriickgenommenheit oder gar Verweigerung miinden. Insbesondere
wenn ,,Zweifel daruber [bestehen, K.M.], wieweit das jeweils Gelernte zur
Situationsbewaltigung tiberhaupt ,notig* (Holzkamp 19985, S. 193) ist, tritt
diese extreme Form widerstindigen Lernens auf. Dadurch, dass Klarheit
tber den allgemeinen gesellschaftlichen Nutzen und der gesellschaftlichen
Notwendigkeit der Schriftsprachbeherrschung besteht, ist der Typus ,,teil-
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habeorientiertes ambivalentes Lernen® stets vor den zwei Alternativen der
Lernverweigerung oder der (in einem ,qualitativen Lernsprung® zu voll-
ziehenden) Gewinnung eines umfassenden Zugangs zum Lerngegenstand,
also der Moglichkeit expansiv begriindeten Lernens, gestellt. Die Verwei-
gerung wird dann mithilfe eines Argumentationsgeriists begriindet, welches
die Kategorie ,,Alter oder die Generalisierung von Fehlern als Legitimation
beinhalten.

Ist die strukturelle Frage der Lerninteressen soweit geklirt, dass eine
Selbstbehinderung weitestgehend ausgeschlossen ist, werden mehrdimen-
sionale Lerngegenstinde mit dem Ziel erweiterter Teilhabe im Sinne grofe-
rer Anerkennung identifiziert. Hierfiir wird auf altbewihrte Lernstrategien
zuriickgegriffen, da die Aufschliisselung nicht tiefgreifend erfolgt. Durch
die enorme Widerspriichlichkeit der Lerninteressen, der mal starker und
mal schwicher erlebten Diskrepanzen, ist der Erfolg des Lernprozesses ent-
sprechend offen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass stark konfligierende
Lerninteressen und Lernanforderungen ambivalente und damit begrenzte
Lernprozesse begriinden. Hochst widerspriichlich stellt sich der Typus
»teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen® dar. Restriktive und verallge-
meinerte Begriindungen fithren aufgrund der ambivalenten Reflexion der
eigenen Verortung zu strukturellen Selbstbehinderungen. Gesellschaft-
liche Anforderungen werden zwar erkannt, konnen jedoch nicht auf
das eigene Lernhandeln tibertragen bzw. damit abgeglichen werden. Der
Schriftspracherwerb wird einerseits als gesellschaftlicher Zwang erlebrt,
andererseits werden damit verfugungserweiternde Interessen verbunden.
Der Fokus liegt dabei im sozialen Bedeutungsraum, es gilt, die Beziehungs-
strukturen aufzuwerten, insbesondere die eigene Position zu stirken. Das
Erlernen der Schriftsprache zielt auf grofSere Anerkennung ab. Da bereits
Anerkennungsverhiltnisse in den bestehenden Inklusionsfeldern existieren,
wird eine solche Lernleistung als fakultativ definiert. Auf der Basis dieses
Lernverstandnisses erscheinen Lernprozesse als fragil. Die Erweiterungs-
perspektive kann einerseits expansive Anteile potenzieren, die bewusste
Abwehr des Lernzwangs hingegen Verweigerungen begriinden. Insofern
kann ein aussichtsreicher und zielorientierter Lernprozess sofort wieder
abgebrochen werden.
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Teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen

Der Typus ,teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen® weist in sei-
ner spezifischen Konstellation der Kernkategorien ,,Bedeutungsraum®, ,,Re-
flexion“ und ,,Lernen® ein durch Reintegration, Klarheit und Begrenztheit
charakterisiertes Begriindungsmuster auf, das zu fokussierten und zweck-
orientierten Lernprozessen fithrt. Im Einzelnen stellen sich die Kategorien
mit ihren Dimensionen und Eigenschaften folgendermafSen dar (—> Abb. 12):

'a 7\
Bedeutungsraum
erweiternd Reflexion
—— differenziert
dkonomisch O e N : ein-
einseitige | Diskrepanzen | i1
Problematik vorhanden
Gl reflekiiert Lerngegenstand
fli «
et)(ilrj d;g}( begrenzt altbewdhrte | Lernerfolgs-
omein. soziale Lernstrategien | aussicht
gemet Beziehungen nutzend zuversichtlich
schaftlich und Gesellschaft
inkludiert
. J

Abbildung 12: Merkmale des Lernbegriindungstypen Teilhabezuriickgewinnendes
funktionales Lernen

Die Kategorie Bedeutungsraum entfaltet sich in den Dimensionen:
o Teilhabeausrichtung als erweiternd,

o Inklusion im Gemeinwesen, Exklusion in Familie und Beruf,
o Handlungspramissen als sozial-6konomisch ausgerichtet.

Das Lebens- und Lerninteresse des Typus ,teilhabezuriickgewinnendes
funktionales Lernen* zielt auf die Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe
in bestimmten Funktionszusammenhingen ab. Auf einer zuriickliegenden
Inklusionserfahrung und damit einhergehender grofser beruflicher Aner-
kennung basierend, begriindet sich ein sehr fokussiertes Streben nach der
Zurickerlangung dieses Status. Dieser Bedeutungsraum stellt sich bio-
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grafisch als einzige Anerkennungserfahrung dar, sowohl Familie als auch
Schule werden als Ausgrenzungs- und Stigmatisierungsraume reflektiert.

Hartmut (57): ,,Na, ich brauch den Kurs, um — um in Beruf wieder reinzu-
kommen als SchweifSer und jetzt hier wieder die Wiederholung mache. Das
hatte ich da — habe ich mit nem Kumpel mal versucht. Erste Mal méichtig
durchgerasselt. Aber denn habe ich nur gebiiffelt. Gerade so denn bei der
Wiederholung — gerade so durchgerutscht. Das darf nich noch mal passieren.
Und das is schweres Brot. Ich will ja wenigstens noch ein paar Jahre arbei-
ten. Fiir mich ist das maf§gebend mit die SchweifSerei, dass ich da wieder
reinkomme. Montage will ich wieder.“

Dieter (57): ,Und will — will ja mal arbeiten gehen, da muss man ja nun —
muss man ja ooch lesen und schreiben kénnen. Und das fehlt ja. Na ja, ick
will hier ja erst mal lesen und schreiben lernen, dann will ick erst mal den

Fiithrerschein machen. Und dann ih ordentlich ih Beruf denn.“

Giovanni (32): ,,Deswegen hat’s mir auch damals auch keinen Spafd mehr ge-
macht. Aber jetzt habe ich das eingesehen, dass ohne diese lesen und schrei-
ben — man kommt halt nicht weiter. Man kann auch nicht sehr — so viele Jobs
ausiiben, die man gerne machen MOCHTE. “

Durch die aktuelle berufliche und familiare Exklusion fehlen wichtige An-
erkennungsverhiltnisse in zwei grundlegenden Vergesellschaftungsfeldern,
wobei familidre Inklusion und die Erweiterung des Handlungsfeldes
»Gemeinschaftswesen® nicht angestrebt werden. Im Bedeutungsraum
»Gemeinschaftswesen® ist der Typus ,teilhabeerweiterndes funktionales
Lernen® einerseits durch die Teilnahme an diversen Freizeitaktivititen an-
dererseits durch den Kursbesuch inkludiert. Dieser dient ausschliefSlich als
Mittel zum Zweck: Schriftsprachbeherrschung fiir den Beruf.

Hartmut (57): ,,Ich hab andere als Kumpels. So wie in L., mit die ich mal zu-
sammenjearbeitet habe. Waren gute Freunde. Das war gut. (1 Sek.) wiinsche
mir ja wieder Montage und so, dann wire ich auch — werde ich auch ruhiger,
ja. Raus aus der — aus der Hiitte da, das ist doch nichts.“

Entsprechend dieses Fokus liegen die Handlungspramissen im sozial-6ko-
nomischen Bereich. Mit der Reintegration in berufliche Funktionszusam-
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menhinge riicken spezifische Anerkennungsverhiltnisse in einer kollegia-
len Betriebskultur in Sicht, die schon in der Vergangenheit als bereichernd
empfunden wurden. Dariiber hinausreichende Gestaltungspotentiale in
anderen Bereichen werden allerdings nicht angestrebt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Zuriickgewinnung
des beruflichen Funktionszusammenhangs und damit einhergehend soziale
Wertschdtzung den Ausgangspunkt fiir fokussierte Lernprozesse darstellt.

Die Kategorie Reflexion entfaltet sich in den Dimensionen:
o Kompetenzebene als differenziert,

o Beziehungsebene als begrenzt und

o Gesellschaftsebene als begrenzt.

Die familidre Exklusion reflektiert der Typus ,teilhabezuriickgewinnendes
funktionales Lernen als positiv, da hiermit vorrangig Unabhingigkeit ver-
bunden wird. Diese Distanziertheit schiitzt vor der Wiederholung zuriicklie-
gender zahlreicher Enttduschungen. Ein bedeutsamer Halt wurde nicht in
familidren, sondern in freundschaftlichen und kollegialen Verhaltnissen er-
fahren. Die spezifische Familienkonstellation wird ebenso wie das Scheitern
des Schriftspracherwerbs nicht gesellschaftlich und damit begrenzt reflektiert.

Die gesellschaftliche Bedeutung des Funktionszusammenhangs ,,Ar-
beit“ ist klar. Sie wird als Anforderung insoweit reflektiert, als dass diese
eine zwangsldufige Lebensgrundlage darstellt. Damit offenbart sich in die-
sen Begriindungen ein Gesellschaftsbild der Mittelschicht: Uber entspre-
chende Arbeitsleistungen wird Erfolg moglich.

Hartmut (57): ,,DAS ist fiir mich mafSgebend, denn det — denn hab ick sofort

Arbeit. [...] Arbeit muss funktionieren.

Etwaige gesellschafts- bzw. arbeitsmarktbezogene Veranderungsprozesse
und damit einhergehende neue Anforderungen an den Beruf geraten al-
lerdings nur sehr begrenzt in den Blick; zu sehr liegt der Fokus auf dem
Vergangenen.

Eine Selbstverstindigung tiber die eigenen Kompetenzen ist bei die-
sem Typus insofern vorhanden, als dass Stiarken und Schwichen in ver-
schiedenen Bereichen differenziert reflektiert werden. Ganz klar werden
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Stiarken im beruflichen Bedeutungsraum identifiziert, ebenso die Schwa-
chen im schriftsprachlichen Bereich. Der Erwerb der Schriftsprache wird
als die wichtigste Voraussetzung fiir die Wiedererlangung des beruflichen
Status reflektiert, jedoch nicht der gesellschaftliche Bezug. Mit anderen
Worten: Bei diesem Typus entfalten sich klare Ziele (bezogen auf den
Schriftspracherwerb), die Anforderungsherkunft bleibt aber im Un-
klaren.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die differenzierte Refle-
xion der Kompetenzen die Basis fiir Klarheit und Zuversichtlichkeit im
Lernprozess schafft. Der begrenzte gesellschaftliche Bezug birgt die Gefahr
der Begrenztheit im Lernprozess.

Die Kategorie Lernen entfaltet sich in den Dimensionen:
o Handlungsproblematik/Lernproblematik als einseitig,
Diskrepanzerfahrung als vorhanden,
Lerninteressen/Lerngegenstand als eindimensional,
Lernstrategie als altbewihrte nutzend,

O O O o

Lernerfolgsaussicht als zuversichtlich.

Der Lernbegrindungstypus ,teilhabeerweiterndes funktionales Lernen*
erlebt einseitige Handlungsproblematiken, da diese stets mit der Zurtick-
gewinnung der beruflichen Stellung verbunden sind. Im Grunde ist die Ar-
beitslosigkeit Dreh- und Angelpunkt fiir Lernprozesse.

Stefan (34): ,,Und weil ICH nicht lesen und nicht schreiben kann, haben
wir gefragt, ob das so n Kurs gibt. Und diesen Kurs gibt es und den haben
wir uns angenommen. Und deswegen fangen wir jetze an, erst mal zu lesen
und zu schreiben wieder. Und wenn das besser wird, dann kriegt man auch
vielleicht mal ne andere Arbeit, wo man mal (1 Sek.) mit Gabelstapler und,
und, und, alles noch mal.«

Ole (26): ,,Ich will schon arbeiten, ja, also ich schreibe jeden Monat Be-
werbung, miisste ich sowieso abgeben. So normal ist so bis dreie, aber ich
schreibe jeden Monat sechse, also mehr wie ich machen soll. Da hat se ooch
gesagt gehabt, ich soll schon n bisschen einschrinken. Habe ich gesagt:
Warum soll ich das einstellen? Umso mehr Bewerbungen, umso besser.
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Der Bedeutungsraum ,,Beruf* stellt den obersten Pramissenbereich dar, so
dass der Ausschluss mit schmerzlichen Diskrepanzen verbunden ist. Die
Ausgliederung der Handlungs- in eine Lernproblematik und damit einher-
gehende Selbstverstindigungsversuche sind unumginglich. Doch bei aller
Klarheit tiber das zu erreichende Ziel und die damit verbundenen — in Kauf
genommenen — Anstrengungen, die Verortung der Interessen ist dennoch
widerspriichlich.

Dieser Begrindungstypus ist dadurch charakterisiert, dass Lernwiin-
sche, die immer auch gesellschaftliche Zwinge beinhalten, unreflektiert
inkorporiert werden. Die berufliche Exklusion stellt sich nicht als Bedro-
hung, sondern gelebte Realitit heraus, die aus der Veranderung beruflicher
Anforderungen resultiert. Dieser Zusammenhang ist ein blinder Blick im
Selbstverstandigungsprozess und fiihrt bei diesem Typus zu rein funktional
orientierten Lernprozessen, in denen Widerspriichlichkeit und Begrenztheit
stets erhalten bleiben. Die Folge ist ein Schwanken zwischen vollzogener
und zurtickgenommener Lernhandlung: ,,Lernanforderungen sind nicht eo
ipso schon Lernhandlungen, sondern werden dann zu solchen, wenn ich
sie bewufSt als Lernproblematiken tibernehmen kann was wiederum min-
destens voraussetzt, daf$ ich einsehe, wo es hier etwas fiir mich zu lernen
gibt“ (Holzkamp 1995, S. 185; Herv. i.0.). Dass Lernen notwendig ist, wird
erkannt und als Lernproblematik tibernommen, die Griinde fiir das Lernen
bleiben jedoch in ihrer Gianze im Dunkeln; das Warum wird nicht wider-
spruchsfrei beantwortet. Der Lerngegenstand erweist sich daher als ein-
dimensional; es geht um eine Zweckerfiillung und Funktionalitit: Lesen und
Schreiben in so ausreichendem MafSe zu beherrschen, dass die Reintegration
in frihere Arbeitszusammenhinge moglich wird. Die Verfiigungserweite-
rung stellt sich bei diesem Typus als Wiedererlangung von ehemals erfah-
renen Verhiltnissen dar. Insofern wird die diesem Typus zugrunde liegende
Begrenztheit der Lerninteressen wie auch des fokussierten Lerngegenstands
deutlich: nur so viel wie notig. Dies hat Konsequenzen fur die Verwendung
von Lernstrategien. Auch hier wird die Vergangenheit als Bezugsgrofle her-
angezogen und auf altbewidhrte Strategien zurtickgegriffen. Ein Funktionie-
ren dieser Prinzipien wird nicht infrage gestellt, da sie sich bereits bewahrt
haben. Entsprechend dieses eher funktionalen Lernprozesses begriindet sich
eine Zuversichtlichkeit hinsichtlich des Lernerfolgs bei diesem Typus.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass begrenzt reflektierte Lernan-
forderungen, -interessen und -strategien funktionale und damit begrenzte
Lernprozesse begriinden.

Charakterisiert durch klare, jedoch selbstbegrenzende Lern- und Le-
bensziele entfaltet sich der Begriindungstypus ,,teilhabeerweiterndes funk-
tionales Lernen® als zweckrational orientiert. Eine Erweiterung seiner
Handlungsfihigkeit strebt er ausschliefSlich im sozial-6konomischen Bedeu-
tungsraum im Sinne einer Positionswiedergewinnung an. Biografische und
gesellschaftliche Verhiltnisse werden nur begrenzt reflektiert und fiithren
so zu einem rein ,mechanischen® Lernprozess: Die Logik dieses Begrin-
dungstypus beinhaltet ein ,,Funktionieren®. Es gibt einen guten Grund, das
Lesen und Schreiben zu lernen, aber dahinterliegende Widerspriichlich-
keiten durch den gesellschaftlichen Anforderungscharakter bleiben aus-
geblendet. Das Ziel der Verfuigungserweiterung wird mit zweckmafSigen
Mitteln verfolgt, denn im Fokus stehen positiv erfahrene Anerkennungsver-
hiltnisse aus dem beruflichen Bedeutungsraum, die es zuriick zu gewinnen
gilt. Es geht um die Erhohung der Lebensqualitit, jedoch ohne, dass eine
Neuorientierung i.S.v. neuen Gestaltungsmoglichkeiten in anderen Bedeu-
tungsraumen (beispielsweise im Gemeinwesen) erfolgt. Dies begriindet eine
interessensbasierte Selbstbegrenzung im Lernprozess, die sich in Anteilen
restriktiver Verfiigungserweiterung ausdriickt.

Teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen

Der Typus ,teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen“ weist in seiner
spezifischen Konstellation der Kernkategorien ,Bedeutungsraum®, ,Re-
flexion“ und ,Lernen® ein durch Gestaltungswille, Differenziertheit und
Selbstverstandigung charakterisiertes Begriindungsmuster auf, das zu um-
fangreichen Lernprozessen und Lernspringen fithrt. Im Einzelnen stellen
sich die Kategorien mit ihren Dimensionen und Eigenschaften folgender-

mafSen dar (— Abb. 13):
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Abbildung 13: Merkmale des Lernbegriindungstypen Teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen

Die Kategorie Bedeutungsraum entfaltet sich in den Dimensionen:

o Teilhabeausrichtung als erweiternd,

o Inklusion in den zentralen Vergesellschaftungsfeldern Familie, Beruf,
Gemeinwesen,

o Handlungspramissen als sozial-kulturell ausgerichtet.

Zentrales Lebensinteresse dieses Typus ist das aktive Streben nach erweiter-
ter gesellschaftlicher Teilhabe in Form sozial-kultureller Entfaltung.

Anne (38): ,,Aber heute sage ich mir: Ich bin jetzt 38, mein LEBEN ist noch
nicht vorbei, ich kann noch SO viel lernen und ich habe die Lust dazu und
ich habe die KRAFT dazu. Na, ich bin — mit 18 bin ich schwanger gewesen
und drei Monate vor meinem Neunzehnten ist meine grofse Tochter auf die
Welt gekommen. Und von daher war ich halt immer nur Hausfrau und Mut-
ter. Und das ist, wo ich jetzt einfach sage: Das will ich dndern.«

Beate (45): ,,Also ich habe andere Dinge auch zu bieten und mochte auch —
ich kann nicht gleichberechtigt werden, weil ich bin nicht einer, der so gut
schreiben kann oder lesen kann. Wenn jemand ein Abitur hat, der hat diese
Voraussetzung. Aber dennoch mochte ich irgendwie eine Arbeit haben, die
einen nicht so kaputt macht und wo man so ausgenutzt wird, ja. Dass das
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also so ein bisschen in Einklang kommt irgendwie. Also jetzt — ich mochte
gerne diese Sachkundepriifung machen. Ich wiirde gerne im Museum ar-
beiten. Ich finde das sehr interessant, was man damit verbinden kann. Weil
man sieht die Menschen, wie die die Kunst beurteilen. Wie die — also ich
finde das dufSerst interessant, was sich da so entwickelt, ja. Man hort zu,
was andere erzidhlen. Man lernt die Kunst eigentlich sehr gut kennen. Man
muss sich das vorstellen: Wenn ich jetzt wirklich immer dranbleibe, ich
kann es immer lesen, ich kann es mehr betrachten, ich sehe die Dinge anders
als jemand, der vielleicht ein- oder zweimal im Jahr ins Museum geht. Ich
will diese Sache ja nur lernen, damit ich ein — ein Teil dieser Welt bin, aber
nicht als — also es ist so: Ich kann mir das nicht vorstellen, ein Leben lang
vom Amt Geld zu bekommen, ohne meine eigene Motivation an den Tag zu
legen und zu sagen: Es geht ja auch anders. Also es soll mehr rauskommen.

Begriindungen in Richtung Exklusion sind nicht vorhanden, da dieser Typus
in allen ihm wichtigen Bedeutungsraumen inkludiert ist. Eingebunden und
engagiert in Familie, Beruf und Gemeinwesen sind das Potenzial, Anerken-
nung zu erfahren und der Wille nach gesteigerter Handlungsfahigkeit sehr
grofi. Als wertvolles und niitzliches Gesellschaftsmitglied zu agieren, eigene
Kompetenzen gezielt und verantwortlich einzusetzen sowie die daraus resul-
tierende soziale und berufliche Anerkennung zu erfahren — all das steht bei
diesem Typus im Zentrum.

Birgit (56): ,,Ich dh ich habe an einem Literaturwettbewerb teilgenommen
und habe von 360 Personen den dritten Platz gemacht. Ich bin in Berlin
geehrt worden und gefeiert worden. Das ist fiir mich so der Erfolg, dass
ich das angefangen habe, dass ich durchgehalten habe, das ist ja auch alles
immer mal wieder auch mit Einbriiche verbunden und das ist ja nicht blof§
immer so Sonnenschein, das Lernen, ne? Sondern auch richtig Arbeit. Und
ich denke, ja, wie gesagt, fiir mich war es immer so beim Lernen: Der Weg ist
das Ziel. Und weil ich mir das genauso gesagt habe, deswegen habe ich auch
durchgehalten und weitergemacht und deswegen bin ich auch heute immer
noch dran. Ja und jetzt sitze ich dabei und schreibe ein Buch iiber mein Le-
ben. Also ich habe vor, zwei Biicher in meinem Leben zu schreiben, ob sie
jemals erscheinen werden, weif§ ich nicht, aber ich werde ein ein Buch iiber
die Schrift und tiber das Schriftbild schreiben, iiber meine ganz personlichen
Erlebnisse mit der Schrift. Und ich werde noch mal ein Buch verfassen fiir

mich personlich tiber die Depression. Also ich habe mal eine ganz schwere
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Depression durchlebt, eben auch deswegen, aber auch wegen anderer Dinge
und da habe ich auch noch ganz viel zu sagen und niederzuschreiben.

Der Schriftspracherwerb dient als Projektionsfliche fiir sozial-kulturelle
Entfaltungsmoglichkeiten und gesamtgesellschaftliche Zwecke. Dabei kon-
nen die Teilnahme an einem Literaturwettbewerb oder einer Weiterbildung
ebenso Primissen sein wie die Ubernahme eines umfangreicheren Verant-
wortungsbereichs (in Beruf, Familie oder im Ehrenamt), wobei dieser Ty-
pus insbesondere sozial-kulturelle, weniger 6konomisch orientierte Ambi-
tionen verfolgt. Es geht um symbolisches Kapital. In den Begriindungen
sind die soziale Wertschdtzung und der Anerkennungsanspruch in der Welt
zentrale Motive fir das Lernen der Schriftsprache.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Wunsch nach Hand-
lungserweiterung in den verschiedenen Bedeutungsriaumen als Ausgangs-
punkt fur Lernprozesse gilt.

Die Kategorie Reflexion entfaltet sich in den Dimensionen:
o Kompetenzebene als differenziert,

o Beziehungsebene als differenziert und

o  Gesellschaftsebene als differenziert.

Eine analytische Trennung dieser drei Ebenen erweist sich bei diesem Ty-
pus als sehr schwierig, da die Begriindungen stets aufeinander bezogen sind
und ineinander tibergehen. Die Argumentationen sind durch hochgradige
Komplexitiat und Verflochtenheit, gleichzeitig jedoch auch Konsistenz ge-
kennzeichnet.

Uber einen reflektierten Zugang zur eigenen Biografie und der darin
enthaltenen, problematisch erlebten Situationen und Beziehungsstrukturen
gelangt der Typus ,teilhaberweiterndes vielschichtiges Lernen“ zu einer
umfassenden Selbstverstindigung sowie Verortung im Rahmen gesell-
schaftlicher Strukturen. Das eigene Leben wird in Zusammenhang mit
der Herkunftsfamilie, Schriftsprachschwierigkeiten und den Erlebnissen in
Schule und Ausbildung differenziert analysiert. Dariiber hinaus stellt jener
Typus die Beziehung zwischen Erlebtem und gesellschaftlichen Verhiltnis-
sen her.
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Beate (45): ,,Und wenn ick bedenke, wie ick mich schon entwickelt habe,
ist das also UNGERECHT. Also heute bin ick schon eigentlich dh richtig
WUTEND dadriiber, wat se denn so gemacht haben. Frither habe ick denn
nur so: Ist ja okay und so. Aber heute komme ick damit, wo ick sage: Also
ick find det wirklich NICHT gut, wat man da macht. Und ick bin auch sauer
dadriiber, dass man mir ja eigentlich so die Zukunft mit verbaut hat, ja. [...]
Wenn es einem dann wirklich bewusst wird, dass man nur auch iiber diese
Leistung belohnt wird, also in der Schule dh gerade oder zu Hause, dass also
— nur wenn es funktioniert kommt auch dh Lob und Anerkennung. Wenn es

nicht funktioniert, ist natiirlich — steht man im Abseits.“

Ausgrenzungs- und Stigmatisierungsprozesse in der Herkunftsfamilie und
der Schule bilden die Ausgangspunkte fiir eine Reflexion. Eine Abwertung
innerhalb der Familie in Form von Gleichgiiltigkeit oder gar Gewalt sowie
das Gefuhl der Benachteiligung in der Schule sind hier nur einige biografi-
sche Erlebnisse, die sich zum Teil im Berufsleben auf ahnlich exkludierende
Art und Weise durch unzureichende Schriftsprachkompetenzen fortsetzen.
Die in der Kindheit erfahrene Exklusion in Familie und Schule wird auf
gesellschaftliche Bedeutungen hin analysiert. So werden im Familien- und
Bildungssystem strukturelle Defizite erkannt, die soziale Ungleichheiten
reproduzieren und damit eine unzureichende Forderung im Schriftsprach-
erwerb begriinden.

Der Typus ist durch eine differenzierte Reflexion der gesellschaftlichen
Bedeutung von Schrift gekennzeichnet, wodurch das Erlernen der Schrift-
sprache als Chance erkannt wird, personliche Ziele auf neue Art und Weise
zu realisieren. Dass eine Handlungserweiterung nur tiber den Weg des Ler-
nens der Schriftsprache gelingen kann, wird umfangreich begriindet. Darii-
ber hinaus wird in den Begriindungen ein utopisches Gesellschaftsbild deut-
lich, dass eine Verbesserung gesellschaftlicher Strukturen iiber entsprechende
Fordermafinahmen benachteiligter Menschen impliziert.

Beate (45): ,,Also und ich finde es auch schon, dass es Menschen gibt, die
wirklich dh dh auch ERWACHSENEN helfen und zhm dass diese Erwach-
senen auch wieder die Gelegenheit haben, etwas aus sich zu machen. Weil
wenn sie was aus sich machen, sind sie auch wieder gut fiir die — fiir die Welt.
Sie geben ja auch etwas weiter. Weil man setzt sich dann firr Dinge ein, man
sitzt nicht nur zu Hause rum und &h dh gammelt da vor sich hin und nichts
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passiert, ja. Also es ist schon wichtig, dass man also ahm die Hilfe bekommt,
dass man sich in die Gesellschaft einbringen kann.“

Hieraus werden Konsequenzen fir das eigene berufliche und elterliche
Handeln und die damit verbundenen Pramissen gezogen.

Birgit (56): ,,Und wenn ich sie ... wenn ich es nicht unbedingt ... ich tue es
schon gerne, weil ... weil ich mich ja auch h ... fir mich ist es ja auch ein
Ventil. Ich habe ja inzwischen auch begriffen, dass ich viele Dinge 4h ... wenn
ich ... wenn ich mich mit jemandem auseinandersetzen mochte, kann ich das
mit der Schrift noch viel besser, weil mir ... weil ich mir Zeit lassen kann mit
den Worten, ich kann sie auswahlen, ich kann betreffend etwas einsetzen
und kann demjenigen noch viel, viel ndher kommen mit meiner Schrift, als
wie wenn ich jetzt hier mit ihm mich streite, auseinandersetze oder was weifs

ich, ne? Das ist noch was ganz anderes. Also die Schrift hat ja auch Macht.“

Das emotionale Durchleben von Diskrepanzerfahrungen spiegelt sich in
hohem Maf3e in der Reflexion der eigenen Kompetenzen wider. Der Typus
gelangt uber die biografische Auseinandersetzung zu einer differenzierten
Selbstverstandigung hinsichtlich der eigenen Schriftsprachkompetenzen
und -bediirfnisse.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die hochgradige Refle-
xion der Biografie und der gesellschaftlichen Verhiltnisse die Basis fiir Kon-
sistenz, Selbstverstindigung und Zuversichtlichkeit im Lernprozess schafft.

Die Kategorie Lernen entfaltet sich in den Dimensionen:

o Handlungsproblematik/Lernproblematik vielschichtig,
Diskrepanzerfahrung als mehrfach vorhanden,
Lerninteressen/Lerngegenstand als mehrdimensional,
Lernstrategie als vorhandene erginzend,

O O 0O o

Lernerfolgsaussicht als zuversichtlich.

Dieser Lernbegriindungstyp erlebt vielschichtige Handlungsproblematiken,
die ihn in seiner Lebensgestaltung einschrinken und emotional belasten,
so dass Chancen fir die Entwicklung von Lernproblematiken umfang-
reich gegeben sind. Hiufig laufen bei diesem Typus mehrere Handlungs-
problematiken parallel oder sie hdufen sich an; eingeschrankte Moglich-
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keiten im Kultur-, Familien- und Arbeitsbereich konnen gleichzeitig akut
problematisch sein. Die Handlungsproblematiken fithren zu schmerzlich
empfundenen Diskrepanzerfahrungen zwischen den verfigbaren und den
angestrebten Handlungsmoglichkeiten. Eine kritische Analyse der eigenen
Stiarken und Schwichen vor dem Hintergrund aktueller Lebensinteressen
und -umstdnde fuhrt in der Regel zur Ausgliederung der Problematik in
eine reflexive Lernschleife (vgl. Holzkamp 1995, S. 183).

Alima (37): ,,Mein Mann arbeitet in einer Buchbinderei. Uberall haben wir
schone Buicher da und ich gucke nur so. Ach ist das gemein. Kann ich nicht
lesen. Ja, deshalb habe ich gesagt: Ich muss jetzt was tun.“

Lerngegenstinde werden entlang der emotionalen Bediirfnisse und iden-
tifizierten Unzuldnglichkeiten entwickelt. Demnach wird der Lerngegen-
stand bei diesem Lernbegriindungstypus in der Auseinandersetzung mit
den eigenen Lebensinteressen und den wahrgenommenen gesellschaftlichen
Notwendigkeiten identifiziert; so sind beispielsweise ausgeprigte Schrift-
sprachkompetenzen fiir berufliche Aufstiegsprozesse notig. Die Mehr-
dimensionalitidt der Lerninteressen und des Lerngegenstands hat Konse-
quenzen fur das Durchdringen und die Verwendung von Lernstrategien.
Aufgrund der Tiefe des Lerngegenstands werden weitere Lernproblema-
tiken innerhalb des Lernprozesses begriindet, die qualitative Lernspriinge
ermoglichen. Die Begriindungen dieses Typus beinhalten Diskrepanzerfah-
rungen hoherer Ordnung, da hinsichtlich der Lernstrategien strukturelle
Grenzen offenbar werden (vgl. Holzkamp 1987, S. 22ff.). In dem MafSe wie
eine Erweiterung der Schriftsprachkompetenzen angestrebt wird, ist auch
ein Ungentigen der vorhandenen Lernstrategien erkennbar: ,,Ich will, kann
aber nicht“, was die Suche nach neuen geeigneteren Strategien erfordert.
Ankniipfend an bisherige Lernerfahrungen, insbesondere durch die Refle-
xion von Lernspriingen, ist eine Zuversichtlichkeit hinsichtlich des Schrift-
spracherwerbs artikulierbar.

Beate (45): ,,Und jetzt, kann man sagen seit drei Monaten, also geht’s — also
wie ein Blitz durch. Also det ist also enorm. Also jetzt alles — es passieren zwar
immer noch Fehler, aber jetzt sind wirklich so, wo ich sage: Also det hitte
ick niemals jedacht. Also ick versuche, Briefe zu schreiben. Ah #h ick gehe
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an mein Tagebuch, schreibt tiglich an meinem Tagebuch. Und also es macht
richtig Freude zu sehen: Ah, det kannste, det horste und det machst du.«

Klaus (45): ,,Und die hat mich iiberall ein bisschen mit — wenn das immer —
noch linger gegangen wire, da hitte ich dann automatisch — vielleicht wire
ich dann jetzt irgend — so, sagen wir wie der Paul Potts, der wo jetzt Karriere
macht ohne Ende. Ich meine, ich singe genauso. Ja, nur das ist halt das Eine.
Du musst auch, wenn du den Beruf hast, lesen und schreiben kénnen. Ich
ziehe jetzt halt einmal durch, dass ich das schaffe. Und das schaffe ich auch.
Da bin ich von mir voll tiberzeugt. Weil das Lesen habe ich jetzt sehr gut
gemeistert. Und mit dem Schreiben tut es noch ein bisschen hapern, aber es
kommt auch. Na ja, jetzt gehe ich langsam auf die 50 zu. Jetzt, da habe ich
gesagt: Das muss ich jetzt einmal unbedingt lernen! Schon wegen meinem
Kind. Und dann habe ich erst einmal das ABC. Habe ich ja alles nicht ge-
konnt. Und dann habe ich das langsam so geiibt jeden Tag wie ein Verriick-
ter stundenlang, stundenlang. Und auch fiir mich selber daheim. Dann habe
ich ein dickes Mirchenbuch gekauft fiir mein Kind. Und seitdem kann ich

eigentlich gut lesen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass reflektierte Lernanforderun-
gen, -interessen und -strategien vielschichtige Lernbegriindungen mit sich
bringen, die qualitative Lernspriinge im Lernprozess ermoglichen.

Der Typus ,teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen® ist charak-
terisiert durch hochgradige Reflexionsprozesse hinsichtlich der eigenen
Biografie, gesellschaftlicher Verhiltnisse und des Lernprozesses. Eine
ausgeprigte Selbstverstindigung eroffnet die Handlungspramissen und
Lernproblematiken. Durch die Erweiterung der Handlungsfahigkeit steht
eine Erhohung der Lebensqualitit in Aussicht. Die bereits in verschiede-
nen Bedeutungsraumen erlebten Anerkennungsverhiltnisse konnen damit
ausgebaut werden. Angetrieben durch eine Art Neuorientierung wird das
Risiko des Erlernens der Schriftsprache eingegangen. Immer wieder neu
auftauchende Problematiken innerhalb des Lernprozesses werden nicht
als Hiirde, sondern Reflexionsmoglichkeit genutzt und als Chancen wahr-
genommen. Etwaige Widerspriichlichkeiten werden so auf spezifische Art
und Weise — wenn auch nur voriibergehend — geklart. Die eigenen Gestal-
tungsmoglichkeiten werden gesellschaftlich reflektiert und gehen mit einer
umfangreichen Verantwortungsiibernahme einher.
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4.3.4 Lernmdglichkeiten zwischen Inklusion, Anerkennung
und Widerspriichen

In unserer Untersuchung wurde festgestellt, dass vielfaltige Exklusionspro-
zesse in der Kindheit funktionaler Analphabeten den Schriftspracherwerb
behindern. Funktionale Analphabeten wachsen meist in dysfunktionalen
Familien auf, in denen sie keine oder unzureichende Anerkennung erfah-
ren. Auf dieser unzureichenden Basis erwerben sie nicht die notigen sozia-
len Haltungen, die in weiteren Vergesellschaftungsfeldern, wie der Schule,
vorausgesetzt werden. Sie sind im Kindes- und Jugendalter aus mehreren
Funktionssystemen und damit aus bestimmten Bedeutungsraumen gleichzei-
tig ausgeschlossen. Im Rahmen ihrer sozialen Nahbeziehungen (Eltern, Leh-
rer, Mitschiiler) erfahren sie entweder keine oder vornehmlich Anerkennung
aufgrund von Eigenschaften, die keine Schriftsprachkompetenzen erfordern,
sodass eine Inklusion in schulrelevante Funktionssysteme fehlt. Die Erfah-
rung von schriftsprachbezogenen Handlungsproblematiken sowie darauf
basierende Lernanlisse bleiben funktionalen Analphabeten somit verwehrt.

Erst im Erwachsenenalter finden funktionale Analphabeten oftmals
Zugang zu anderen Funktionssystemen, wie der eigenen Familie, dem Beruf
oder einem Ehrenamt, in denen sie erstmals Anerkennung und damit ein-
hergehend Teilhabe erfahren. Hier besteht fiir sie die Chance, auf schrift-
sprachbezogene Handlungsproblematiken zu stoflen und Diskrepanzerfah-
rungen im Holzkampschen Sinne zu machen.

Bildungstheoretisch hat bereits Stojanov (2006) im Anschluss an Hon-
neth den Zusammenhang zwischen Anerkennung und Bildung tiber die
Transformation von Selbst- und Weltbeziigen hergestellt und die Anerken-
nungstheorie explizit als Bildungstheorie ausgewiesen. Anerkennung wird
dabei nicht als Ziel von Bildungsprozessen, sondern als Voraussetzung ver-
standen:

Aber der Gegenstand der Anerkennung ist nicht die wechselseitige Anders-
artigkeit der Subjekte an sich, sondern der Selbstverwirklichungsprozess
der Einzelnen, der sich im Rahmen des Verhiltnisses wechselseitiger Aner-
kennung zwischen jeweils Anderen vollzieht. So gesehen, sind die Anerken-
nungsverhiltnisse nicht das Ziel von Bildung, zu dem diese hinfithren muss,
sie sind keine objektive gesellschaftliche Gegebenheit, die durch Bildung an-
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geeignet werden soll, sondern vielmehr Voraussetzung und Triebwerk von
Bildung (ebd., S. 168f.).

Anerkennung wird damit als intersubjektive Voraussetzung von Bildungs-
und Lernprozessen verstanden.

Die vorliegende Untersuchung kann hier ankniipfen und Anerkennung
als Voraussetzung fiir Lernprozesse nachweisen. Innerhalb der Typologie
konnten Handlungsbegriindungen und -pramissen in drei Bedeutungsrau-
men in Anlehnung an die Kapitalarten Bourdieus (2005) und die Verge-
sellschaftungsfelder Honneths (1994) rekonstruiert werden. Dabei lassen
sich weitere empirisch begriindete Ausdifferenzierungen aufzeigen, die
die Erweiterung von Teilhabe in den verschiedenen Bedeutungsraumen
(= Abb. 14) konkretisieren.

Anerkennungsstreben in den Bedeutungsraumen

O psycho-soziale

kultureller Bildung Anerkennung in der
Bedeutungsraum | 5 Grundbildung zur Alltags- Gemeinschaft
bewaltigung O Anerkennung kultureller Kom-
O Teilhabe am Kulturgut petenzen
O Bildungsaufstieg durch O Anerkennung sozialer Kompe-
Qualifizierung tenzen
O Anerkennung als wertvolles und
niitzliches Mitglied
sozialer soziale Einbindung Anerkennung in der Unabhangigkeit
Bedeutungsraum Elternrolle

O Beziehungs-

Existenzsicherung O Autoritdtsgewinnung aufwertung
durch feste Lebens- O Kompetenzwahrneh- | O Beziehungs-
struktur mung durch Kinder/ vermeidung

O Alltagsbereicherung

Partner

durch Kommunika-
tionsmaglichkeiten
O intensivere Bezie-
hungen durch ge-
steigerte Ausdrucks-
moglichkeiten

o6konomischer
Bedeutungsraum

finanzielle Existenzsicherung durch
Arbeit

Anerkennung der fachlichen
Leistung durch Kollegen

Abbildung 14: Ausdifferenzierung der Bedeutungsrdume anhand der Lernbegriindungen
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Anhand der Darstellung ist zu erkennen, dass das Streben im 6konomi-
schen Bedeutungsraum in Form von finanzieller Existenzsicherung nicht
unmittelbar im Zentrum steht. Sie spielt insbesondere bei teilhabesichern-
den resignierten Begriindungen eine Rolle, wenn es um die Absicherung der
Familie geht. Die Anerkennung fachlicher Leistungen zeigt sich insbeson-
dere in teilhabeerweiternden funktionalen Lernbegriindungen.

Der soziale Bedeutungsraum erweist sich als sehr zentral, er wird vor
allem durch familidre Anerkennungsverhiltnisse bestimmt. Hier ldsst sich
folgende Ausdifferenzierung aufzeigen: Zum einen spielen grundlegende
Wiinsche (z.B. das Streben nach Kommunikation im Alltag) eine Rolle,
zum anderen lassen sich Interessen identifizieren, die auf tiefere Beziehungs-
strukturen hindeuten (z.B. intensivere Beziehungen durch gesteigerte Aus-
drucksmoglichkeiten). Dariiber hinaus geht es funktionalen Analphabeten
auch um das Streben nach veridnderten Beziechungsmodi (z.B. Autoritits-
gewinnung). Diese Pramissen lassen sich insbesondere bei teilhabesichern-
den ambivalenten Begriindungen wiederfinden. Hingegen stellt die psycho-
soziale Existenzsicherung eine Handlungspramisse in teilhabesichernden
resignierten Begriindungen dar.

Der kulturelle Bedeutungsraum wurde ebenfalls als zentral fiir Lern-
anldsse eruiert. Auch hier ldsst sich eine mehrdimensionale Ausdifferen-
zierung ausmachen. So spielen basale Bedurfnisse (z.B. Grundbildung zur
Alltagsbewiltigung) ebenso eine Rolle wie kulturelle und bildungsbezogene
Interessen (z.B. Teilhabe am Kulturgut, Bildungsaufstieg durch Qualifizie-
rung). Der Wunsch, im kulturellen Bedeutungsraum als wertvolles sowie
niitzliches Mitglied anerkannt zu werden, wird bei einem nicht unerheb-
lichen Anteil der interviewten funktionalen Analphabeten als Lernanlass
formuliert, sodass davon ausgegangen werden kann, dass mit dem Erlernen
der Schriftsprache eine umfangreiche Teilhabe in jenem Bedeutungsraum
angestrebt wird. Typischerweise sind diese Handlungspramissen in teilhabe-
erweiternden vielschichtigen Begriindungen zu finden, ebenso wie die Auf-
wertung von Beziehungen im sozialen Bedeutungsraum. Die Anerkennung
sozialer Kompetenzen und die Alltagsbereicherung durch Kommunikation
lassen sich in teilhabeorientierten ambivalenten Begriindungen verorten.

Diese Ausdifferenzierung der Handlungspramissen in den Bedeutungs-
rdumen veranschaulicht die Bedeutungshorizonte funktionaler Analphabe-
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ten, wie sie im Rahmen der Untersuchung empirisch rekonstruiert werden
konnten. Schriftsprache hat in diesem Kontext — biografisch betrachtet
— eine neue Bedeutung und schafft Begriindungen fir Lernen. Diese sind
nicht kontinuierlich gleichbleibend bzw. zugidnglich. Lernprozesse funktio-
naler Analphabeten sind (wie alle Lernprozesse) stets durch Widerspriich-
lichkeiten gekennzeichnet, die sich in einem Hin- und Herpendeln zwischen
expansiven und defensiven Lernbegriindungen ausdriicken.

Die Lernbegriindungstypen lassen sich entlang der beiden Achsen Teil-
habeausrichtung (defensiv und expansiv) und Widerspriichlichkeit abbil-
den (—> Abb. 15).

-
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=
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(=N
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=
=
o,
defensiv Teilhabeausrichtung expansiv
® Teilhabesicherndes resigniertes Leren @ Teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen
O Teilhabesicherndes ambivalentes Lernen @ Teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen
O Teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen

Abbildung 15: Verortung der Lernbegriindungstypen hinsichtlich der Teilhabeausrichtung und
dem Grad der Widerspriichlichkeit

Der hochste Grad an Widerspriichlichkeit ist demnach beim Typus ,,teil-
habesicherndes resigniertes Lernen“ zu finden. Typische Widerspriichlich-
keiten im Lernprozess lassen sich im thematischen Lernaspekt verorten:
ndmlich dann, wenn die Widerspriichlichkeit zwischen Lernen-wollen und
Doch-nicht-lernen-wollen aufkommt. Lernen ist stets mit Anstrengung,
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Aufwand und dem Risiko der Verinderung verbunden, und man weifs
nicht, wohin der Lernprozess fithrt. Im Rahmen der Rekonstruktion der
Lernbegrindungen wurden dariiber hinaus ambivalente Begriindungen in
Zusammenhang mit gesellschaftlichen Vorstellungen identifiziert, die den
Lernprozess behindern. Das Gesellschaftsbild ,,unten® schliefSt die Mog-
lichkeit zur Erweiterung von Teilhabe und die Aussicht auf Anerkennung
von vornherein aus, weil die Welt als nicht gestaltbar erlebt wird. Teilhabe-
sichernde Begriindungsstrukturen sind vor allem durch solche Hindernisse
gekennzeichnet.

Besteht hingegen eine Widerspriichlichkeit zwischen Lernen-kénnen
und Nicht-lernen-konnen, wird eine Diskrepanz erfahren. Diese Form der
Widerspriichlichkeit bezieht sich auf Lernstrategien und (fehlende) Res-
sourcen. Hierbei entsteht im Laufe des Lernprozesses das Gefiihl, dass
man einfach nicht weiter kommt. Diesen Konflikt tragen vor allem teilha-
beerweiternde Begriindungsstrukturen in sich. Fragen wie: ,,Ist mir Schrift
bedeutsam?“, ,Ist es moglich, mich tiber Schriftsprachkompetenzen ge-
sellschaftlich neu zu verorten?*“, haben geringere Relevanz als die Frage:
»Kann ich iiber meine bisherigen Strategien erfolgreich lernen?“ Insofern
sind Lernprozesse funktionaler Analphabeten durch zwei zu klarende Fra-
gen gekennzeichnet, die tiber Reflexions- und Distanzierungsprozesse be-
antwortet werden konnen:

1. Die Frage nach der eigenen Lernbegriindung — oder anders ausge-
driickt: die Frage nach der spezifischen Bedeutsamkeit des Lernens.

2. Die Frage nach der Lernmaoglichkeit — solche Reflexionsprozesse kon-
nen im Rahmen einer kursbegleitenden Lernberatung unterstiitzt wer-
den und somit Briichen innerhalb des Lernprozesses entgegenwirken.
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5 Lernberatung

,Soll ich Dir zeigen wie es geht?“ — ,Nein danke, es ist so schon
schwer genug!*

Die Lernberatung in der Erwachsenenalphabetisierung hat sich seit den
1980er Jahren durchgesetzt und gehort damit zu den ersten Lernberatungs-
ansitzen in der Erwachsenenbildung tiberhaupt. Ausgangspunkt fiir Lern-
beratung in den Alphabetisierungskursen war es, den einzelnen Lernenden
mit seiner biografischen Besonderheit und mit seinen schriftsprachlichen
Schwierigkeiten zur Sprache kommen zu lassen. Im Folgenden werden die
in der Praxis der Alphabetisierungsarbeit angewandten Konzepte der Lern-
beratung, wie sie im Kapitel 5.3 vorgestellt werden, in einen umfassenderen
Diskurs der Lernberatung innerhalb der Erwachsenenbildungswissenschaft
gestellt. Dies soll die didaktik- und bildungstheoretischen Beziige der Lern-
beratung verdeutlichen. Das theoretische Verstindnis, das dieser Systema-
tisierung zugrunde liegt, ist im Kapitel 2.2 und 2.3 dargelegt.

5.1 Der Lernberatungsdiskurs in der Erwachsenenbildung
als Kontext

5.1.1 Padagogische Beratung als Dachkonzept

Der Lernberatungsdiskurs hat sich vor dem Hintergrund eines umfassen-
deren Diskurses zur Beratung in der Piadagogik entwickelt, der seit den
1950er Jahren beobachtbar ist (vgl. Kossack 2006, S. 30). Lernberatung
wird demgegentiber erst seit den 1970er Jahren zum Thema der Erwach-
senenbildung. Im Folgenden sollen nicht die gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen fiir die zunehmende Bedeutung der Beratungspraxis und des
pddagogischen Beratungsdiskurses dargestellt,?' stattdessen soll auf den

21 Vgl. dazu z.B. Faulstich (2008); Gieseke (2000); Kemper/Klein (1998); Kossack (2006);
Pitzold (2004); Sauer-Schiffer (2004), Schiitzeichel (2004).
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Zusammenhang von padagogischer Beratung einerseits sowie Bildungs-

beratung und Lernberatung andererseits abgehoben werden.

Beratung wird im padagogischen Beratungsdiskurs einerseits zu Bildung in

Beziehung gesetzt und andererseits von Therapie abgegrenzt. Es herrscht

Ubereinstimmung, dass die Abgrenzung zur Therapie im Einzelfall schwie-

rig ist (vgl. Dewe 2007, S. 136), es werden aber grundsatzliche Differenzie-

rungsmerkmale benannt (vgl. Dewe 2007; Tippelt 1997).

Der Bezug zur Bildung wird vor allem durch die geringere Einfluss-
nahme des Beraters auf den Beratenen hergestellt (Dewe 2007, S. 132). Im
Unterschied zum Lehrenden, der seine Lernanforderungen in den Vorder-
grund stellt und zukunftsbezogen arbeitet, bezieht sich der Beratende auf
die Problemstellungen des Ratsuchenden, die dieser in der jeweiligen Situ-
ation besitzt. Die Differenz liegt also im Zeitbezug und in der Perspektive.
Bei der Beratung bildet die (Problem)Perspektive des Ratsuchenden den
Ausgangspunkt. Damit wird zwar nicht das padagogische Grundproblem
» Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange* (Kant 1968, S. 453) ge-
16st, es werden aber graduelle Verschiebungen und Schwerpunkte gesetzt.
In diesem Argumentationskontext wollen konstruktivistische Beratungs-
konzepte Bildungsprozesse vor allem durch Selbstlernen bzw. selbstge-
steuertes Lernens befordern (vgl. zu dieser Darstellung Kossack 2006).

Die padagogische Beratung umfasst Situationen, die mit dem didak-
tisch-methodischen Handeln verkniipft sind (Knoll 2008, S. 30). Sie wird
aber auch in Lebenssituationen unterschiedlichster Art angewandt:

o  Weiterbildungsberatung — die sich auf den individuellen Bildungsver-
lauf bezieht,

o  Familienberatung - die sich auf Erziehungsfragen und das Zusammen-
leben in der Familie bezieht,

o Organisationsberatung — die sich auf Entwicklungsprozesse in Organi-
sationen, insbesondere auf das Verhiltnis von Organisationssubjekten
und Strukturen bezieht,

Politikberatung und

Tragerberatung (vgl. Eckert u.a. 1997, S. 8ff.).

Im Kern sind das Situationen, in denen das Bildungsanliegen einer Selbst-
und Weltverstindigung des Ratsuchenden im Vordergrund steht (soweit
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es sich um freiwillig aufgesuchte Beratungssituationen handelt und nicht
um obligatorische, wie z.B. in der Schwangerschaftsberatung oder der
Bildungsberatung). Es geht in diesen Situationen meist um das klassische
Bildungsanliegen einer lebenslaufbezogenen Neuorientierung mittels Re-
flexion der eigenen Perspektiven und Interpretationsmuster anhand von
neuem Wissen und neuen Perspektiven. Beratung greift also das klassische
Bildungsanliegen auf und geht von der Seite des einzelnen Ratsuchenden
aus — im Unterschied zur Lehre, die mit Blick auf die Gruppe Bildungs-
themen setzt, zu denen sich die Lernenden im Rahmen ihrer Selbst- und
Weltverstindigung zu verhalten haben — unabhingig davon wie teilnehmer-
orientiert das Bildungsangebot ist. Zu bedenken bleibt, dass viele kritisch-
emanzipatorische Konzepte Beratungsprozesse umfassen, ohne sie gegen-
uber der Handlungsform Lehre zu unterscheiden.

Beratung gehort mit diesem Bildungsanliegen zu den Grundformen
padagogischen Handelns (vgl. Nittel 2009). Hermann Giesecke (1987),
stellt Beratung neben die Grundformen Unterrichten, Informieren, Ar-
rangieren und Amnimieren (ebd., S.13). Davon etwas abweichend und
starker auf Erwachsenenbildungspraxis abhebend, unterscheidet Jorg
Knoll (2008) Beraten, Informieren und Anleiten als zentrale pidago-
gische Handlungsformen (ebd., S. 20). Das ldsst sich aber auch anders
sehen. Franz Poggeler pliddierte 1974 fiir eine Trennung von Lehre und
Beratung — er thematisierte Bildungsberatung —, weil sie unterschiedliche
Handlungslogiken reprisentieren:

Beratung ist eine relativ liberale Art der Information, die lediglich vorsich-
tige Empfehlungen unterbreitet, jedoch die Entscheidung des Interessenten
nicht vorwegnimmt. AufSerdem muss der Berater zu einer individualisierten
Belehrung fihig sein, die konkret auf den Einzelfall eingeht und bei der ein
generelles und kollektives Belehren fehl am Platz ist (...) Die Rollenidentitit
von Lehrer und Berater sollte in der Weiterbildung wo eben moglich vermie-
den und die Beraterfunktion verselbstindigt werden (Poggeler 1974, S. 143).

Wenn Poggeler die Differenz zwischen Lehre und Beratung als trennend an-
sieht, dann kann das mit der zur damaligen Zeit primir instruktiven Vor-
stellung von Lehre als ,,Belehrung® zusammenhingen. Die Differenzen zwi-
schen den Handlungsformen werden in den aktuellen Diskursen jedenfalls
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nicht als getrennte, sondern als gemeinsame piddagogische Handlungsfor-
men diskutiert.?? So definiert Nittel (2009) Beratung heute

Als

z.B.

bl

o *® R

.. als absichtsvolle Veridnderung des kognitiven und emotionalen Verhilt-
nisses einer Person (Einheit von personaler und sozialer Identitdt) zu einem
Ausschnitt der sozialen und/oder objektiven Wirklichkeit sowie die Losung
eines wie immer gearteten partikularen lebenspraktischen Problems, so dass
der Ratsuchende nach der Umsetzung des Ratschlags an die gewohnten Rou-
tinen seiner biografischen Lebensfiihrung ankniipfen und seine Handlungs-
kapazititen unter den verdnderten Umstinden eines neuen Lernplateaus
optimaler zur Geltung bringen kann (2009, S. 10).

Merkmale der padagogischen Beratung werden haufig genannt (vgl.
Mader 1975, S. 121ff.; Pitzold 2004, S. 52; Knoll 2008, S. 19ff.):

Ein manifester Konflikt bzw. die Bewaltigung von aktuellen Problem-
lagen im Unterschied zu Entwicklungszielen sind Ausgangspunkt der
Beratung.

Beratung unterstellt Kraft zur Selbstverdnderung, sie will den Ratsu-
chenden fordern und stirken.

Beratung bezieht die (Lern-)Biografie des Ratsuchenden mit ein.
Beratung lebt von der Deutung im Unterschied zur Diagnose.

Gesucht werden Kernthemen des zugrunde liegenden Problems/Kon-
flikts.

Der Berater kann sich der Beratungsbeziehung nicht einfach entziehen.
Beratung ist freiwillig, der Ratsuchende kann jederzeit abbrechen.
Ziel und Losungsperspektive bestimmt der Ratsuchende.

Es existiert eine spezifische Kommunikation mit einer Eigenlogik (Re-
flexion, bestimmte Abfolge, bestimmter Reflexionsgegenstand).

In diesen Merkmalen sind die Leitideen des symbolischen Interaktionismus

und der humanistischen Psychologie erkennbar. Der Beratungsgedanke

22

Im Folgenden werden die Handlungsformen ,,Unterrichten®, ,,Informieren® und ,,Anlei-

ten® mit dem Begriff ,, Lehre“ zusammengefasst und als eine ,,Handlungsform* betrachtet.
Bei aller Differenz ist diese Vereinfachung méglich, weil sich Beratung durch ihr reflexives
Verhiltnis gegeniiber den anderen Grundformen des Lehrens und auch gegeniiber dem
Lernen auszeichnet.
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fugt sich ein in die Vorstellung von Erwachsenenbildung als Transfor-
mation subjektiver Wirklichkeit durch stellvertretende Deutung (Schmitz
1989). Beratung stellt damit eine Grundform piadagogischen Handelns dar,
die auf Bildung zielt.

Die pidagogische Beratung von Entscheidungsprozessen in der Le-
benspraxis weist unabhingig von den gemeinsamen Merkmalen verschie-
dene Ansitze auf. Piatzold (2004, S. 62ff.), Tiefel (2004), Kossack (2006,
S. 41ff.) und Knoll (2008, S. 72ff.) unterscheiden folgende Ansitze:

o humanistischer Ansatz (klientenzentrierte Beratung; TZI),
individualpsychologischer Ansatz (nach Alfred Adler),

o systemisch-konstruktivistischer Beratungsansatz,
o lebensweltlicher Ansatz und
o fallbezogener und rekonstruktiver Ansatz.

Neben den psychologisch orientierten Ansdtzen und dem systemischen An-
satz findet sich der in der Sozialpidagogik verbreitete lebensweltliche An-
satz im Kontext der Arbeiten von Hans Thiersch (vgl. Engel 2008, S. 206;
Sickendiek u.a. 2008) und der wissenssoziologisch orientierte Ansatz einer
fallbezogenen und rekonstruktiven Beratung, wie ihn Bernd Dewe vertritt.
Beratung umfasst hier die ,,Weitergabe von Fachwissen durch ,Experten’
an ,Laien‘“ (Dewe 2007, S. 132) und bezieht sich nicht nur auf Intentiona-
litat, sondern auch auf die konstitutiven Strukturen des Handelns, die zu
rekonstruieren sind (vgl. ebd., S. 133; Dewe/Schwarz 2011, S. 66). Dewe
thematisiert im Beratungsprozess vor allem das professionelle pidagogische
Handeln und Wissen. Pddagogische Beratung ist charakterisiert durch die
Verwendung erziehungswissenschaftlichen Wissens zur Rekonstruktion und
Bewiltigung lebensgeschichtlicher Problemlagen (vgl. Dewe 2008, S. 134).

Bezogen auf die psychologischen Ansitze beobachtet Tippelt im An-
schluss an Mader, dass der Streit der Therapieschulen in der padagogischen
Beratung nicht wiederholt wird, d.h. die Verpflichtung gegentiber einzelnen
Therapieschulen ist gering und es etabliert sich ein pragmatisches Verstind-
nis der Beratungsbeziehung.

Wenn vom Berater das Akzeptieren und Achten des Ratsuchenden (Akzep-
tanz), emotionale Warme, einfiithlendes Verstehen (Empathie) und die Echt-
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heit seines Verhaltens (Kongruenz) gefordert werden, bedeutet das nicht, dafs
Beratung in der Weiterbildung einer starken Psychologisierung ausgesetzt ist
(Tippelt 1997, S. 27).

5.1.2 Weiterbildungsberatung und Lernberatung
als spezielle Beratungsformate

Wenn padagogische Beratung eine grundlegende padagogische Handlungs-
form ist, wie lassen sich dann Weiterbildungsberatung und Lernberatung
bezeichnen, die ein Teil der padagogischen Beratung und damit die Rea-
lisierung dieser padagogischen Handlungsform darstellen??® Einen passen-
den Begriff zu finden, ist nicht einfach. Wiltrud Gieseke (2000) spricht von
»Beratungskonstrukten“ (ebd., S. 10), Christiane Schiersmann (2000) von
»Dimensionen® und ,,Perspektiven® (ebd., S. 20). Hier wird im Folgenden
der Begriff ,,Beratungsformat® im Sinne von Konvention gebraucht, denn
beide Formate stellen unterschiedliche Konventionen dar, die nicht nur im
Beratungsanlass, sondern auch hinsichtlich Zielsetzung, Methoden, Funk-
tion und Verlauf vergleichbar sind. Bei aller Heterogenitat der Ansitze und
theoretischen Bezugnahmen innerhalb der Bildungsberatung oder auch der
Lernberatung besitzt das jeweilige Format doch Ubereinstimmungen in
Anlass, Zielsetzung, Methoden, Funktion und Verlauf, die es vom jeweils
anderen Format unterscheiden.

Im Kontext der padagogischen Beratung lebenspraktischer Probleme?*
stellt die Weiterbildungsberatung ein besonders relevantes Beratungsformat
dar. Sie steht im Mittelpunkt bildungspolitischer Interessen (vgl. Gieseke
2009; Volzke 2009). 1970 wurde sie vom Deutschen Bildungsrat als Struk-
turelement des Bildungswesens verortet:

23 Die gleiche Frage stellt sich fiir andere personenbezogene Beratungsanlisse, wie z.B. Fami-
lienberatung oder Erziehungsberatung, aber auch fiir institutionsbezogene Organisations-
beratung (zur Unterscheidung von personenbezogener und institutionsbezogener Beratung
vgl. Schiersmann 2000, S. 20; Nittel 2009).

24 Wiltrud Gieseke (2000) unterscheidet fiinf Konstrukte, die hier als Beratungsformate be-
zeichnet werden: Bildungsberatung, psychosoziale Krisenberatung, Lernberatung bei Lern-
schwierigkeiten, Organisationsberatung und Lernberatung in einem sich selbst steuernden
Lernprozess.
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Individualisierung und Differenzierung im Bildungswesen machen es not-
wendig, dem Lernenden durch sachkundige Beratung zu helfen, damit er
die Bildungsangebote und Lernmoglichkeiten wihlen kann, die die Entfal-
tung seiner Personlichkeit fordern und ihm gleichzeitig berufliche und gesell-
schaftliche Chancen bieten (...) Bildungsberatung ist ein Strukturelement des
Bildungswesens (Deutscher Bildungsrat 1970).

Diese Bedeutung hat Bildungsberatung bis heute behalten. Eine Bestands-
aufnahme zum Stand der Bildungs-, Beschiftigungs- und Berufsberatung in
Deutschland ist 2007 im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung erschienen (Ramboll Management 2007). Der Innovationskreis
Weiterbildung hat die Bedeutung der Bildungsberatung in der Zukunft fur
die Zielgruppenarbeit unterstrichen. Er erwartet Kompensationseffekte bei
der Bildungsbenachteiligung durch Bildungsbewertung;:

Um ein quantitativ ausreichendes und qualitativ hochwertiges Beratungs-
angebot sicherzustellen, das alle Zielgruppen, insbesondere die bisher nicht
erreichten, in Anspruch nehmen konnen, bedarf es eines integrativen und
alle Phasen des Lernens umfassenden Systems der Bildungsberatung, die
auch die Berufsberatung umfasst. Dazu gehoren auch niedrigschwellige und
aufsuchende Beratungsangebote. Die Beratungsangebote unterschiedlicher
Akteure sind besser aufeinander abzustimmen (BMBF 2008, S. 17).

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass (Weiter-)Bildungsberatung
Menschen bei ihrem lebenspraktischen Problem der Berufs- und Bildungs-
angebotswahl unterstiitzen soll. Das Beratungsformat Bildungsberatung
hat also eine auf das Bildungssystem bezogene Funktion.

Lernberatung ist als Beratungsformat von (Weiter-)Bildungsberatung
zu unterscheiden. So wie sich (Weiter-)Bildungsberatung auf Entscheidun-
gen im Bildungssystem bezieht, unterstiitzt Lernberatung Prozesse des Ler-
nens. Lernberatung bezieht sich auf Lernen und ist ein Bestandteil didak-
tischer Vermittlungskonzepte. Sie hat im jeweiligen didaktischen Konzept
eine Funktion.”

25 Auch Bildungsberater handeln didaktisch, weil sie pidagogisch handeln. Insofern besitzen
Bildungsberatungskonzepte je nach theoretischem Ansatz auch ein spezifisches didakti-
sches Konzept, nach dem sie verlaufen. Bildungsberatung hat aber als Beratungsprozess
keine Funktion fiir ein didaktisches Konzept, so wie das bei der Lernberatung der Fall ist.
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Lernberatung bezieht sich in erster Linie auf diejenigen, die sich bereits in
einer Lernsituation befinden. Diese Aufgabe war schon immer mehr oder
weniger expliziter Bestandteil der alltiglichen Arbeit von Weiterbildnern,
wenngleich in der Regel eher beiliufig von den Dozierenden wahrgenom-
men. Beraten stellt insofern eine integrale Funktion pidagogischen Handelns
dar (Schiersmann 2000, S. 20).

Pitzold (2004) definiert Lernberatung als ,zeitlich befristete Interaktion
zwischen einem Berater und einem Ratsuchenden mit dem Ziel, in einem
bestimmten Problem- oder Handlungsbereich des Lernens Losungen und
Strategien zu entwickeln, die dann (...) vom Ratsuchenden implementiert
werden konnen (ebd., S. 175).

Weil Lernberatung didaktisches Handeln darstellt, kann diese Hand-
lungsform auch im Rahmen einer Bildungsberatungssitzung stattfinden.
Der Bildungsberatungsprozess kann sich mehr informativ oder mehr situa-
tions- bzw. biografieorientiert darstellen (vgl. Gieseke 2000, S. 15). Wenn
sich die Bildungsberatung zu einem situations- und biografieorientierten
Selbstverstandigungsprozess des Ratsuchenden entwickelt, dann finden
Lernprozesse beim Ratsuchenden statt, die vom Berater mit Lernberatung
unterstiitzt werden konnen (vgl. Ludwig 2008, S. 77). In solchen Fallen
findet Lernberatung im Kontext von Bildungsberatung statt. Grundsitzlich
aber sind die beiden Beratungsformate zu unterscheiden. Ein vergleichbares
Verhiltnis ldsst sich zu anderen padagogischen Beratungsformaten wie z.B.
der Erziehungsberatung herstellen (— Abb. 16).

Padagogische Beratung

Beratungs-
gegenstand und Bildungsberatung Lernberatung Erziehungsberatung
Beratungsformate
Beratungsprozess Information — Lernberatung — Hilfe

Abbildung 16: Padagogische Beratung — Bildungsberatung — Lernberatung
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Lernberatungskonzepte greifen die vorn dargestellten Beratungsansitze im
Kontext piadagogischer Beratung als theoretische Begriindung auf. Es fin-
den sich folgende Ansitze im Lernberatungsdiskurs:

o individualpsychologischer Ansatz,

o  systemisch-konstruktivistischer Ansatz und

o rekonstruktiver Ansatz.

Historisch gesehen, entwickelte sich Lernberatung in etwa parallel zur Bil-
dungsberatung. In den 1970er Jahren finden sich erste Texte zur Lernbe-
ratung im Diskussionskontext der Selbstlernzentren (vgl. Kossack 2006,
S. 52 und S. 83). Die ersten Lernberatungskonzepte wurden in den 1980er
Jahren im Bereich der Alphabetisierung und der beruflichen Ausbildung
in zwei parallel laufenden Projekten im Kontext von Zielgruppenarbeit
entwickelt (vgl. ebd., S. 84). Fur den Bereich der Alphabetisierung steht
das u.a. an der Individualpsychologie orientierte Konzept von Elisabeth
Fuchs-Briininghoff, das an der Pddagogischen Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschulverbandes (PAS) durchgefiithrt wurde und viele Jahre die
Alphabetisierung beeinflusst hat. Im Fokus standen Defizite in der Lern-
fahigkeit der Teilnehmenden, die durch eine Verbesserung der Selbst- und
Fremdwahrnehmungsfahigkeit iberwunden werden sollten. Dieser Ansatz
wird zusammen mit den Lernberatungsansitzen in der Alphabetisierung im
Kapitel 5.3 differenzierter vorgestellt.

Fur die hier beabsichtigte Systematisierung der Lernberatungsansitze
ist es wichtig zu erwihnen, dass dieser Ansatz auf die Uberwindung von
Lernschwierigkeiten zielt, die durch unbewusste biografische und situative
Sichtweisen und Handlungsmuster erzeugt werden (Fuchs-Briininghoff
2000, S. 85), damit die Teilnehmenden an der kommunikativen Didaktik
partizipieren konnen. Ziel ist die ,,Umdeutung des Selbstbildes* (Fuchs-
Brininghoff/Pfirrmann 1991, S. 6) durch die Reflexion des Bedingungsge-
fuges von Lerngeschichte — Lebensarrangement — Selbstbild. Als zentrales
Beratungselement im Kontext der allgemeinen Vermittlungsarbeit gilt das
Lernberatungsgesprach, in dem Verstehen stattfinden soll: ,,Selbstver-
stehen, Verstehen von Welt, Verstehen der Mitmenschen® (ebd., S. 16).
Das Lernberatungsgesprich zielt mittels dieser Verstehensprozesse auf eine
Verdnderung des negativen Selbstbildes, weil angenommen wird, dass sich
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Lernfortschritte im Bereich der Schriftsprache nicht von der Personlich-
keitsentwicklung der Teilnehmenden trennen lassen. So wie ein positives
Selbstbild als Voraussetzung fir gelingende Lernprozesse verstanden wird,
gilt das Lernberatungsgesprich in Form eines eigenstindigen und in die
Kursdidaktik integrierten Elements als Voraussetzung fiir das Gelingen des
didaktischen Prozesses.

Parallel fand im Berufsforderungswerk Hamburg in den 1980er Jahren
in Zusammenarbeit mit dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung ein Lern-
beratungsprojekt fiir benachteiligte Zielgruppen in der Berufsbildung statt
(vgl. Fuchs-Bruninghoff 2000, S. 81). Dieser Ansatz definierte sich als teil-
nehmerorientiert: Er ging auf die individuellen Lernschwierigkeiten und
den Trainingszustand ein und forderte die Mitsprache der Teilnehmenden
tiber Ziele und Inhalte.

Weiterentwickelt wurde dieser Ansatz von Marita Kemper und Rose-
marie Klein (1998) zur ,,Lernberatungskonzeption® die einen ,,Weg von
der Belehrungs- zur Erfahrungspadagogik® (ebd., S. 5) beschreiben will.?¢
Die Lernberatungskonzeption grenzt sich von einem engen Lernberatungs-
verstindnis in Form eines Lernberatungsgesprichs ab und bezieht sich
auf ein weites Verstindnis von Beratung (vgl. Klein/Reutter 2005, S. 18
und 25). Lernberatung ist demnach eine ,,pidagogische Grundhaltung®,
die ,,auf die Selbstorganisation von (lebensbegleitendem) Lernen abzielt
(ebd., S.21). Lernberatung wird hier zu einem didaktischen Konzept er-
weitert und steht fiir eine ,,erwachsenenpadagogische Konzeption® (ebd.,
S. 22). Die theoretischen Begriindungen der Lernberatungskonzeption sind
vielfiltig. Es finden sich Beziige auf die humanistische Psychologie und Dis-
kurse der neuen Lernkulturen. Das Verstindnis vom Lernen ist iiberwie-
gend konstruktivistisch geprigt, es finden sich aber auch Bezugnahmen auf
Holzkamp (vgl. ebd., S. 13). Als zentrales Ziel wird die Entwicklung der
Fahigkeit zum selbstorganisierten Lernen genannt, die nicht als Kompetenz
bei den Teilnehmenden vorausgesetzt werden kann (vgl. ebd.).

Lernprobleme konnen ,,im Lerngegenstand begriindet liegen oder auch
in biografisch nicht hinreichend entfalteten Lernpotentialen. Wesentlicher
als eine Lernberatung zum Abbau von Lernproblemen ist es in unserem

26 Eine zusammenfassende Darstellung findet sich bei Patzold (2004, S. 132ff.).
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Kontext jedoch, die Individuen beim Aktivieren ihrer Potentiale und Kom-
petenzen fir die Steuerung und Organisation ihres Lernprozesses und die
Entwicklung und das Verfolgen von Lebensperspektiven beratend zu be-
gleiten“ (Kemper/Klein 1998, S. 59). Die Lernenden sollen ,,Selbstverant-
wortung fiir ihren Lernprozess tibernehmen® und ihre ,,Lern-Management-
Kompetenz zur eigenen Steuerung des lebenslangen Lernens® entwickeln
(Klein/Reutter 2005, S. 14f.). Dazu zahlt auch das Finden einer Balance
zwischen berufsfachlichen und personlichen Lernzielen (vgl. Kemper/Klein
1998, S. 40). Als reflexive Kernelemente werden verwendet:

o Lerntagebuch,

Zieltraining,

Kompetenzbilanzierungen,

lernbiografische Ubungen,

Lernkonferenz,

Planungskonferenz,

Lernberatungsgesprich,

kollegiale Beratung sowie

Lern- und Arbeitskontrakte.

O O 0O 0O OO O O

Hinzu kommen Materialien fiir das selbstorganisierte ErschliefSen von Wis-
sen, wie Lernquellenpools, Lernendenbibliotheken, sowie Bilanzierungsak-
tivitaten, wie Fachreflexion und Feedback, sowie die Evaluation von Lern-
ergebnissen (Klein 20035, S. 42ff.).

Die Lernberatungskonzeption begreift sich im weiten Sinne eines di-
daktischen Konzepts als Weiterentwicklung der Teilnehmerorientierung
und als neue Lernkultur fir selbstorganisiertes und selbstverantwortliches
Lernen. Auch wenn Fuchs-Briininghoff mit einem engeren Verstindnis von
Lernberatung als Lernberatungsgesprich arbeitet,?” so findet sich in bei-
den Ansitzen das Ziel der Personlichkeitsentwicklung wieder. Wihrend
Personlichkeit bei Fuchs-Briininghoff eng mit dem Selbstbild verkniipft
wird, stellt die Lernberatungskonzeption die Selbstverantwortung und das
Selbstmanagement des Lerners in den Vordergrund.

27 Zur Unterscheidung zwischen engem und weitem Verstindnis von Lernberatung vgl. Pit-
zold (2004, S. 137).
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»Im Beratungsbegriff sammelt sich die Hoffnung auf einen neuen AnstofS
fir die didaktische Diskussion® (Gieseke 2000, S. 14) mit Blick auf die
Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens. Am pragnantesten hat Horst Sie-
bert mit seiner Schrift ,,Selbstgesteuertes Lernen und Lernberatung® diese
Hoffnung genahrt und begriindet. Auf der Grundlage einer konstruktivisti-
schen Position versteht er Lernschwierigkeiten als Folge einer ,,Strukturde-
terminiertheit unseres kognitiven Systems* (Siebert 2006, S. 94), die dazu
fihrt, dass Wirklichkeitssichten und Problemlosungsstrategien mit ande-
ren Rationalitdten der Umwelt in Konflikt geraten. Damit wird nicht nur
bei lernungewohnten Gruppen das selbstgesteuerte Lernen begrenzt. Eine
»mitlaufende Lernberatung® (ebd.) soll dies verhindern und zum Erlernen
von Perspektivenvielfalt und Perspektivenwechsel fithren, damit die Ratio-
nalitatskonflikte im kognitiven System tiberwunden werden konnen.

Auch Horst Siebert zdhlt verschiedene Beratungsformen zur Lern-
beratung: individuelle und kollegiale Lernberatung, reflexive Lernhilfen
und Selbstevaluationsmafinahmen (vgl. ebd., S. 95). Die Beratungsformen
folgen den Leitideen des dialogischen Gesprichs, der Perspektiven- und
Kontextabhingigkeit, der Anschlussfihigkeit von Deutungsangeboten und
Perspektivenerweiterung. Wichtiger als umfassende Umdeutungen zum
Selbstbild ist seines Erachtens der Erwerb von Lerntechniken und neuer
Lernstrategien. Tipps und Empfehlungen zur Aneignung von Lerninhalten
sind anzubieten, Lernmethoden einzutiben (vgl. ebd., S. 101). Als Struktur
fur Beratungsgespriche schlagt er in Anlehnung an Watzlawicks Kurzzeit-
therapie ein Stufenmodell mit fiinf Stufen vor:

1. Problemdefinition aus Sicht des Ratsuchenden,
Analyse der Lernschwiche und der Lernfihigkeit,
Entwicklung von Losungsvorschligen,
Erprobungsphase und schliefSlich

R

eine langfristige Lernplanung, die Fragen nach dem Sinn und der Rele-
vanz des Lernens aufgreift (vgl. ebd., S. 102ff.).

Im Vergleich zur Lernberatungskonzeption fillt die Ubereinstimmung im
Verstdndnis von Lernberatung als didaktischer Ansatz auf. Auch Horst Sie-
bert nutzt einen weiten Lernberatungsbegriff im Sinne einer didaktischen
Konzeption. Weiterhin findet sich eine Ubereinstimmung im Ziel des selbst-
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gesteuerten bzw. selbstorganisierten und selbstverantwortlichen Lernens.
Im Unterschied zur Lernberatungskonzeption stellt Siebert aber nicht die
Personlichkeitsentwicklung, sondern die Entwicklung der Lernstrategie
und Lerntechnik in den Vordergrund.

Im Vergleich der drei Ansétze fallen zwei spezifische Verhidltnisse zum
didaktischen Handeln auf, die mit der Differenz zwischen engem und wei-
tem Verstandnis von Lernberatung nicht ausreichend erfasst werden. Lern-
beratung wird entweder als eigenstindige padagogische Handlungsform
neben der Lehre in den Kursverlauf integriert (Fuchs-Briininghoff) oder
aber mit dem didaktischen Prozess in Eins gesetzt (Kemper/Klein/Reutter
und Siebert). Die piadagogischen Handlungsformen des Lehrens und Be-
ratens fallen hier zusammen und sind identisch. In diesem Fall findet eine
Art beratender Lehre statt. Damit verliert Beratung aber ihre besondere
anlassbezogene, reflexive Funktion fiir die problematisch gewordene Lern-
handlung und das didaktische Handeln im Kurs. Wenn die Bedeutungsdif-
ferenz zwischen Lehrendem und Lernenden reflektiert wird, dann bezieht
sich die Reflexion nicht nur auf das Lernen, sondern auch auf das Lehren.
Die Funktion geht verloren, wenn Lehren und Beraten als identische Hand-
lungsformen verwendet werden, wenn Lernberatung wie Lehre Kompeten-
zen vermitteln will. Es muss allerdings beachtet werden, dass in beiden
Konzepten (Kemper/Klein/Reutter und Siebert) Lernberatung immer auch
in ihrer integrierten Form mitgedacht bzw. praktiziert wird — als eigenstan-
diges Lernberatungsgesprach oder als eine andere Beratungsmethode.

Im Verstindnis von Lernberatung als integrierter Form bleibt ihre re-
flexive Funktion fiir die Vermittlungspraxis, d.h. ihre reflexive Funktion auf
die Lehre sowie auf das Lernen erhalten. Die Lernberatungsgespriche, wie
sie von Kemper/Klein/Reutter und Siebert konzipiert werden, stehen ne-
ben der Lehre als eine zusitzliche padagogische Handlungsform (als Bera-
tung) im Kontext der Vermittlungspraxis und reflektieren die Biografie, die
Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme fiir den eigenen Lernprozess
sowie die aktuelle Situation als Problemsicht des Lernenden (vgl. Klein/
Reutter 2005, S. 18; Siebert 2006, S. 102). Diese Reflexion ist jedoch be-
schriankt. Sie thematisiert nicht systematisch die fachlich-gegenstandlichen
Aspekte auf den Lerngegenstand — aufSer bei Reutter (2005), der diesen
fehlenden Bezug selbst problematisiert.
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Die Reflexion und beratende Bearbeitung der Bedeutungsdifferenz zwischen
Lehrenden und Lernenden wird nicht hinsichtlich der fachlich-gegenstand-
lichen Aspekte des Lerngegenstands entfaltet (— Kapitel 2.2 und 2.3).%8
Lernberatung als neue Lehr-/Lernkultur lduft auf diese Weise Gefahr,
doch wieder nur die alte Kultur zu reprisentieren — zumindest insofern,
als sie das traditionelle Problem der Didaktik (d.h. die Vermittlungspra-
xis zwischen differenten Bedeutungshorizonten) als zentrale padagogische
Aufgabe nicht vollstandig, d.h. auch in fachlich-gegenstandlicher Hinsicht
aufgreift. Die Reflexion der Biografie und der aktuellen Lehr-/Lernsituation
in Bildungsprozessen ist ja so neu nicht. Sie ist ein Anspruch in allen kri-
tisch-emanzipativen Bildungskonzepten, ohne dass dabei immer der Begriff
»Beratung® bemiiht wird. Interessant fiir Lernberatung und neue Lehr-/
Lernkulturen wire die anlassbezogene Verbindung aller drei Aspekte in der
Reflexion.

Ein wesentlicher Grund fiir diesen typischen Zugang individualpsycho-
logischer und konstruktivistischer Ansidtze dirfte im zugrunde gelegten
Lernverstdndnis liegen. Lernen wird als ein Konstrukt verstanden, das tiber
die Starkung der Lernenden durch Personlichkeitsentwicklung und mehr
Selbstvertrauen oder — im konstruktivistischen Modell — durch Lernstrate-
gien und Lerntechniken unterstiitzt werden kann. In allen drei Konzepten
wird kein Bezug auf die gegenstindliche Seite des Lernens genommen. Ger-
hard Reutter (2005) beschreibt den Lernberatungsdiskurs ebenfalls als me-
thodisch und nicht inhaltlich-gegenstindlich orientiert (ebd., S. 52). Seine
Reflexion der Inhalte beschrankt sich dann allerdings wieder auf die klas-
sische didaktische Frage nach der angemessenen Inhaltsauswahl durch die
Piddagogen: ,,Was zur Risikobewiltigung gelernt werden soll, wird nicht
ausgefithrt“ (ebd.). Der Lernberatungsdiskurs aus psychologischer und
konstruktivistischer Perspektive beschriankt sich so gesehen auf die perso-
nalen Eigenschaften des Lerners und die Beziehung im Lehr-/Lernverhalt-
nis. Durch den Wechsel aus der Rolle des Lehrenden in die Rolle des Be-

28 Ortfried Schiffter weist zwar ausdriicklich auf die Arbeit mit der Perspektivendifferenz auf
den Beratungsgegenstand zwischen Berater und Ratsuchendem hin. Er tut dies allerdings
nicht mit Blick auf die didaktische Vermittlungspraxis, sondern mit Blick auf die Uber-
windung dieser Differenz fiir die erforderliche Kooperation in Organisationsentwicklungs-
projekten (Schaffter 2000, S. 52f.).
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ratenden soll ,,ein moglichst herrschaftsfreies Lernen® (Klingovsky 2009,
S. 45) ermoglicht werden. Der Lerngegenstand bleibt im psychologisch und
konstruktivistisch orientierten Lernberatungsdiskurs ausgeblendet.

Die Beratung der Bedeutungsdifferenzen mit Blick auf die Aneignung
der fachlich-gegenstindlichen Aspekte des Lerngegenstands und der bio-
grafischen sowie sozialen Lehr-/Lernsituation — wie sie unter Bezugnahme
auf einen Lernbegriff als soziales Handeln moglich wird — wird nicht zum
Thema. Die Zugangsprobleme der Lernenden mit ihren vorhandenen Be-
deutungshorizonten zu den neuen noch fremden Bedeutungshorizonten
im Lerngegenstand und der sozialen Lehr-/Lernsituation werden nicht re-
flektiert. Der in den Lernberatungskonzepten gegebene Hinweis auf Refle-
xionsverfahren wie Lerntagebuch oder Lernkonferenz stellt lediglich Mog-
lichkeiten fiir die Bearbeitung dieser Bedeutungsdifferenz dar, aber keine
Lernberatungspraxis fiur die Bearbeitung dieser sozial-gegenstindlichen
Differenz (vgl. dazu das Lern- und Vermittlungsdreieck auf S. 35). Auch
Peter Kossack (2004) kommt in seiner Analyse des Lernberatungsdiskur-
ses zu dem Ergebnis, dass der Lernberater letztlich wissen muss ,was die
Lernerin in welchen Rahmenbedingungen lernt (Herv. J.L.)“ (ebd., S. 85).

Henning Pitzold stellt ein Lernberatungskonzept im Anschluss an
Kurztherapien vor, das die inhaltlich-gegenstiandliche Seite der Lernbera-
tung stiarker als die bisher skizzierten drei Ansitze reflektiert. Dort wird
explizit die Bestimmung des Beratungsgegenstands im Sinne einer Be-
standsaufnahme zum Ausgangspunkt fiir den Lernberatungsprozess ge-
macht (vgl. Pdtzold 2004, S. 183). Im Unterschied zum gruppenbezogenen
Lehrhandeln ist die Bestimmung der Beratungsinhalte individuell auf den
Ratsuchenden bezogen. Sie kann also erst im Beratungsverlauf wiahrend
der Bestandsaufnahme erfolgen und ,letztlich nicht vorweggenommen
werden® (ebd., S. 189). Im Anschluss an die Bestandsaufnahme sind vom
Ratsuchenden Aufgaben zu bearbeiten. Der Lernberater strukturiert in die-
ser Phase und liefert auch sachliche Beitrige ,,etwa in Bezug auf konkrete
Lernmethoden, verfugbare Ressourcen etc.“ (ebd., S. 182).

Trotz dieser Hinweise bleibt der Gegenstand auch in diesem Kon-
zept unbestimmt — jede Beratung lebt aber ,,von den Inhalten und den
Beratungsgegenstinden® (Nittel 2009, S. 14). Schlieflich ist ein zentrales
Problem der Lernberatungspraxis immer auch die Erschliefung des Lern-
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gegenstands, sei es die Schriftsprache, Verwaltungsrecht, pidagogisches
Handeln oder eine Fremdsprache. Die Lernenden ,ringen“ um ein Ver-
stindnis der fachlichen Struktur, um angemessene Lernwege und um ih-
ren personlichen Bezug zum Lerngegenstand und seiner gesellschaftlichen
Einbettung. Fur den Lernberater entstehen daraus hohe Anforderungen,
nicht nur an seine hermeneutische Verstehenskompetenz, sondern auch an
sein Wissen. Er benotigt Wissen: nicht nur tiber die Beziehungs- und Kom-
munikationsebene sowie tiber das Lernen und Lehren, sondern insbeson-
dere auf der fachlichen Ebene. Er muss die Fachstruktur kennen und, wenn
moglich, nicht nur aus einer Interpretationsperspektive heraus, sondern aus
verschiedenen. Er sollte die Kenntnisse eines fachlichen Experten besitzen
und diese als gegenstandliches Angebot beratend und nicht lehrend einbrin-
gen konnen. Diese zentralen Problemstellungen werden auch in Pitzolds
Lernberatungskonzeption nicht thematisiert. Vielmehr einigen sich Berater
und Ratsuchender wihrend der Bestandsaufnahme darauf, was im weite-
ren Verlauf beriicksichtigt werden soll, um dafiir die passenden Aufgaben
bestimmen zu konnen. Nicht reflektiert wird, dass die Lernproblematik zu
Beginn des Prozesses noch nicht offen zu Tage liegt, von dem Ratsuchenden
meist nur schemenhaft benannt werden kann (vgl. Nittel 2009, S. 13) und
erst im Beratungsprozess hermeneutisch rekonstruiert werden muss. Auch
fur dieses Konzept diirfte der Grund im konstruktivistischen Lernverstiand-
nis liegen, das die gesellschaftlich-gegenstindliche Seite des Lernprozesses
auf die individuell konstruierten Interpretationsperspektiven verengt (vgl.
Ludwig 1999a und b).

In Abgrenzung zum konstruktivistischen Lern- und Bildungsverstand-
nis hat Hermann Forneck (2005) ein didaktisches Konzept als Selbstlern-
architektur vorgeschlagen, in dem die Lernberatung neben Selbstlern-
phasen einen systematischen Platz hat. Ausdriicklich betont Forneck die
Notwendigkeit einer Beratung der Inhalte:

Konzeptionell stellt Lernberatung einen individuellen Beratungsprozess dar,
der sowohl auf die Verbesserung der Lernfihigkeiten der einzelnen Lerner/
-innen als auch auf die Giite der materialen Ergebnisse des Lernprozesses in
selbstgesteuerten Lernkontexten zielt. Wir meinen, etwa im Gegensatz zu
Pitzold (Patzold 2004, S. 20), dass padagogische Lernberatung sich nicht
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der relationalen Verschrinkung von Materialem und Formalem entziehen
kann (Forneck 2005, S. 33).

Fur die prozesslogische Ausgestaltung der Lernberatung wurde lange Zeit
nur der allgemeine Hinweis auf eine Relationierung differenter Lesarten in
der Lernberatung gegeben. Christiane Maier Reinhard und Daniel Wrana
(2012) konkretisieren den Lernberatungsprozess mit Blick auf den Rat-
suchenden als Eréffnen und Uberlassen von Entscheidungen.

Unabhingig von dieser Prozesslogik ist die Stellung der Lernberatung
im didaktischen Konzept der Selbstlernarchitektur interessant: Forneck be-
tont einerseits die Relevanz der inhaltlichen Beratung und trennt anderer-
seits die inhaltlich-materiale Lernberatung von der formalen Lernberatung:

Da diese Titigkeit diagnostische, beurteilende, inhaltlich orientierende und
beratende Elemente umfasst, wird im Folgenden zwischen einer Lernent-
wicklungsberatung (formale Lernberatung) und einer inhaltlichen Lern-
begleitung (materiale Lernberatung) unterschieden (ebd., S. 33f.).

Damit wird aber einerseits die Lernhandlung aufgeteilt in einen situativ-bio-
grafischen Aspekt (formale Lernberatung) und einen sozial-gegenstandlichen
Aspekt, bei dem die soziale Konstitution des Lerngegenstands unabhingig
von den individuellen Bedeutungen des Lernenden zu reflektieren wire.
Gerade das Verhiltnis von gesellschaftlichen Anforderungen im Lerngegen-
stand und individuellen Lerninteressen macht das Lernen aber oft schwierig.
In der Lernberatungspraxis der Selbstlernarchitektur ist diese Trennung von
den Lernberatern auch schwer aufrechtzuerhalten (vgl. Ludwig 2012f.).
Unter Bezugnahme auf fallbasierte und rekonstruktive Beratungsansitze
entwickelte Kurt R. Miuller (1998; 2003) in den 1990er Jahren ein didakti-
sches Konzept ,,fallbasierter Weiterbildung“, das Handlungs- und Lernpro-
blematiken einzelner Teilnehmender zum Ausgangspunkt des didaktischen
Handelns nimmt. Lernhandlungen werden in diesem Konzept subjektwis-
senschaftlich (vgl. Holzkamp 1993) verstanden. Kern des didaktischen Kon-
zepts ist ein Arbeitsmodell, mit dem die Handlungs- und Lernproblematiken
sowie die Lerninteressen einer fallerzihlenden Person mit empathischen und
analytischen Zugédngen der beratenden Gruppenmitglieder zur Sprache ge-
bracht werden. Rekonstruiert werden sowohl die gegenstiandlichen Hand-
lungsgriinde der Fallakteure (einschlieflich des Fallerzihlers) als auch Be-
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ziehungsstrukturen und organisationale-gesellschaftliche Strukturen. Nach
der Rekonstruktion wichtiger (auch fachlich-gegenstandlicher) Kernthemen
in der Fallerzdhlung beginnt deren Bearbeitung. Dazu wird spezifisch auf
die Bedeutungshorizonte des Falles und des Fallerzihlers bezogenes neues
Wissen eingefiihrt, um so die Differenz zwischen den erzihlten Bedeutungs-
horizonten und den neuen Bedeutungshorizonten im eingefiihrten Wissen zu
bearbeiten und zu reflektieren. Dabei bezieht sich die Beratung auf die Span-
nungsverhaltnisse und Widerspriiche in den Bedeutungskonstellationen der
Fallerzdhlung. Durch die Entwicklung neuer Sichtweisen und alternativer
Interpretationen werden neue Handlungsoptionen entwickelt. Ziel der fall-
orientierten Beratung ist es, neue Handlungsoptionen fir die Ratsuchenden
anzubieten. In diesem Konzept erhilt nicht die Lernberatung die Form eines
didaktischen Konzepts, sondern umgekehrt erhilt Didaktik die Form der
Beratung. Insofern ist es mit den Konzepten von Kemper/Klein/Reutter und
Siebert vergleichbar. Der Unterschied besteht aber darin, dass im Rahmen
des Arbeitsmodells alle drei Aspekte der Lernhandlung reflektiert und als
mogliche Kernthemen des Falles in Frage kommen.

Das Konzept ,fallbasierter Weiterbildung® stellt als didaktisches
Konzept einerseits Lernberatung dar, weil es sich unmittelbar auf die ge-
genstandsbezogene Handlungs- und Lernproblematik der fallerzahlenden
Person bezieht, andererseits ist es allgemeine pidagogische Beratung, weil
es sich auf die verschiedensten Probleme der Lebenspraxis beziehen kann.

Eine Weiterentwicklung des Konzepts ,,fallbasierter Weiterbildung® er-
folgte durch Ludwig (2012a) als rekonstruktive Lernberatung im engeren
Sinne. Rekonstruktive Lernberatung kann unabhingig vom didaktischen
Konzept und Rahmen als Teil der Vermittlungspraxis angewendet werden.
Dies bedeutet, dass die Handlungsform Lebre in der Vermittlungspraxis je-
derzeit von der Handlungsform Lernberatung abgelost werden kann und
umgekehrt. Lernberatung bezieht sich reflexiv auf die Vermittlungsdifferenz
zwischen den Bedeutungshorizonten des Lernenden und des Lehrenden. Sie
berit die Lernhandlung einzelner Lernender durch die Reflexion ihrer ge-
genstindlichen und der situativen Seite. Auch die rekonstruktive Lernbera-
tung bezieht sich auf die Holzkampsche Lerntheorie, wie im zweiten Kapi-
tel dargestellt. Weil die zu rekonstruierenden Lernbegriindungen eine hohe
Komplexitit aufweisen, ist es fiir Bildungspraktiker hilfreich, auf typische
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Lernbegriindungen im jeweiligen Bildungsfeld zuriickgreifen zu konnen,
um mit dieser sensibilisierenden Verstehenshilfe die konkreten individuellen
Lernbegriindungen im Kurs leichter zu verstehen. Mit der Lernforschung
im SYLBE-Projekt haben wir fiir den Bereich der Alphabetisierung solche
Lernbegriindungstypen angeboten. Ablauf und theoretische Begriindung
der rekonstruktiven Lernberatung werden im sechsten Kapitel vorgestellt.

5.2 Forderungsdiagnostische Verfahren
in der Alphabetisierung

In diesem Kapitel werden forderungsdiagnostische Verfahren der Alphabe-
tisierungsarbeit Giberblickartig dargestellt. Um den spezifischen Zugang der
einzelnen Lernberatungsmodelle zum Lerngegenstand besser verstehen zu
konnen, wird zuerst ein kurzer Einblick in die Struktur der Schriftsprache
sowie in unterschiedliche Theorien des Schriftspracherwerbs gegeben. Dar-
aufhin geben wir einen Uberblick iiber das umfangreiche Feld der Forderdi-
agnosemodelle, Lernstandserhebungs- und Kompetenzmessungsverfahren.
Besonderes Augenmerk liegt dabei darauf, wie die differenten Diagnostik-
und Beratungsinstrumente ihren Diagnose- bzw. Beratungsgegenstand defi-
nieren.

Schriftsprachkompetenzen einschitzen zu wollen, ist ein Bedarf, der
urspriinglich aus dem Grundschulbereich kommt. Mit der Ubertragung
in die Erwachsenenbildung ist eine zielgruppenadiquate Anpassung der
Messverfahren versucht worden. Dennoch widerstrebt vielen Kurs-
leitenden und Alphabetisierungskursteilnehmenden regelmifiig dieser
Diagnoseprozess.”’ Rackwitz u.a. (2012) weisen ferner darauf hin, dass
die Erhebungsmodelle tiberwiegend monokausal ausgerichtet seien und
keine Ursachenforschung im Hinblick auf eruierte Mingel betrieben. So
stellt sich die grundsitzliche Frage nach der Legitimitit, Diagnostiken
einzusetzen, selbst wenn sie den Anspruch einer entwicklungsbezogenen
Ausrichtung fir sich behaupten. Sowohl Grotliischen (2011a; 2011b) als

29 Zu Vorbehalten Lernender gegen den Einsatz von Diagnostiken vgl. Schiigl/Nienkemper
(2012).
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auch Schiigl/Nienkemper (2012) konstatieren, dass Kursleitende im In-
teresse des Vertrauensverhiltnisses zu den Teilnehmenden eher geneigt
seien, ginzlich auf den Gebrauch systematisierter Diagnoseverfahren zu
verzichten. In Verbindung mit, sowie als Grundlage von Lernberatung
(und anderen Fachdidaktiken), stellt sich eine Ermittlung der individu-
ellen Rechtschreibfihigkeiten jedoch durchaus als forderlich heraus. So
konnen mithilfe eines dialogorientierten diagnostischen Settings (vgl.
hierzu Schiigl/Nienkemper 2012) sprachsystematische Defizite identifiziert
und den Lernprozess beeinflussende Faktoren reflektiert und transparent
gemacht werden. Anhand der individuell identifizierten Schriftsprach-
schwierigkeiten wird der Beratungsprozess initiiert. Insofern erweist sich
die Anwendung (bedarfsangepasster) Diagnostiken in der Erwachsenen-
alphabetisierung in Verbindung mit weiterfithrender Beratungsarbeit als
gewinnbringend.*

5.2.1 Schriftspracherwerb als Beratungsgegenstand

Jirko Piberger/Christin Schramm
Um prozessuale Fehler und Schwichen im Schriftspracherwerb diagnos-
tizieren und addquat darauf reagieren zu konnen, mussen diese zuerst als
solche identifiziert und verstanden werden. Dazu bedarf es einer gewissen
Fachexpertise von Seiten der Lehrenden, vor allem hinsichtlich der grund-
legenden Struktur sowie der Systematik von Schrift.

Die Funktion der Schriftsprache liegt darin, Informationen zu archi-
vieren und uber eine Face-to-face-Interaktion hinaus zu verbreiten, also
zu kommunizieren. Zu diesem Zweck muss sie von den Rezipienten ohne
groflen Aufwand dechiffriert, also weitestgehend allgemeingiltig verstan-
den werden. Vereinheitlichende Regeln und Prinzipien ordnen die Schrift-
sprache und sind folglich lesefunktional (vgl. Naumann 2007, S. 81).
Dementsprechend ist Sprache phonetisch ausgerichtet: eine systematische
Verschriftlichung lautsprachlicher, bedeutungsunterscheidender Einhei-
ten, die gemeinhin als ,lautorientierte Alphabetenschrift* (ebd., S. 82;
Schriinder-Lenzen 2009, S. 60) bezeichnet wird. Die jeweiligen Sprach-

30 Handlungskonzepte und Modelle fiir eine bildungspraktische Verbindung von Lernbera-
tung und Diagnostik finden sich bei Ludwig (2012a).
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laute werden infolgedessen als Phoneme, ihre entsprechende Kodierung
mittels Buchstaben und Buchstabenzusammensetzungen als Grapheme be-
zeichnet. Im Prozess des Schriftspracherwerbs miissen die akustisch wahr-
genommenen und reproduzierten Phoneme, die bisher ausschliefSlich der
verbalen Kommunikation dienten, nunmehr gezielt mithilfe der Grapheme

visualisiert werden.

Phoneme Grapheme Wort
/b/ <B> - >Baum<
Jav/ - au <au>
/m/ <m>

Abbildung 17: Phonem-Graphem-Zusammenhénge?' (vgl. Engel 2008, S. 20f.)

Dieser als Phonem-Graphem-Korrespondenz (PGK) (vgl. Schrinder-
Lenzen 2009, S. 50f.) bezeichnete Zusammenhang kann jedoch insofern
variieren, als die gegenseitige Zuordnung nicht konsistent dquivalent
umgesetzt wird. Auch wenn der deutschen Schriftsprache eine weit-
gehende Einheitlichkeit hinsichtlich der Phonem-Graphem-Zuordnung
zugrunde liegt und sich lautgetreues Kodieren somit als ein ausschlag-
gebendes Charakteristikum erweist, existieren vereinzelt durchaus dif-
ferente Verschriftungsmoglichkeiten fiir Sprachlaute. Ein Phonem kann
demzufolge mit verschiedenen Graphemen orthografisch erfasst werden

und vice versa.

Phoneme Grapheme Wort
/Bl Jal Ix/ <B> <a> <ch> >Bach<
LN ICl 1 <L> <i> <ch> <t> > Licht<
Jks/ <chs> >Dachs<
<x> >Hexe<
<ks> >Keks<

Abbildung 18: Phonem-Graphem-Zusammenhénge (vgl. Engel 2008, S. 20f.)

31 Phoneme werden mit Schrigstrichen / / verdeutlicht, Grapheme werden mit einer Pfeilrah-
mung < > sichtbar gemacht.
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Neben den sinnunterscheidenden Graphemen existieren in der Schrift-
sprache Morpheme. Diese stellen die kleinsten mit Bedeutungen gefiillten
Einheiten dar und wirken aufgrund ihrer ableitbaren Wortstruktur trans-
formierend auf die Phonem-Graphem-Korrespondenz ein. Sie begiinstigen
infolgedessen den Lesefluss, indem der Sinngehalt durch die Morphem-
Konstanz schneller erschlossen werden kann, ohne jedes Graphem einzeln
lesen zu missen (vgl. Naumann, 2007, S. 83).

Morphem?3? Grapheme Wort
[ein-] [pflanz-] [-en] <ei> <n> >einpflanzen<
<pf> <I> <a> <n> <z>
<en>

Abbildung 19: Morphematische Wortstruktur

Zur widerspruchsfreien norm- und regelkonformen Schreibung ist jedoch
die Beriicksichtigung einer Vielzahl weiterer, nichtlautlicher Gesetzmifig-
keiten und Prinzipien unabdingbar, die an dieser Stelle jedoch keine intensi-
vere Berticksichtigung finden sollen.?? Phonologische Strategien stellen also
nur die Grundlage orthografischer Kompetenzen dar und reprasentieren
mit Blick auf den Schriftsprachersterwerb lediglich einen moglichen Ein-
stieg in den graduellen Prozess, indem Fehler als ,,entwicklungsspezifische
Notwendigkeiten“ (Schriinder-Lenzen 2009, S. 35) verstanden werden und
insofern als ,,Diagnoseinstrument“ (Engel 2008, S. 23) fungieren. Im ent-
wicklungslogischen Sinne sind Fehler offene Fenster fur das Verstindnis
des Entwicklungsstands. Kann das bei Erwachsenen auch so angenommen
werden? Die Frage erscheint berechtigt, denn viele Erwachsenen wollen vor
dem Hintergrund ihrer Bildungs- und Lernbiografie Fehler vermeiden und
gehen mit Fehlern anders um als Kinder.

In Anlehnung an das Lesen- und Schreibenlernen von Grundschiilern
orientiert sich die Erwachsenenalphabetisierung in ihren unterschiedlichen

32 Eine detaillierte Ubersicht iiber orthografische Regelsysteme bieten bspw. Eichler (1992,

S. 31ff.); Naumann (2007, S. 82ff.) sowie Schriinder-Lenzen (2009, S. 54ff.).
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diagnostischen Ansidtzen zumeist’® an Entwicklungsstufenmodellen als
theoretische Fundierung des Schriftspracherwerbs. Folglich machen sie sich
den Umstand zu Eigen, dass verschiedene Kompetenzbereiche der Schreib-
fertigkeit Aufschliisse iiber das phasendifferenzierte und insofern mess- und
typisierbare Erlernen von Schriftsprache geben.** Hinreichend weiterent-
wickelt und spezifiziert ist die Konzeption Uta Friths (1985) noch immer
mafSgebend. Darauf aufbauende Stufen- bzw. Phasenmodelle divergieren
mitunter in ihrer Nuancierung, weisen inhaltlich jedoch eine hohe Aqui-
valenz auf (vgl. Rackwitz u.a. 2012). Frith schldgt ein dreistufiges Modell
(= Abb. 20) vor:

symbolischer Wiedererkennungswert gelaufiger, regelmaBig auftretender
logografische Stufe | Worter
bspw.: Logos wie ,Tempo” (Taschentiicher)

lautgetreues Schreiben von Wortern durch Verkniipfen phonetisch reprasen-
alphabetische Stufe | tativer Buchstaben

bspw.: FT fiir Pferd

Orientierung an pragnanten, immer wiederkehrenden Wortsegmenten
orthografische Stufe | ,Erarbeitung eines inneren Lexikons” (Schriinder-Lenzen 2009, S. 33)

bspw.: typische Affixe oder Morpheme

Abbildung 20: Entwicklungsstufen des Schriftspracherwerbs in Anlehnung an Frith
(vgl. Schriinder-Lenzen 2009, S. 30ff)

In Anlehnung an Friths Typologie erweitert beispielsweise Peter May
(2010) die Theorie um den Schriftsprachaneignungsprozess, indem er fort-
geschrittene Fahigkeiten weiter ausdifferenziert und den jeweiligen Stufen
eine signifikante Handlungsstrategie zuweist (— Abb. 21):

33 Dies gilt zumeist, jedoch nicht ausschliefSlich. So liegen Diagnoseinstrumenten mitunter
ebenso andere Schriftsprachtheorien zugrunde wie bspw. der Phonemstufenaufbau nach
Reuter-Liehr (2008) oder das Zwei-Wege-Modell nach Coltheart (1978) (vgl. Kretschmann
2007, S. 42f.).

34 Mit der Einfithrung der lea.-Diagnostik werden neue Mafistibe in der Untersuchung der
Herangehensweise Lernender an Schriftsprache und vor allem hinsichtlich des den Auswer-
tungskriterien zugrundeliegenden Theoriesystems gesetzt (vgl. Kapitel 3.3.2).
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Iogogrgphem|sche .Merke dir die Form und die Anordnung der Zeichen (Buchstaben).”
Strategie
alphabetische JAchte auf die eigene Aussprache und schreibe fir jeden Laut einen Buch-
Strategie staben.”
orthografische .Merke dir die von der Lautung abweichende Schreibung oder nutze eine dir
Strategie bekannte Vorschrift (,Regel’) fiir diese Schreibung.”
morphematische .Gliedere die Worter in ihre Bausteine, suche nach verwandten Wortstammen
Strategie und leite die Schreibung von diesen ab."

. ) LLeite die Schreibung unter Einbeziehung des Satzes bzw. Textes ab, um
wortiibergreifende . o

) GroB-, Zusammenschreibung, Kommasetzung, wortliche Rede u.a. satz-
Strategie e ) M
abhdngige Regelungen zu bestimmen.

Abbildung 21: Entwicklungsstufen des Schriftspracherwerbs nach May (2010, S. 148)

Der vorangestellte Uberblick verweist auf differente Entwicklungsphasen
im Schriftspracherwerb.?’ Die Phasen sind flexibel zu verstehen, weil Ler-
nende sich durchaus auf verschiedenen Ebenen parallel bewegen, indem
sie auf unterschiedliche Strategien kontextspezifisch zurtickgreifen. Do-
miniert beispielsweise die orthografische Phase, nutzen sie mitunter den-
noch, sowohl im Lese- als auch wihrend des Schreibprozesses, bei neuen,
ihnen unbekannten Wortern eher die alphabetische Strategie, indem sie
sich das Wort Graphem fir Graphem — alphabetisch — erschliefSen. Die
nachfolgend vorgestellten Diagnoseinstrumente greifen auf das hier vor-
gestellte Spracherwerbsmodell oder differente Modelle des Schriftsprach-
erwerbs zuriick, indem sie z.B. das Modell weiter ausdifferenzieren. In-
dem sich der individuelle Lernstand entsprechend dem Modell verorten,
d.h. diagnostizieren lisst, soll eine Einschidtzung des jeweiligen Kompe-
tenzniveaus Lernender erfolgen und infolgedessen ein gezieltes Fordern
beglinstigt werden.

Die diagnostische Perspektive trigt — wie in folgender Ubersicht deut-
lich wird — nur einem Teil des Lernprozesses Rechnung: den gegenstands-
spezifischen beziehungsweise sprachsystematischen Aspekten, wie sie vom
Spracherwerbsmodell beschrieben sind. Lernen hat aber immer zwei Seiten:

35 Fiir ein generalisiertes Modell des Schriftspracherwerbs vgl. Rackwitz u.a. (2012).
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eine gegenstandsbezogene Seite und eine sozial-situative Seite. Die sozial-
situative Seite beziehungsweise personale Situiertheit umfasst das Sich-ins-
Verhiltnis-zur-Welt-setzen und ergibt sich aus den biografischen (Teilhabe-)
Erfahrungen und der sozialen Verortung. In der Lernbegriindungstypologie
(—> Kap 4.3) ist diese Seite abgebildet.

5.2.2 Forderdiagnostische Verfahren
Jirko Piberger

In Anlehnung an Engels (2008) empirische Untersuchung zum Einsatz von
Diagnoseverfahren in Alphabetisierungskursen sowie auf Grundlage von
Ergebnissen der diesbeziiglichen Akzeptanzstudie (vgl. Grotlischen 2011a
sowie 2011b) werden hier diverse diagnostische Verfahren vorgestellt. Dabei
interessieren insbesondere die inhaltliche Fassung des untersuchten Diagnose-
gegenstands und ferner der zugrundeliegende sprachtheoretische Bezug. Wei-
terfiihrend erfolgt jeweils eine kurze Verfahrensbeschreibung.

Das Gliederungskriterium fiir die Reihenfolge, in der die Instrumente
nun diskutiert werden, rekurriert auf den Diagnosegegenstand. Mit einer
sukzessiven Verschiebung des Fokus — vom Lerngegenstand hin zum Ler-
nenden - lassen sich die Modelle insofern von weitestgehend sozial nor-
miert, tiber curricular bis hin zu entwicklungsbezogen beschreiben:
Kleines Fehlerregister
Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse (AFRA)
Inventar impliziter Rechtschreibregeln (IiR)

Stolperworter-Lesetest (STOLLE)

Diagnostische Bilderliste (DBL)

Orientierungsrahmen Alphabetisierung und Grundbildung
ich-will-lernen.de

Hamburger Schreibprobe (HSP)

Lernbeobachtung nach Dehn

lea. — Literalitdtsentwicklung von Arbeitskraften

O 0O 0O 0O OO O OO OO

Lerndialog

Eine eindeutige, widerspruchsresistente Differenzierung erweist sich dabei
als nahezu unméglich. Zumal die jeweils erhobenen Daten gemeinhin die
Basis fiir einen weiterfithrenden Dialog zwischen Lehrenden und Lernen-
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den bilden sollten,* ist eine isolierte Anwendung von (testbasierten) Kom-
petenzfeststellungsverfahren ohnehin nicht anzunehmen. Die Ansitze der
Forderdiagnostik verstehen sich regelmifig als Bestandteil einer umfassen-
deren entwicklungsbezogenen Didaktik.

Kleines Fehlerregister

Das kleine Fehlerregister bietet eine schnelle, wenngleich wenig tiefgrin-
dige Einschitzung des dynamischen, sich permanent verindernden Lern-
stands der Kursteilnehmenden. Defizitorientiert dienen diagnostizierte
Fehler in eigenstindig verfassten Texten als Indikatoren fiir die jeweiligen
schriftsprachspezifischen Entwicklungsstufen, auf denen sich die Lernen-
den befinden konnten. Dies geschieht, indem identifizierte Falschschreibun-
gen mithilfe eines tiberschaubaren, ,kleinen“ Verzeichnisses quantifiziert,
also ausgezihlt, und den unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden:
»visuelle Fehler®, ,phonetisch-phonologische Fehler®, ,Regelfehler und
Ausnahmeschreibungen® sowie ,,grammatikalische Fehler (Nickel 1998a,
S. 15). Auf eine genauere, qualitative Auspriagung wird dabei jedoch ebenso
wenig eingegangen wie auf etwaige kausale Ursachen — der Untersuchungs-
gegenstand liegt demzufolge einzig im Lerngegenstand.

Sven Nickel (1998a) konstatiert, dass mittels dieser Methode die meis-
ten potentiellen Fehler zwar Berticksichtigung fanden, verweist jedoch fiir
differenziertere Analysen auf die AFRA (Aachener Forderdiagnostische
Rechtschreibfehler-Analyse) und somit zugleich auf die Grenzen dieses
uberwiegend deskriptiven diagnostischen Ansatzes (vgl. ebd.).

So offeriert das kleine Fehlerregister folglich die Moglichkeit, auf ei-
gens von Lernenden konstruierte Texte einzugehen. Marginal ausdifferen-
ziert und graduell kaum spezifizierbar liefert der Einsatz dieses Diagnose-
instruments dennoch einen ersten, individuellen Uberblick iiber die basalen
Schriftsprachfihigkeiten sowie iiber den Lernstand der einzelnen Kursteil-
nehmenden.

36 Der an Messergebnissen ankniipfende Dialog ist kennzeichnend fiir die Forderdiagnostik
und grenzt sie insofern von Selektions- und Einstufungsprozessen ab.
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Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse (AFRA)
Aus der Kritik an ausschliefSlich quantitativen Rechtschreibtests heraus be-
absichtigen Herné und Naumann mit der Aachener Forderdiagnostischen
Rechtschreibfehler-Analyse, die Schriftsprachstrategien und -defizite der
Lernenden qualitativ nachzuvollziehen und insofern eine Anschlussstelle
fur individuelle Fordermafinahmen zu liefern. Mit der Bertcksichtigung
der logografischen, alphabetischen und schliefSlich orthografischen Stufen
rekurriert dieser Ansatz auf das Entwicklungsmodell von Frith (1985) sowie
auf Ausfithrungen Naumanns (1989). Die AFRA erweist sich dabei aller-
dings nicht als eigenstiandiges Testverfahren, sondern vielmehr als eine Art
»Fehlerschlissel“ (Nickel 1998a, S. 14), der sich an Verschriftungen und
erzeugten Texten spiegeln lasst. So erfolgt die Auswertung anhand linguis-
tisch ausdifferenzierter Fehlergruppen, welche in vier Hauptkategorien
(Phonem-Graphem-Korrespondenz, Vokalquantitit, Morphologie und Syn-
tax) gebundelt sind (vgl. Herné/Naumann 2002, S. 22). Infolge dieser Ope-
rationalisierung der Schriftsprache konnen Schreibfehler tiber ,,richtig® und
»falsch“ hinaus klassifiziert werden, indem Falschschreibungen innerhalb
eines Wortes in Form von Lupenstellenanalysen®” mit den explizierten Kate-
gorien abgeglichen werden. Auf diese Weise lassen sich letztlich Aussagen
iber die jeweils angewandten Rechtschreibstrategien Lernender treffen.
Um jedoch eine dezidierte Lernstandsanalyse sicherzustellen, miissen
die Ergebnisse durch die Lehrenden evaluiert werden. Dabei sind produ-
zierte Schreibfehler in einem Wort mit allen potentiellen Fehlern in eben
diesem Wort (Fehlerverlockungen) ins Verhaltnis zu setzen (vgl. Nickel
1998a, S. 14). Bedingt werden dazu Materialien (Arbeitshilfen) angeboten,
welche die Analyse entsprechend vereinfachen (vgl. Herné/Naumann 2002,
S. 5f.). Eine Anwendung an freien Texten erweist sich nichtsdestotrotz als
ungemein aufwendig (vgl. Engel 2008, S. 50). Nicht zuletzt darin begrin-
det sich womoglich der geringe Bekanntheits- bzw. Anwendungsgrad der
AFRA (vgl. Grotliischen 2011b, S. 57). Durch differenzierte Hilfestellun-
gen vermogen Lehrende dennoch, Schlussfolgerungen aus der AFRA zu zie-

37 Lupenstellen sind Detailstellen schwieriger Bereiche und somit potentielle Fehlerquellen
innerhalb eines Wortes, die bei der Fehleranalyse genauer betrachtet werden, um insofern
Riickschliisse auf die dem Schreibprozess zugrundeliegende Rechtschreibstrategie ziehen zu
konnen.
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hen und empfohlene Fordermafsnahmen wahrzunehmen. Unterschiedliche
Untersuchungszeitraume begtinstigen dariiber hinaus eine konsistente(re)
Schriftsprachentwicklungsanalyse (vgl. Herné 2004, S. 31).

Die AFRA ist urspringlich fiir den Schulunterricht konzipiert worden.
Fur die Erwachsenenalphabetisierung reflektierte Herné dieses Diagnose-
instrument. Erwahnenswert ist abschlieffend, dass der AFRA-Ansatz in
seiner Eigenschaft als Fehlertypologie Falschschreibungen und Schrift-
sprachdefizite ausschliefSlich deskribiert, ohne auf etwaige Begriindungs-
logiken einzugehen. Auflerdem ist der Forderanspruch in der didaktischen
Auseinandersetzung nicht spezifisch auf die Bedarfe der Erwachsenen ab-
gestimmt.

Inventar impliziter Rechtschreibregeln (liR)

Mit dem Inventar impliziter Rechtschreibregeln wurde von Probst (1994)
ein standardisiertes Testmodell entwickelt, welches die unterschiedlichen
rechtschreibstrategischen Anniherungen an den Lerngegenstand der
Schriftsprache sowie dahingehend phasendifferenzierte Entwicklungs-
spriinge aufzuzeigen beabsichtigt.

Um insofern Einblicke in die Lernstruktur zu erhalten, birgt dieses fiir
den Grundschulbereich konzipierte Verfahren allerdings die Gefahr, eine
Test- bzw. Priifungssituation bei den Lernenden hervorzurufen.®® Voraus-
sichtlich konstituiert sich daraus die lediglich sporadische Rezeption dieses
Ansatzes im Bereich der Erwachsenenalphabetisierung (vgl. Grotliischen
2011b, S. 57).

Das @R ist in zwolf Teiltests untergliedert, denen verschiedene Teil-
kompetenzen hinsichtlich des Schriftsprachaneignungsprozesses zugrunde
liegen. Die jeweiligen Tests lassen sich drei aufeinander aufbauenden Kom-
petenzstufen (— Abb. 22) zuordnen, welche wiederum auf die exzerpierten
Entwicklungsstufenmodelle rekurrieren:

38 Zu negative Assoziationen implizierenden Diagnoseverfahren vgl. Schiigl/Nienkemper
(2012).
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.Der Schreiber gliedert aus und
Niveau | wiedererkennt visuelle Wort(teil)- logografische Stufe
gestalten.” (Probst 1994, S. 15)

.Der Schreiber beherrscht diverse
Niveau Il Strategien der Laut-Schrift-Zuord-
nung.” (ebd.)

alphabetische Stufe
(phonologisches Prinzip)

.Der Schreiber beherrscht die
Niveau Il orthografischen Konventionen der orthografische Stufe
Lautverschriftung.” (ebd.)

Abbildung 22: Niveaustufen des liR nach Probst

Inhaltlich ist der Name des iR Programm. So konstatiert Probst, dass
Schriftsprachkompetenzen im Zugriff auf ein ,,implizite(s) Regelsystem des
Laut-Schriftsprach-Bezugs® (ebd., S. 7) bestiinden. Somit sei die ,,individu-
elle Schreibentwicklung ... in orthografischer Hinsicht die schritt- und stu-
fenweise Aneignung der impliziten Rechtschreibregeln® (ebd.). Diese suk-
zessive Entwicklung soll sich in den unterschiedlich schwierig gestalteten
Tests des iR widerspiegeln. So werden Kompetenzen der Lernenden von
trivialen Fahigkeiten, wie ausschlieSlich visuelles Wiedererkennen richtiger
Schreibweisen, bis hin zu orthografisch normierter Rechtschreibung iiber-
priift und ausgewertet.

Wenngleich hierbei keine differenzierteren Aussagen tiber den Fehler-
schwerpunkt im einzelnen Wort getroffen werden (vgl. Engel 2008, S. 51),
lassen sich Riickschliisse auf die Schreibstrategien Lernender ziehen. Auf
diese Weise werden Fordermoglichkeiten und -notwendigkeiten nach au-
fSen getragen.

Stolperworter-Lesetest (STOLLE)
Der Stolperworter-Lesetest (STOLLE) wurde urspriinglich fiir die unteren
Klassenstufen von Grundschulen konzipiert. Fiir seine Anwendung ist dabei
ein gewisser Grad an Lesekompetenz notwendig und wird vorausgesetzt.
Offensichtlich auf Basis des sprachwissenschaftlichen Entwicklungs-
stufenmodells nach Frith (1985) werden in diesem Verfahren mit dem Lese-
tempo, der Genauigkeit und dem Wort- und Sinnverstdndnis diverse Teil-
leistungen der ausgebildeten Lesekompetenz untersucht. Das Ziel besteht
letztlich darin, Lehrenden mithilfe normierter Vergleichstabellen sowie
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standardisierter Handlungsanweisungen eine sowohl kollektive als auch in-
dividuelle Leistungsbeurteilung ihrer Schiilerinnen und Schiiler respektive
Kursteilnehmenden zu erméglichen. Somit wird der jeweilige Lernstand hin-
sichtlich des Lerngegenstands in Erfahrung gebracht, besondere Lernschwie-
rigkeiten bleiben dagegen unberiicksichtigt und erfordern starker nuancierte
Diagnoseinstrumente. SchwerpunktmafSig nimmt dieses Testverfahren viel-
mehr den Sprach-Schrift-Zusammenhang in den Fokus. So werden namens-
gebende Stolperworter in vorgegebene Sitze eingebaut und wirken auf diese
sinnentleerend. Das Testergebnis — inwieweit die storenden Elemente von den
Probanden innerhalb eines vorgegebenen Zeitrahmens identifiziert und weg-
gestrichen werden konnen — gibt Aufschluss tiber vorhandene Kompetenzen
beztglich der Anwendung eigener grammatikalischer, syntaktischer sowie
semantischer Regelwerke (vgl. Metze 2009, S. 5f.). Der Test will Aufschluss
dartiiber geben, ob den getesteten Lesern ein ausreichend und angemessen
differenziertes Kompendium im Hinblick auf Grammatik, Satzbau sowie
sprachlicher Bedeutungen zur Verfigung steht und entsprechend abgerufen
werden kann. Als integrale Bestandteile des sinnerfassenden Lesens lassen
sich insofern Sprachkompetenzen und Sprachfertigkeiten diagnostizieren.

Hans Brigelmann adaptierte den Stolperworter-Lesetest 2004 und
machte ihn somit letztlich auch der Erwachsenenalphabetisierung zuging-
lich.

Diagnostische Bilderliste (DBL)

Dummer und Hackethal entwickeln 1984 im Rahmen ihres Kieler Leseauf-
baus — ein fachdidaktischer Ansatz fir leseschwache Grundschiiler der un-
teren Klassenstufen — das Diagnoseinstrument der Diagnostischen Bilderliste
(DBL). Der diagnostische Anspruch der DBL basiert originir auf der Uber-
zeugung, dass der Lernende ,, Worter erlesen kann, sofern (er/sie) in der Lage
ist, gesprochene Worter lautgetreu niederzuschreiben® (Dummer/Hackethal
1984, S. 12, zit. nach Engel 2008, S. 45). Folglich dient dieser Rechtschreib-
test insbesondere dazu, Riickschliisse auf die Leseleistung von Schiilern der
ersten und zweiten Schulklasse zu ziehen, um frithestmoglich potentielle
Leseschwierigkeiten zu identifizieren und rechtzeitig hinreichend zu férdern.
Die DBL greift im Kern die Entwicklungsstufen auf, die von Frith (1985)
expliziert wurden. Dummer-Smoch/Hackethal (1992) arbeitet jene Phasen-
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modelle insofern weiter aus, als dass sie diese um die Perspektive der mogli-
chen Stagnation des Entwicklungsprozesses erweitert (vgl. ebd., 1992, S. 4f.).

Mithilfe der DBL werden die gegenstandsspezifischen Schriftsprach-
kompetenzen Lernender untersucht, indem diese zur Verschriftung vorgele-
sener und illustrierter Worter angehalten werden. Eine Ergebnisauswertung
erfolgt unter Zuordnung gemachter Fehler zu vier entsprechenden Kate-
gorien (lautgetreue Losungen sowie Fehler der Wahrnehmungsdurchglie-
derung, -trennschirfe und -richtung) (vgl. Dummer-Smoch 1993, S. 6f.).
Wenngleich die DBL als diagnostischer Ansatz in der Alphabetisierungs-
praxis durchaus Anwendung findet (vgl. Grotliisschen 2011b, S. 57), stellt
Engel (2008) ihren Nutzen im Hinblick auf die Identifizierung des indivi-
duell distinkten Forderbedarfs bedingt infrage, indem sie auf die lediglich
diffuse Zuordnungsmoglichkeit diagnostizierter Fehler zu den aufgestellten
Fehlerkategorien aufmerksam macht (vgl. ebd., S. 47).

Orientierungsrahmen , Alphabetisierung und Grundbildung”
(Schliisselkompetenzen/Lesen und Schreiben)
Der Orientierungsrahmen ,,Alphabetisierung und Grundbildung® ermog-
licht tiber die basale, schriftsprachliche Kompetenzmessung hinaus die gra-
duelle Einschitzung der Alphabetisierungskursteilnehmenden hinsichtlich
ihrer — im weitesten Sinne — intra- wie intersubjektiv lernfihigkeitsbasierten
Schliisselkompetenzen. Somit sind in diesem diagnostischen Ansatz zwei
divergente, jedoch interdependente Konzepte verkniipft: der zumeist voran-
gestellte Orientierungsrahmen ,,Schliisselkompetenzen® sowie der Orien-
tierungsrahmen ,,Lesen und Schreiben®.

Ersterer soll mithilfe von je zehn ,,Kann-Beschreibungen® (,,Ich kann
...“ —im Sinne von: ,,Ich habe die Fihigkeit zu ...“) in den vier Katego-
rien ,,Lern- und Arbeitshaltung, soziale Kompetenz, personale Kompetenz
sowie Lernkompetenz“ (Arbeitskreis Alphabetisierung und Grundbildung
des DVV 2007, S. 6ff.) ein vergleichbares Profil der Lernenden erstellen
und Aufschluss iiber deren genuines, kursiibergreifendes Lernziel bieten.
Der Orientierungsrahmen ,Lesen und Schreiben“ fungiert wiederum als
Ursprung sowohl fir gezieltere diagnostische Erhebungen und deren Aus-
wertung als auch fiir spitere didaktische Ansitze (vgl. ebd., S. 6ff.). Die
insgesamt vierzig so genannten Schliissselkompetenzen versuchen dabei
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einerseits, den Kursteilnehmenden eine Selbsteinschitzung ihrer Fertig-
keiten zu ermoglichen und bieten andererseits den Leitenden eine diesbe-
ziigliche Fremdeinschdtzung. Auf diese Weise sollen Voraussetzungen fiir
einen positiv(er)en Lernerfolg eruiert werden. Mit der Identifizierung von
allgemeinen Fahigkeiten, Begabungen bzw. Dispositionen wiirden zusitz-
liche Moglichkeiten aufgedeckt, die dem Erwerb der originir antizipierten
(Schriftsprach-)Kompetenz gemeinhin dienlich seien.

Im Orientierungsrahmen ,Lesen und Schreiben“ werden die Schrift-
sprachkompetenzen der Lernenden dann zumeist quantitativ getestet. Mit
Hilfe entsprechender Einstufungsbogen wird die individuelle Befihigung
im Umgang mit elementaren Buchstaben, Wortern und Sitzen bzw. mehr
oder minder komplexen Texten untersucht. Differenziert nach Lesen und
Schreiben werden den Kursteilnehmenden je drei unterschiedliche Kom-
petenzniveaus zugeordnet. Ziel ist die Vergleichbarkeit der Leistungen der
Testpersonen und deren Kurszuordnung, z.B. im Rahmen der Erstberatung,
oder aber eine Evaluierung des aktuellen Lernprozesses (vgl. ebd., S. 2).

In der Kombination aus beiden ,,Sub-Diagnostiken® will der Orien-
tierungsrahmen ,,Alphabetisierung und Grundbildung® des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes e.V. eine Diagnostik zur Verfigung stellen, die
sich gleichermafSen fiir Einzel- wie fiir Gruppendiagnosen eignet (ebd.,
S.10). Fur die Kursleitenden soll dieser Ansatz ,,Orientierung® stiften,
indem er zum einen den Fokus auf die primdren Lernziele legt und zum
anderen die spezifischen Fahigkeiten und ggf. Lernerfolge der Teilnehmen-
den einzustufen und auszuwerten vermag. Neben der Dokumentation von
»Kann-Beschreibungen® sollen die Lehrpersonen fiir potentielle ,, Teilleis-
tungsschwichen® (ebd., S.54) sensibilisiert werden, wie beispielsweise
Sprachstérungen, um etwaige Ursachen fir ein mogliches Stagnieren im
Lernprozess zu identifizieren. Ferner wird mit dem Orientierungsrahmen
das grundsitzliche Ziel verfolgt, die Alphabetisierungsarbeit zu vereinheit-
lichen und somit zunehmenden Steuerungsanliegen wie Zertifizierungen
und Gutachten gerecht zu werden (vgl. ebd., S. 2).

www.ich-will-lernen.de
Die Errichtung der Online-Plattform www.ich-will-lernen.de durch den
Deutschen Volkshochschul-Verband e.V. (DVV) sensibilisiert den Bereich
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der Alphabetisierungsarbeit hinsichtlich der funktionalen Integration neuer
Medien. Hinter der namensgebenden Internetadresse verbirgt sich ein fiir
jeden frei zugangliches E-Learning-Portal, welches eigens fiur die spezifi-
schen Erfordernisse der Erwachsenenalphabetisierung konzipiert wurde.
Audiounterstiitzt sowie mithilfe veranschaulichender, selbsterschlieflender
Symbolik wird eine zielgerichtete Navigation auch fiir computerunerfah-
rene Anwender mit lediglich marginal ausgepriagten Schriftsprachkompe-
tenzen gewdhrleistet. Das Lernportal kann sowohl im Rahmen von ,,Blen-
ded Learning®, also als eine virtuelle Ergdnzung zu einer stattfindenden
Prisenzveranstaltung, als auch ganzlich eigenstindig und insofern anonym
genutzt werden. Bereits eine Vielzahl von Alphabetisierungskursleitenden
weifs diesen fachdidaktischen Ansatz fiir eigene Interessen und die ihrer
Teilnehmenden einzusetzen (vgl. Grotluschen/Nienkemper/Bonna 2009).
So ist dieses Instrument in der Alphabetisierungspraxis hinreichend bekannt
und wird hiufig angewandt (vgl. Grotluschen 2011b, S. 57). Allerdings
weist Grotliischen ferner darauf hin, dass es sich bei www.ich-will-lernen.
de weniger um eine Diagnostik, als vielmehr um ein fachdidaktisches Ins-
trument zur curricularen Kursgestaltung handelt (vgl. ebd., S. 56; Kellers-
hohn 2007, S. 152). Demnach nutzen Lehrende dieses Lernportal, um ihren
Kurs zu verwalten und Aufgaben zu korrigieren (vgl. Kellershohn 2007,
S. 156) und somit den Lernprozess der Teilnehmenden auch auflerhalb des
Unterrichtsrahmens zu begleiten. Dabei konnen sie sich die Vielzahl der
unterschiedlich lebensweltbezogenen Aufgabenstellungen — von basalen bis
hin zu komplexen Anforderungen — zunutze machen. Inwieweit bei der
Ergebnisauswertung durch die Kursleitenden jedoch auf diagnostische An-
sdtze zurlickgegriffen wird, bleibt unklar.

Autarke Nutzer von www.ich-will-lernen.de werden bei der Erst-
anmeldung hingegen anhand von offerierten Kann-Beschreibungen zu einer
Selbsteinschitzung ihrer personlichen Schriftsprachkompetenzen aufgefor-
dert. Diese Klassifizierung orientiert sich sprachtheoretisch augenschein-
lich an den Charakteristika der Entwicklungsstufenmodelle. So liegen den
zur Auswahl stehenden Differenzierungsmoglichkeiten: ,,Ich kenne einige
Buchstaben, kann aber keine Worter schreiben, ,,Ich kann Worter schrei-
ben® sowie ,Ich kann schreiben, mache aber viele Rechtschreibfehler
unterschiedliche Phasen bzw. Stufen im Aneignungsprozess von Schrift zu-
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grunde. Dieser Selbsteinschitzung folgt wiederum ein diagnostischer Test,
auf Grundlage dessen das individuelle Curriculum generiert wird. Wo-
chentlich werden die absolvierten Ubungen vom System ausgewertet und
entsprechend angepasst. Es entsteht ein Wechselspiel von regelmafig statt-
findender Diagnostik und entsprechend angepasstem Aufgabenangebot.

Hamburger Schreibprobe (HSP)

Die Hamburger Schreibprobe (vgl. May 1997) intendiert als ein standar-
disiertes Testverfahren einerseits, einen ersten Uberblick iiber das Wissen
Lernender hinsichtlich der Regelstruktur von Schriftsprache zu erlangen
und andererseits, die bevorzugt genutzte(n) Schreibstrategie(n) zu ermit-
teln. Bezugnehmend auf ein eigens von May (2011) generiertes Schreib-
strategiemodell® soll sich anhand der Rechtschreibergebnisse ein indivi-
duell typisierendes ,,Strategieprofil“ (ebd., S. 47ff.) erstellen lassen, aus
dem passgerechte Forderbedarfe erschlossen werden konnen (vgl. ebd.,
S. 14).

May postuliert, dass in der Regel beim Aneignungsprozess von
Schriftsprache vordergriindig auf eine der systematisch verbundenen
Schreibstrategien (alphabetische, orthografische bzw. morphematische)
zuriickgegriffen wird. Mithilfe der HSP soll das individuell angewandte
Verhiltnis dieser Strategien ermittelt werden kénnen, um Aufschluss tiber
den jeweiligen Lernstand des Lernenden zu erhalten, aber ebenso, um
Lehrende hinsichtlich einer potentiell dysfunktionalen Schreibentwick-
lung zu sensibilisieren.

Die HSP funktioniert im unteren Schriftsprachkompetenzbereich vor-
nehmlich durch das Verschriftlichen einzelner Worter, die dem Lernenden
zu Beginn vorgelesen werden. Eine zusitzliche Illustration eben dieser
Worter ermoglicht dabei jedoch die Beriicksichtigung des individuellen
(Arbeits-)Tempos und demzufolge des divergierenden Lernstands unter
den Teilnehmenden. Somit sollen die die Diagnoseergebnisse beeinflus-
senden, duferen Storfaktoren minimiert und die rein gegenstandsspezi-
fischen Fihigkeiten greifbar und insofern messbar gemacht werden. Die

39 Dieses Modell basiert auf den Frithschen Entwicklungsstufen, orientiert sich vor allem je-
doch an den von Eichler konstatierten ,,Kern“-Phasen (vgl. Nickel 1998b, S. 20).
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Auswertung durch den Lehrenden nimmt insbesondere die Richtigschrei-
bung in den Blick. Allerdings werden nicht nur das korrekt geschriebene
Wort, sondern mit jedem richtig umgesetzten Graphem — ,,Graphemtref-
fer“ (May 2011, S. 19) - folglich auch ,,Naherungslésungen® (ebd., S. 11)
einbezogen. In dieser Graphemauswertung liegt das Herzstiick der HSP,
da sie es sich zu Eigen macht, dass die Richtigschreibung eines Wortes zu-
meist aus der Umsetzung differenter Schreibstrategiephasen hinsichtlich
der Verschriftung und Aneinanderreihung dem Wort immanenter Gra-
pheme resultiert. So kann anhand weniger Worte ein differenzierter Blick
auf individuelle Schreib- und Lernprozesse geworfen werden und mittels
charakteristischer Lupenstellen der Grad der strategiespezifischen Recht-
schreibleistung erfasst werden.

Mit der Hamburger Schreibprobe hat May einen diagnostischen An-
satz fiir den Grundschul- und Sekundirbereich (Sek. I) konzipiert, den
Sven Nickel (1998Db) fir die Erwachsenalphabetisierung adaptierte und
gemifs der Spezifika der Zielgruppe Erwachsener weiterentwickelte. Zu-
mal die HSP jedoch ausschliefSlich modellorientiert fungiert, schligt er
vor, diesen Ansatz durch eine freie Beobachtung zu erginzen (vgl. Nickel
1998b, S.23), um ebenso mogliche anderweitig beobachtbare Schreib-
problematiken zu konkretisieren. Dank dieser Reflexion ist die HSP in
der Erwachsenenalphabetisierung anwendbar und akzeptiert (vgl. Grot-
lischen 2011b, S. 57).

Lernbeobachtung nach Dehn

Mit der systematischen Lernbeobachtung begriindet Dehn (1985) ein auf
regelmifligen Testverfahren beruhendes Diagnoseinstrument, um Lern-
schwierigkeiten in Bezug auf den Schriftspracherwerb zu erkennen und
den individuellen Lernprozess zu ermitteln bzw. nachzeichnen zu kénnen
(vgl. Dehn 1994, S.211). Auf der Basis phasendifferenzierter Entwick-
lungsstufenmodelle entwirft Dehn ein sprachanalytisches Kategoriensys-
tem (— Abb. 23), anhand dessen sich unterschiedliche Zugriffsweisen auf
Schriftsprache sowie differente Strategien zur Schriftsprachaneignung iden-
tifizieren lassen.
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A.
Schreibungen nicht als 0. diffuse Schreibungen
regelgeleitet erkennbar

. rudimentdre Schreibungen

a. die Artikulationsstellen
berlicksichtigen, Besonder-
2. Schreibungen, die irrelevan- heiten gedehnten Sprechens
te Aspekte des Lautlichen kennzeichnend
wiedergeben
B. b. am Dialekt bzw. an der Um-
regelgeleitete Schreibungen gangssprache orientiert
3. Schreibungen, die das phonematische Prinzip beriicksichtigen*!

4. Umgang mit orthografischen Elementen

[,

. Schreibungen, die das morphematische Prinzip beriicksichtigen*?

Abbildung 23: Kategorien zur Beschreibung der sprachanalytischen Tatigkeit
des Schreibanfangers nach Dehn (Dehn 1994, S. 57)

Dieses Auswertungsschema ermoglicht eine qualitative Differenzierung ge-
machter Fehler am (Lern-)Gegenstand der Schriftsprache und offenbart inso-
fern verschiedenartige Losungswege sowie deren etwaige Weiterentwicklung.

Die Lernbeobachtung ist originar fur Grundschiiler der ersten Klasse
konzipiert und berticksichtigt durch hinreichende Testverfahren sowohl das
Schreiben- als auch das Lesenlernen. So werden die Schiiler zum einen an-
hand von Bildern aufgefordert, Worter zu schreiben. Beim Leseschwerpunkt
setzen sie sich mit einem Text auseinander, abermals durch Bilder angeregt
und unterstiitzt. Durch das Aufgreifen von Vorerfahrungen, wie bekannten
(Eigen-)Namen oder Begriffen, werden die Schiiler aus einer vertrauten Si-
tuation heraus an neue Herausforderungen herangefithrt und daran getes-
tet. Hinsichtlich des erwarteten Entwicklungsstands im Lernprozess ist eine
zunehmend anspruchsvolle Durchfithrung dieser Tests in Intervallen (No-
vember, Januar und Mai innerhalb des Schuljahres) vorgesehen. Dadurch

40 Schriinder-Lenzen (2009) differenziert die grundlegenden orthografischen Prinzipien detail-
lierter aus.

41 Zur ausfithrlichen Erklirungen zum morphematischen Prinzip vgl. Schriinder-Lenzen
(2009).
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sollen Schiiler mit Schwierigkeiten in der Schriftsprachaneignung friihzeitig
entdeckt und mogliche Stagnationen im spiteren Verlauf festgestellt wer-
den, um rechtzeitig und adaquat fachdidaktisch intervenieren zu kénnen.
So konnen Lehrende beispielsweise durch eine Graphemauswertung einen
differenzierten Aufschluss beziiglich der Schreib- und Lesekompetenzen
bzw. -schwierigkeiten erhalten und entsprechend auf durch Dehn spezifisch
offerierte Hinweise fur die Unterrichtsgestaltung zuriickgreifen. Auf diese
Weise vermag eine individuelle Férderungen durch den Lehrkorper abge-
wogen werden (vgl. ebd., S. 277).

Daruiber hinaus sensibilisiert die Lernbeobachtung Lehrende hinsicht-
lich einer intensiven, freien Beobachtung ihrer Schiiler,* so dass neben den
Schriftsprachkenntnissen ebenso personliche Hemmnisse wahrgenommen
werden. Dies ermdoglicht wiederum Riickschliisse auf und die Beriicksichti-
gung von Handlungsstrategien.

Obwohl dieser diagnostische Ansatz fiir den Grundschulbereich ent-
wickelt wurde, wird ihm Aufmerksamkeit der Erwachsenenalphabetisie-
rung zuteil (vgl. Engel 2008, S. 43ff.). Die didaktischen Schlussfolgerungen
sind dabei allerdings nicht an die Zielgruppe angepasst worden. Kritisch
anzumerken ist dariiber hinaus, dass Leistungsvergleiche bei der Alphabe-
tisierung Erwachsener — bei aller Vorsicht — kaum angemessen erscheinen
und voraussichtlich keine Akzeptanz bei den Teilnehmenden finden (vgl.
dazu Schiigl/Nienkemper 2012). Erwachsene verfiigen tiber ein oszillieren-
des Spektrum biografischer Erfahrungen und differieren dadurch stiarker
als Schiiler in ihren Vorkenntnissen, so dass Lehrende vorab einschitzen
sollten, ob die jeweiligen Tests die Teilnehmenden nicht woméglich ent-
wirdigen. Zusitzlich sollten sie die Wortauswahl, vor allem jedoch den
Schwierigkeitsgrad, entsprechend der ungefihren Leistungen der Teilneh-
menden angemessen anpassen.

Durch genaue Offenlegung der spezifischen Schwierigkeiten beim Le-
sen und Schreiben lassen sich anhand der Lernbeobachtung nach Dehn
jedoch individuelle Fordermoglichkeiten ableiten. Die Zuordnungsmog-
lichkeit ausgewerteter Lese- und Schreibfehler zu Losungsstrategien in

42 Beispiel: Der Schiiler hat ,,Schwierigkeiten, Fragen zu stellen, Hilfe zu erbitten (Schwierig-
keiten, Bekanntes und Unbekanntes zu unterscheiden; das Ausmafd und die Grenzen des
eigenen Konnens richtig einzuschitzen)“ (Dehn 1994, S. 277).
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Bezug auf die Schriftsprache offeriert eine Auswahl didaktischer Mog-
lichkeiten.

lea. — Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften

Die lea.-Diagnostik entstand unter der Leitung von Anke Grotliisschen
als ein Ergebnis des BMBF-geforderten Forschungsprojekts an der Uni-
versitit Bremen. Das Modell erhebt den Anspruch, einer explizit ,,be-
rufsbezogenen, ... erwachsenengerecht aufgebauten Forderdiagnostik“
(Quante-Brandt u.a. 2008, S. 4) gerecht zu werden. In diesem Zusam-
menhang begriinden Grotliischen und ihre Mitarbeitenden dieses Instru-
ment vor allem in zweierlei Hinsicht: zum einen aus der Hinwendung zu
einem rein individuellen Bezug unter Abkehr von sozialnormierten und
-normierenden Verfahren (vgl. Zimper/Dessinger 2012), zum anderen
aus der Genese einer hinreichenden ,,Ausdifferenzierung (von literalen
Kompetenzstufen) hin zu einem empirischen Nullpunkt® (Dluzak/Heine-
mann/Grotlischen 2009, S. 35).

Auf Basis dieser selbstgesetzten Standards soll der lea.-Ansatz indi-
viduell angemessene Forderbedarfe identifizieren, indem eine spezifische
Zuordnung jedes Kursteilnehmenden zu eigens definierten Niveaustu-
fen (Alpha-Levels) ermoglicht wird. Diese wurden in einem Kompe-
tenzmodell (— Abb. 24) begriindet — auf der Grundlage anerkannter
Schriftsprachtheorien sowie bewihrter Referenzsysteme.* So sind den
hierarchisch strukturierten Alpha-Levels die unterschiedlichen Kompe-
tenzauspriagungen Lernender hinsichtlich der Kriterien ,,Schriftelement,
Symbolldange, Phonemstufe, Gebrauchlichkeit der Worter und der jewei-
ligen Schreibstrategie(stufe)“ (Zimper/Dessinger 2012; vgl. auch Grot-
lischen/Heinemann/Nienkemper 2009) immanent. Die sprachsystemati-
sche Spannbreite — von basal bis komplex — soll infolgedessen nuanciert
zu berticksichtigen sein. Entsprechende Kann-Formulierungen fungieren
dabei beispielgebend fiir die Kompetenzen innerhalb der einzelnen Al-
pha-Levels.

43 Fiir eine detaillierte Zuordnung der in Anspruch genommenen Theoriesysteme zu den
entsprechenden Alpha-Levels vgl. Grotliischen/Heinemann/Nienkemper (2009).
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Beispiele der Kann-Beschreibungen Alpha-Level
Kann einzelne Buchstaben schreiben. 1
Kann Worter in Silben gliedern. 2
Kann einzelne einfache Sétze orthografisch richtig schreiben. 3
Kann mehrere Sétze (einfache Texte) orthografisch richtig frei schreiben. 4
Kann komplexere Texte iberwiegend orthografisch richtig schreiben. 5

Abbildung 24: lea.-Kompetenzmodell Schreiben (vgl. Dluzak/Heinemann/Grotliischen 2009,
S. 36)

Die Kann-Formulierungen werden innerhalb der einzelnen Levels weit-
aus vielschichtiger ausdifferenziert (neun bis vierzehn Stiick pro Level)
und liegen den teilnehmerspezifischen Diagnoseaufgaben zugrunde. Aus
der Verbindung von qualitativer Ergebnisanalyse und entsprechend zuzu-
ordnenden Kann-Postulaten lasst sich ein individuelles Profil in Bezug auf
ausgeprigte Schriftsprachfihigkeiten und hinreichende Fordernotwendig-
keiten ableiten (vgl. Zimper/Dessinger 2012). Abgestimmt auf die Ziel-
gruppe der Erwachsenen sind die Testaufgaben durch einen Lebens- und
Arbeitsweltbezug gerahmt (vgl. Grotliischen 2010, S. 27), indem mit der
Erschaffung und Beschreibung einer fiktiven Stadt mitsamt der sie bewoh-
nenden Charaktere in mithevoller Detailarbeit eigens ein ,,lea.-Universum*
(ebd., S. 8ff.) konstruiert wurde, wenngleich dabei — und diese Kritik sei
hier gestattet — stereotype Vorstellungsmuster bedient werden.

Mit der lea.-Diagnostik reiht sich ein erwachsenengemafSes Instrument
in die Alphabetisierungsarbeit ein, welches den Lernstand sowie den per-
sonlichen Forderbedarf sprachsystematisch gezielt zu ermitteln vermag.
Aufgrund des nahen Bezugs zur Lebensrealitdt der Kursteilnehmenden las-
sen sich Motivationseffekte vermuten und es konnen zudem Handlungs-
kompetenzen synergetisch vermittelt werden.

Lerndialog

Der Lerndialog ist kein reines Diagnoseinstrument. Vielmehr vereint er
diagnostische und didaktische Aspekte sowie — eine theoretische, konzep-
tionelle Fundierung vorausgesetzt — Perspektiven der Lernberatung. Der
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Menonsche Dialog (vgl. Prange 2008, S. 14ff.) wird archetypisch fiir den
Lerndialog herangezogen. Ebenso wie sich Sokrates und Menon, entgegen
geltenden Konventionen, im Dialog als Gleiche begegnen, muss die hierar-
chische Rollenzuschreibung zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden
dekonstruiert werden (vgl. Rackwitz u.a. 2012). Die Konstruktion dieser
gleichberechtigten Gesprachsbeziehung ist erforderlich, da lediglich die
Lernenden ,als Experte(n) fur das eigene Lernen zu betrachten (sind)“
(Engel 2008, S. 43) und infolgedessen Auskiinfte Giber die ihrerseits valide
und logische Auslegung des schriftspezifischen Regelsystems narrativ zu
geben vermogen. Standardisierte diagnostische Instrumente fokussieren
zumeist ausschliefSlich den sprachsystematischen Lerngegenstand und of-
ferieren Kursleitenden insofern weitgehend reliable Aussagen hinsichtlich
der Fordermoglichkeiten. Allerdings bleiben dies in erster Linie ergebnis-
orientierte Vermutungen in Bezug auf gegenstandsspezifische Diskrepanzen
in der Schriftsprachaneignung. Den Lernprozess positiv wie negativ beein-
flussende Faktoren, sowohl auf personlicher als auch auf sozialer Ebene,
werden dabei regelmifSig aufSer Acht gelassen.

Der Lerndialog hingegen erfragt die Situiertheit der Lernenden und lasst
sie ihren eigenen Lernprozess reflektieren. Gemeinsam erortern die Dia-
logpartner den bisher bestrittenen Lernweg und konstituieren das weitere
Vorgehen. Aufgrund der nunmehr aktiven Rolle des Kursteilnehmenden im
diagnostischen Setting erlangt die Lehrperson einen Einblick in Bereiche der
individuellen Lernstruktur, ,,die sich nur unzureichend beobachten (oder
testen) lassen® (ebd., S. 42).

Der Lerndialog ldsst sich als eine Form des kooperativen Lernens ver-
stehen. Engels und Rackwitz’ Ausfiihrungen verdeutlichen die diagnosti-
sche Relevanz des Lerndialogs in der Erwachsenenalphabetisierung. Der
Lerndialog bildet als kommunikative Form der Diagnostik eine Briicke zur
Didaktik und kann im Kontext von Lernberatung entfaltet werden.

5.3 Lernberatungsansatze und reflexionsfordernde Verfahren

in der Alphabetisierung

Joachim Ludwig/Christin Schramm
Lernberatung unterscheidet sich von Diagnostik, wenngleich im Einzelfall
eine eindeutige Abgrenzung schwierig wird. Grundsatzlich lasst sich sagen,
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dass diagnostische Ansitze vor allem die Sachstruktur des Gegenstands
Schriftsprache fokussieren und die Rechtschreibstrategien Lernender unter-
suchen. Lernberatungsansitze, wie sie im Kapitel 5.1.2 vorgestellt und syste-
matisiert wurden, nehmen demgegeniiber vor allem die lernende Person mit
ihrer Personlichkeit bzw. mit ihren Lernstrategien in den Blick. Es gibt aber
auch Uberginge. Wie das Konzept zum ,,Lerndialog® (—> Kap. 5.2.2) zeigt,
reflektieren auch einzelne diagnostische Konzepte personliche und soziale
Aspekte des Lernens. Umgekehrt zeigt das Konzept rekonstruktiver Lern-
beratung, dass auch Lernberatungskonzepte intensiv und systematisch die
fachlich-gegenstindliche Seite des Schriftspracherwerbs in den Blick nehmen.

Im Folgenden werden Lernberatungsansitze und reflexionsfordernde
Verfahren vorgestellt, die in der Erwachsenenalphabetisierung eingesetzt
werden. Die verschiedenen Lernberatungskonzepte nehmen Bezug auf den
Lernberatungsdiskurs in der Erwachsenenbildung, wie er im funften Kapi-
tel vorgestellt wurde.

Gefragt wird im Folgenden, wie die Lernberatungskonzepte in der Al-
phabetisierung das Verhiltnis der Lernberatung zum didaktischen Handeln
bestimmen. In anderen Worten: Greifen sie die schwierig gewordenen Be-
deutungsdifferenzen zwischen Lehrenden und Lernenden sowohl in ihrer
gegenstandlichen als auch in ihren situativen und biografischen Aspekten
reflexiv auf? Oder wird Lernberatung als eine die Lehre ergdnzende Hand-
lungsform verstanden bzw. als didaktisches Konzept und didaktische Leit-
idee entwickelt (— Kap. 5.1.2)? Weil der Lerngegenstand Schriftsprache
— bei aller verbleibenden Komplexitidt — im Kontext der Alphabetisierung
relativ bestimmt ist und die Diskussion zur Lernberatung damit einen aus-
gewiesenen Gegenstand besitzt, wire zu erwarten, dass die gegenstands-
bezogenen Lernschwierigkeiten im Kontext von Schriftsprache stiarker in
die Lernberatungskonzepte in der Alphabetisierung integriert werden.

Individualpsychologischer Lernberatungsansatz

Im Zentrum des Lernberatungskonzepts von Fuchs-Briininghoff* steht die
Verbesserung der Selbst- und Fremdwahrnehmungsfihigkeit der Teilneh-
menden. Es wird angenommen, dass unbewusste biografische und situative

44 Vgl. Fuchs-Briininghoff/Kreft/Kropp (1986) sowie Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann (1991).
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Sichtweisen sowie Handlungsmuster die Beteiligung am gemeinsamen Lehr-/
Lernprozess des Kurses behindern. Als zentrales Beratungselement im Kon-
text der allgemeinen Vermittlungsarbeit gilt das Lernberatungsgesprach, in
dem Verstehen stattfinden soll: ,,Selbstverstehen, Verstehen von Welt, Ver-
stehen der Mitmenschen“ (Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann 1991, S. 16).

Lernberatung steht bei Fuchs-Brininghoff (2000) im Rahmen einer
kommunikativen Didaktik, die auf eine ,,Verstindigungs- und Kommuni-
kationsgemeinschaft“ (ebd., S. 84) mit den Teilnehmenden zielt. Weil sich
die Beteiligung der Teilnehmenden am Verstandigungsprozess anfangs nicht
umsetzen lief§ und die Lernprozesse dadurch als eingeschriankt angesehen
wurden, sollte Lernberatung die Voraussetzungen fiir eine kommunikative
Beteiligung schaffen. Fuchs-Briininghoff (1991) sieht die Lernsituation des
Einzelnen ,,gepragt durch seine aktuelle Lebenssituation und durch seine
Lerngeschichte, die ein bestimmtes Selbst- und Weltbild hat entstehen las-
sen®“ (ebd., S. 9). Die spezifische Biografie der funktionalen Analphabeten
fihrt nach Ansicht der Autorin letztlich zu einem geringen Selbstbewusst-
sein und einem negativen Selbstbild — so auch der Forschungsstand in den
1980er Jahren. Diese unbewussten Handlungssteuerungen fithren zu Lern-
schwierigkeiten.

Die Autorin unterscheidet auf der synchronen Ebene der aktuellen
Lernsituation drei Lernschwierigkeiten. Sie konnen ,,in der Personlichkeit
des einzelnen Teilnehmers begriindet liegen, (...) sich aus der Interaktion
in der Gruppe (also im aktuellen Kursgeschehen) ergeben, und (...) mit
dem Lerngegenstand und seiner Vermittlung, also auch der Person des Leh-
renden, zusammenhingen® (ebd., S. 9). Im Lernberatungsgesprach — dem
zentralen Beratungsformat in diesem Konzept — kann der Beratende diese
Schwierigkeiten thematisieren. Lernberatung wird von Fuchs-Briininghoff
als ein Instrument verstanden, mit dessen Unterstiitzung ein aktiver Um-
gang mit den Verbindungen zwischen synchroner und diachroner Ebene
und letztendlich deren Auflosung realisiert werden soll (vgl. ebd.). Im Ge-
sprich soll das Bedingungsgefiige zwischen Lerngeschichte, Lebensarrange-
ment und Selbstbild verstehbar gemacht werden (vgl. ebd., S. 7). Das Be-
ratungsgesprich iiber das Lernen kann auf Gruppen- und Individualebene
gefihrt werden. Die Lernberatung umfasst drei Funktionen:
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o die biografischen Handlungsmuster erfassen,
o den aktuellen Lernprozess effektiv gestalten,
o den Transfer in den Alltag begleiten (vgl. Fuchs-Brininghoff 2000, S. 86).

In der Gruppe kann die Beratung, zeitlich begrenzt, zu Beginn eines je-
den Kurses erfolgen; die Ergebnisse sollten dabei festgehalten werden (vgl.
Fuchs-Briininghoff 1991, S. 9f.). Parallel zur Lernberatung, die zwei bis drei
Jahre kursbegleitend durchgefiihrt werden sollte, existieren innerhalb eines
Gesamtkonzepts noch Teilnehmer-, Einstufungs-, Kurswahl- oder Lernweg-
und Telefonberatungen (vgl. Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann 1991, S. 20).

Der Sprache kommt in diesem Konzept ein zentraler Stellenwert zu. Sie
gilt als identitdtsbildend und ermoglicht eine symbolische Aneignung der
Welt. Storungen im Sprachaneignungsprozess werden als Beziehungsstorung
zwischen Eltern bzw. Lehrern und Kind interpretiert (Fuchs-Briininghoft/
Pfirrmann 1991, S. 16). In der dialogischen Auseinandersetzung zwischen
Beratendem und Teilnehmendem ist Sprache das zentrale Medium, um tiber
die Bedeutung und Sinn von Lesen und Schreiben fir die Teilnehmenden
damals und heute zu reflektieren. ,,Diese (Auf-)Klirung des Lernversagens
ist Verstehensarbeit“ (ebd.). Normierte Sprache, wie Hochdeutsch, kann
eine Emotionen unterdriickende Hiirde darstellen, da Emotionen eng mit
der Umgangssprache — der Alltagsprache — der Teilnehmenden verknuipft
sind. Deshalb gilt es fir die Beratenden, auch die Umgangssprache der Teil-
nehmenden zu pflegen und zu respektieren (vgl. ebd., S. 14).

Die Lernberatung soll vor einer ,Pseudoalphabetisierung® (Fuchs-
Brininghoff/Pfirrmann 1991, S. 7) schiitzen, indem neben der Entwicklung
fachlicher Kenntnisse auch die Personlichkeit entwickelt werden soll. Ohne
die Reflexion der eigenen Personlichkeit, der Biografie und der aktuellen
Lebenssituation bliebe das Wissen iiber die Schriftsprache nur oberflachlich
und wird in der Praxis nicht genutzt. Die Lernberatungsgespriche stellen
in diesem Konzept eine eigenstindige pidagogische Handlungsform neben
der Handlungsform Lehre dar und erginzen sie. Diese beiden Handlungs-
formen sollen das Spannungsfeld zwischen Schriftspracherwerb und Per-
sonlichkeitsentwicklung abdecken (vgl. ebd., S. 6). Lernberatung erginzt
in diesem Konzept die auf den Lerngegenstand Schriftsprache bezogene
Lehre durch Reflexion der eigenen Selbst- und Fremdwahrnehmung. Dazu
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kann Lernberatung anlassbezogen erfolgen und von einzelnen Lernschwie-
rigkeiten ausgehen, die im Kursverlauf auftreten. Sie kann aber auch vor-
bereitend ohne konkreten Anlaf$ durchgefithrt werden. Charakteristisch ist
die Beschriankung der Lernberatung auf die biografischen und situativen
Aspekte der Lernhandlung. Die Bearbeitung der fachlich-gegenstiandlichen
Aspekte des Gegenstands Schriftsprache wird der Lehre zugerechnet.

Nur die Lehre — nicht die Beratung — hat eine systematische Verbin-
dung zur fachlichen Struktur des Gegenstands. Die Spezifika des Lern-
gegenstands Schriftsprache werden nur tiber seine soziale Bedeutung als
identitdtsbildendes und das Lehr-/Lernverhiltnis rahmendes kulturelles
Gut reflektiert. Eine systematische Verkniipfung der Lernberatung mit den
Lernschwierigkeiten, die sich aus der Fachstruktur ergeben — und beispiels-
weise Uber diagnostische Verfahren bearbeitet werden — wird in den Kon-
zeptdarstellungen nicht thematisiert.

Monika Troster (2000) entwickelte das Lernberatungskonzept von
Fuchs-Brininghoff als ein Unterstiitzungssystem weiter. Trosters Lern-
beratungskonzept ist Bestandteil eines Lernunterstiitzungssystems, beste-
hend aus einem Einfihrungsgesprich, der Lernberatung und dem Lernleit-
faden. Der Dialog und die Reflexion sind die mafsgeblichen Bestandteile im
Lernunterstiitzungssystem (vgl. Troster 2004, S. 125f.). Wihrend Fuchs-
Brininghoff ihr Augenmerk auf die negativen Lernerfahrungen legt, wid-
met sich Troster den verschiitteten positiven Lernerfahrungen, die dann
fir das Lernen im Kurs und im Alltag der Teilnehmenden genutzt werden
sollen. So sind es die positiven Lernerlebnisse, welche Ratsuchende bei-
spielsweise auflerhalb des Schulkontextes gemacht haben, die dialogisch
entfaltet werden. An dieser Stelle werden Ankniipfungspunkte fiir Lern-
handlungen in der ,,Alltags- und Lebenswelt* des Lernenden gesucht, die
auf dessen Ressourcen und Vorlieben schliefSen lassen (vgl. ebd., S. 127).
Das Ziel der Lernberatung ist eine Erweiterung der ,fachlichen, metho-
dischen und personal-sozialen (Handlungskompetenzen)“ (ebd., S. 124).
Das Spektrum der personalen und sozialen Kompetenzen umfasst u.a. die
(selbstreflexive) Entwicklung der eigenen Fihigkeiten, Verhiltnisse und
Einstellungen. Der Lernberater soll das Individuum bei dieser Entwick-
lungsleistung und beim Transfer in die Praxis begleiten. Im Anschluss an
die humanistische Psychologie wird bei diesem Ansatz davon ausgegan-
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gen, dass Ratsuchende die Losung fiir ihre Probleme implizit mitbringen
(vgl. Troster 2004, S. 126 und S. 129ff.). Ein gemeinsamer Reflexionspro-
zess im Dialog beglinstigt einen Perspektivwechsel zwischen Beratenden
und Lernenden. Eine wichtige Aufgabe fiir den Berater ist zunichst die
Wahrnehmung und Beobachtung der Teilnehmenden. Die Interpretationen
dieser Beobachtungen werden im Kurs dann als eine Vermutung kommu-
niziert und dadurch als neue Perspektive dem Lernenden angeboten (vgl.
ebd., S. 128). Im Kern zielt auch dieses Konzept auf Personlichkeitsent-
wicklung und ein neues Selbstbewusstsein. Auch in diesem Konzept exis-
tiert aber keine systematische Verbindung zwischen Lernberatung und den
fachlichen Aspekten des Lerngegenstands, die durch die Handlungsform
Lehre abgedeckt werden sollen.

Fur die individualpsychologischen Konzepte ldsst sich zusammen-
fassend festhalten, dass sie Lernberatung ergidnzend neben die Lehre stel-
len. Uber Lernberatung soll die Personlichkeitsentwicklung unterstiitzt
werden — durch Lernberatungsgespriche, die sowohl anlassbezogen als
auch vorbereitend durchgefithrt werden. Die Reflexion der Lernhandlung
umfasst dabei sowohl biografische als aus situative Aspekte. Die fach-
lichen Aspekte des Gegenstands werden von der Handlungsform Lehre
verantwortet und nicht systematisch in den reflexiven Bereich der Lern-
beratung einbezogen.

Lernberatung als dialogische Prozessberatung

In der Tradition der Lernberatungskonzeption von Kemper/Klein (1998)
fuhrt Karin Behlke (2012) Lernberatung in der arbeitsbezogenen Grund-
bildung durch. Ziel ist die Entwicklung der personalen, sozialen und fach-
lichen Kompetenzen der Teilnehmenden im beruflich-betrieblichen Kontext
(im Grundbildungsprojekt FAKOM war das die Forderung arbeitsplatz-
bezogener Kompetenzen bei Migranten in der Altenhilfe). Empowerment
und Employability fiir die Beschaftigten sind die iibergeordneten Ziele, die
durch Vermittlung von Kenntnissen sowie durch die Starkung von ,,Selbst-
management- bzw. Selbstorganisationspotentialen der Teilnehmenden*
(Behlke 2012, S. 130) erreicht werden sollen. Mit Riickgriff auf systemi-
sche Begriindungen wird ein Beraterhandeln beschrieben, das auf drei ver-
schiedenen Ebenen im Unternehmen Entwicklungsprozesse anstofSen will:
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der Fithrungsebene, der Ebene der direkten Vorgesetzten und der Zielgrup-
penebene (vgl. Behlke 2012, S. 133ff.).

Im Kern wird der Dialog als Aushandlungs- und Entwicklungschance
fir alle Beteiligten begriffen. Dies umfasst sowohl die Bediirfnisse der Be-
schiftigten als auch die Bedarfe des Unternehmens (vgl. ebd., S. 139). Der
Lernberater berit die Organisation auf der Fihrungsebene mit analytischen
Kosten-Nutzen-Abwigungen, um die Weiterbildung organisational anzu-
binden, die Strukturen der Organisation weiterzuentwickeln und in ihnen
agieren zu konnen. Das Management wird frithzeitig in die Planung einbe-
zogen, um deren Bedarfe einzuholen und dartiber hinaus eine Identifikation
mit dem Prozess zu befordern, der die Verankerung und infolgedessen eine
Unterstiitzung fiir die Lernenden gewiahrleistet. Der Kurs in der Altenhilfe
zum Reden- und Schreiben-Lernen erhielt in diesem betrieblichen Kontext
die Bezeichnung ,,Businessdeutsch Altenhilfe“ (ebd., S. 134). Auf der Ebene
der Beschiftigten werden erstens deren konkrete personale Bedarfe und
Lerninteressen gesucht, die wiederum dialogisch herausgearbeitet und u.a.
auch lernbiografisch bearbeitet werden. Zweitens soll durch die Nihe der
Themen am betrieblichen Alltag der Transfer erleichtert und die Anwen-
dungshiirden gesenkt werden.

Wie in der Lernberatungskonzeption von Kemper/Klein werden ver-
schiedene Beratungselemente in das didaktische Konzept eingebunden. Ne-
ben den Lernberatungsgespriachen wird das ,Lerndokumentationsbuch®
(ebd., S. 144) zur Reflexion des Lernprozesses (dhnlich dem Lerntagebuch)
eingesetzt und es steht ein ,,Lernquellenpool® (ebd.) prozessunterstiitzend
zur Verfigung. Die mit allen Beteiligten vereinbarten Ziele werden im
Lingsschnitt mit mindestens drei Erhebungen evaluiert (vgl. ebd., S. 146).
Dies soll bei der Nachjustierung der Lerninhalte und -arrangements helfen
und eine Einschidtzung der Transferwirksamkeit ermoglichen.

Mit der Lernberatungskonzeption, wie sie Behlke fiir die arbeitsbezogene
Grundbildung nutzt, wird Lernberatung nicht nur wie bei Kemper/Klein auf ein
didaktisches Arrangement hin erweitert. Dariiber hinaus wird Lernberatung
in den Kontext von Organisationsberatung gestellt. Lernberatung wird zu
einem didaktischen Konzept auf zwei Handlungsebenen (Organisation und
Person) ausgeweitet, das dialog- und beratungsorientiert ist. Die Reflexivi-
tat der Lernberatung wird dadurch auf eine makro- oder mesodidaktische
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Handlungsebene bezogen. Die Bedeutungsdifferenz zwischen Lehrenden und
Lernenden als Lernproblematik wird beratend wie bei Kemper/Klein (1998)
bearbeitet. Das heifst aber: Der fachlich-gegenstindliche Aspekt der Lern-
handlung fehlt auch hier. Die Konzepterweiterung bei Behlke sieht zusatzlich
Evaluationen zur Nachjustierung der Inhalte vor. Damit wird aber nicht tiber
die Handlungsform Beratung individuell und anlassbezogen nachjustiert —
sondern nachtriglich mit der Handlungsform Lehre.

Systemische Lernberatung

Jaehn-Niesert (2012) nutzt einen systemischen Lernberatungsansatz in der
Alphabetisierung. Der Begriff ,,systemisch® verweist dabei auf eine ganz-
heitliche Betrachtung von Mensch, Umgebung und sozialen Beziehungen
(vgl. ebd., S. 105). Lernberatung erhebt hier den Anspruch, weit tiber die
Beratung zur Aneignung der Schriftsprache hinauszugehen. Die Beratung
umfasst die Biografie und die Beziehungen zur sozialen Umwelt, insbe-
sondere zur Familie. Die Familie gilt als das zentrale Bindungssystem in
der Gesellschaft (vgl. ebd., S. 114). Den Beziehungen in der Eltern-Familie
und in den Beziehungen in der eigenen Familie — aber auch der aktuellen
Arbeits- und Lebenssituation — werden eine grofSe Bedeutung fir die Aus-
gestaltung und Entwicklung individueller Deutungsmuster zugeschrieben.
Funktionale Analphabeten entwickeln vor dem Hintergrund ihrer biografi-
schen Familienstrukturen hiufig Misserfolgsmuster und stehen in wechsel-
seitigen Abhingigkeiten in ihren Familien.

Dieser Lernberatungsansatz wird von einem Team realisiert, bestehend
aus einem Kursleiter und einem Berater. Durch die Trennung der Rollen
»Kursleiter“ und ,Berater® sollen ,,mehr Moglichkeiten der Begleitung
Teilnehmender erwachsen (ebd., S. 112). Diese Trennung wird aber nicht
durchgingig beibehalten, denn der Kursleitende tibernimmt auch Bera-
tungsaufgaben, soweit sie wihrend des Kursverlaufs anfallen (vgl. unten
»Lernberatung im Kurs“). Durch die Trennung der beiden Rollen werden
Austauschprozesse erforderlich, wodurch drei Systeme entstehen: Kurs, Be-
ratung und Team (vgl. ebd., S. 110). Ihre Aktionen verdndern die Beziehun-
gen der Systemmitglieder zueinander. Durch das aufwendige Teamprinzip
gewinnt dieser Lernberatungsansatz zusitzliche Lernmoglichkeiten fir die
Lehrenden und Beratenden. Im Team werden Fallbesprechungen durch-
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gefuhrt, Hypothesen gebildet, die Eigenanteile von Lehrenden und Beraten-
den an Schwierigkeiten im Kurs sowie deren eigene Lerngeschichte reflektiert.

Im Mittelpunkt der ,,Vermittlungsarbeit stehen die Fragen der Teil-
nehmenden® (ebd., S. 112). Ziel der Lernberatung ist die Ubernahme von
Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen durch die Teilnehmenden, was
nach Einschitzung der Autorin vor allem durch die Beratung moglich wird.
Die Teilnehmenden sollen sich mit der jeweils passenden Lerntechnik die
Antworten auf ihre Fragen erarbeiten (vgl. ebd., S. 113).

Uber den Verbund von vier verschiedenen Beratungsformen wird im
Team ein Bild vom Lernenden und seinen Beziehungen entwickelt, das wie-
dergibt, was der Teilnehmende kann und ,,wie der niachste Lernschritt aus-
sehen konnte® (ebd.). Im Team werden Erklirungsmuster und Strukturen
fir die Lernprozesse und Lernschwierigkeiten der Teilnehmenden gesucht.
Unterstitzt wird das Lernen mit Blick auf das System Umwelt — Familie:
Die Veranderung der sozialen Beziehungen wihrend des Kursbesuchs wird
fortwahrend reflektiert, weil die moglichen Konsequenzen von Lernfort-
schritten (z.B. geringere Abhingigkeit) zu Angsten bei den Lernenden und
in ihrem sozialen Umfeld fihren. Aus diesem Grunde wird auch fiir ,,lang-
sames Lernen® (ebd., S. 110) pladiert: Alle sollen sich an die Verdnderun-
gen gewOhnen konnen.

Interessant ist der Hinweis der Autorin auf die fachlichen Kennt-
nisse der Teilnehmenden: Im Team wird ein Bild davon entwickelt, ,,was
der Teilnehmende kann“. Das Verhiltnis der Handlungsformen Leh-
ren und Beraten im Vermittlungsprozess scheint hier als Team bearbeitet
und reflektiert zu werden. Der Lehrende hat vor allem die gegenstiandli-
che Vermittlung im Blick. Er berichtet iiber entsprechende Schwierigkei-
ten im Kurs, die dann ggf. als Fallbesprechung oder Hypothesenbildung
gemeinsam reflektiert werden. In diesem Setting wird also der Lehrende
hinsichtlich seines didaktischen Handelns beraten, um einen neuen Lehr-
versuch machen zu konnen — nicht der Lernende. Die gegenstindliche
und situative Bedeutungsdifferenz zwischen Lehrendem und Lernen-
dem wird auf diese Weise nur indirekt sichtbar, insofern das Beraten
als die fir den Kurs geplante neue Lehrintervention zu einer erfolgreichen
Bearbeitung dieser Differenz durch den Lernenden fiithren kann.
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Nun ist aber die Reflexion im Team nur eines von drei reflektierenden
»Systemen®. Im ,,System Kurs“ gibt es vier Beratungsphasen (vgl. ebd.,
S. 116ff.):

o Eingangsberatung,

o Beratung im Kurs bei Kursproblemen,

o  kursbegleitende Einzelberatung,

o Abschlussberatung.

Im Folgenden wird zur Bearbeitung der hier vorliegenden Fragestellung
nach der Bearbeitung der Bedeutungsdifferenzen zwischen Lehrenden und
Lernenden durch Lernberatung kurz auf die Kursberatung und die Einzel-
beratung eingegangen.

Lernberatung im Kurs wird von den Lehrenden durchgefithrt. Dazu
werden regelmiflig Gespriche iiber das Lernen bzw. die Lernfortschritte
gefuhrt und gepruft, ob die Schwierigkeiten neben situativen Aspekten
auch ,,mit dem aktuellen Lerngegenstand etwas zu tun® (ebd., S. 121) ha-
ben. Dieser Hinweis auf den fachlichen Aspekt wird aber nicht weiter aus-
gefuhrt. In der Checkliste fiir Kursleitende zur Identifizierung von Lernpro-
blemen werden nur situationale Beziehungsaspekte genannt (ebd.).

Einzelberatung wird empfohlen, wenn die Lernbiografie oder Kon-
flikte mit der Gruppe bzw. dem Kursleitenden im Vordergrund stehen. In
der kursbegleitenden Einzelberatung wird am Selbstbild gearbeitet und
im Sinne der systemischen Beratung gepriift, fiir wen das vorhandene
Lernproblem eine Funktion haben kénnte bzw. welche Angste durch
mogliche Veranderungen im Beziehungssystem vorhanden sind.

Zusammenfassend lasst sich fur die systemische Lernberatung festhal-
ten, dass Lernberatung hier auf die Beratung des Lernens der Lehrenden
erweitert wird, um so mittelbar Rickwirkungen auf die Unterstiitzung des
Lernhandelns im Kurs zu erzielen. Hinsichtlich der Lernberatung im Kurs
und kursbegleitend ist neben der biografischen Reflexion eine deutliche Ak-
zentuierung der Reflexion von Beziehungsstrukturen in der Lebenswelt und
der Lehr-/Lernsituation feststellbar. Eine systematische Verkniipfung dieser
biografischen und situationalen Aspekte mit dem fachlich-gegenstandlichen
Aspekt des Lernens wird auch hier nicht beschrieben.
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Zwischenfazit

Fasst man die Darstellung und Analyse der in der Alphabetisierungsarbeit
praktizierten Konzepte zusammen, so ldsst sich festhalten, dass in allen
Konzepten eine explizite und systematische Reflexion des fachlich-gegen-
standlichen Aspekts der Lernhandlung fehlt. Auch in der Alphabetisierung
wird dieser Aspekt allein der Handlungsform Lehre im Vermittlungsprozess
zugewiesen (— Kap. 5.1.2). Alle Konzepte reflektieren den biografischen
und den situationalen Aspekt des Lernens. Dabei werden unterschiedliche
Akzente gesetzt. Beispielsweise betont die systemische Beratung beson-
ders die Beziehungsstrukturen. Weil der fachlich-gegenstiandliche Aspekt
in der Lernberatung fehlt, wird eine Verbindung mit férderdiagnostischen
Verfahren vorgeschlagen (vgl. Ludwig 2012e). Erweiterungen erfihrt die
Lernberatung in den Bereich der Organisationsberatung hinein und als
Lernberatung fiir das didaktische Handeln der Lehrenden. Auf diese Weise
wird der Kontext der Lehr-/Lernsituation im Kurs reflexiv in den Blick ge-
nommen.

Ein rekonstruktives Lernberatungskonzept, das die Verbindung aller
drei Aspekte der Lernhandlung reflektiert und dazu die hier vorgestellten
Lernforschungsergebnisse als sensibilisierende Interpretationshilfe nut-
zen kann, wird im sechsten Kapitel vorgestellt. Um die Beschreibung der
Alphabetisierungspraxis zu vervollstindigen, werden anschliefend zwei
reflexionsfordernde Methoden skizziert, die hiufig eingesetzt werden. Die
Anregung zur Reflexion der Lernhandlungen im Kurs erfolgt seitens der
Lehrenden hiufig ohne Bezugnahme auf Lernberatungskonzepte; vielmehr
geschieht dies im Rahmen ihres Selbstverstindnisses von Lehre.

Reflexionsfordernde Methoden in der Lernberatung

Im Folgenden wird die Arbeit mit Portfolio und Lerntagebuch als refle-
xionsfordernde Methoden vorgestellt, die in der Erwachsenenalphabetisie-
rung sowohl in verschiedenen didaktischen Konzepten als auch in der Lern-
beratung (im Sinne eines fachdidaktisches Instruments) genutzt werden,
um (Zwischen-)Ergebnisse hinsichtlich des Lernstands und -wegs zu do-
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kumentieren und in anderen Phasen des Kurses zur Verfligung zu stellen.*
Diese Praktiken sollen eine bewusste, riickbesinnende Widerspiegelung des
eigenen Lernens anstofSen, auch aufSerhalb der jeweiligen Lehrsituation.

Portfolio

Mithilfe des Portfolios werden Arbeitsergebnisse tiber einen lingeren Zeit-
raum chronologisch geordnet (vgl. Engel 2008, S. 52). Die Portfolio-Ar-
beit fordert die Transparenz der Wege zur Erkenntnis: ein ,,sukzessive(s)
Aufweis(en) von Such-Bewegungen, von Situationen des Nicht-Wissens,
Nicht-Konnens, Nicht-Weiterkommens von notwendigen Riickschritten,
die Fortschritten vorangegangen sind, schliefSlich Durch-Briiche, denen
wieder Stagnationen folgen® (Rihm 2008, S. 56). Es geht demnach nicht
um das Zusammenstellen der am besten zu bewertenden Referenzstiicke,
wie der Name nahelegen konnte. Rihm beschreibt vor dem Hintergrund
eines subjektwissenschaftlichen Lernbegriffs den Bogen, der mit dem
Portfolio gespannt wird. Mit der Portfolio-Arbeit — dem Aufzeigen von
Arbeitsergebnissen — werden Handlungsbegriindungen und Lernhandlun-
gen in einer dialogischen Auseinandersetzung veranschaulicht (vgl. Rihm
2008, S. 56).

Das Portfolio eignet sich fir eine reflektierte Auswertung der fachlich-
gegenstandlichen Arbeitsergebnisse in der Alphabetisierung. Es soll dari-
ber hinaus eine Lernkultur beginstigen, die Mut zum Lernen macht (vgl.
Winter 2008, S. 19f.). Das Portfolio wird von den Lernenden gefiihrt, die
sich inhaltlich durch Fragen von Lehrenden oder anderen Lernenden anre-
gen lassen.

Lerntagebuch

Im Mittelpunkt der Arbeit mit dem Lerntagebuch (auch als ,,Lernjournal“
bezeichnet) steht die Verschriftung und damit das Vergegenwirtigen des
Lernprozesses durch die Lernenden. Dies soll eine reflektierte Auseinander-
setzung mit dem eigenen Lernprozess ermoglichen. Alle drei Aspekte der
Lernhandlung konnen zum Thema gemacht werden.

45 Ergidnzende Beschreibungen fiir die allgemeine Lernberatung finden sich bei Knoll (2008,
S. 102) und Kemper/Klein (1998).
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Unterschiedliche Funktionen des Lerntagebuchs werden in der fachdidak-
tischen Diskussion der Lehrerausbildung diskutiert. Ruf (2008) ordnet
das Lerntagebuch als didaktische Methode ein und betrachtet es damit als
das Kernelement des dialogisch konzipierten Unterrichts. Hervorgehoben
wird das damit verbundene selbstregulierte Lernen und die Transparenz
der motivationalen Voraussetzungen wie sie in den Texten zur Sprache
gebracht werden (vgl. Glaser-Zikuda/Hascher 2007, S. 17f.). Bett (2007)
sieht positive Effekte des Lerntagebuchs hinsichtlich des tieferen Verstehens
komplexer Inhalte, die langfristiger behalten werden. Ferner rege es zur
Reflexion des eigenen Handelns an und mache die eigenen Lernstrategien
fir sich selbst sowie fiir Andere transparent (vgl. Bett 2007, S. 1). Lernin-
halte werden in bestimmten Zeitabstinden in einer vorgegebenen Struktur
dokumentiert. Diese Struktur des Lerntagebuchs wird durch die Lehrenden
festgelegt, indem sie Fragen stellen, Satzanfinge formulieren oder Uber-
schriften ausweisen. In dieser durch die Lehrenden vorgegebenen Form
beschreiben die Lernenden die Lerninhalte und die eigenen Lernertrage.
Die Auseinandersetzung im Lerntagebuch ermoglicht es den Lehrenden,
direkt auf den individuellen Lernprozess Bezug zu nehmen. Ludwig (2009)
begriindet den Ertrag von Online-Lerntagebiichern mit Bedeutungsdiffe-
renzen, die durch den Vergleich der eigenen Bedeutungshorizonte auf den
Lerngegenstand mit den Bedeutungshorizonten der anderen Online-Lern-
tagebuch-Schreibenden moglich wird. Ein weiterer Vorteil des Online-Tage-
buchs sind Evaluationsmoglichkeiten der Lehrenden. Sie konnen mittels
der Tagebucheintrige evaluieren, wo die Lernenden Probleme sehen. Dies
erleichtert die Planbarkeit der nachsten Prasenzveranstaltung (vgl. Ludwig
2009). Das Lerntagebuch kann als integraler Bestandteil in eine Lehrveran-
staltung mit einfliefSen. Das Wechselspiel aus gemeinsamer und individuel-
ler Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand sowie die Schriftlichkeit
des Online-Lerntagebuchs, die eine wiederholte Auseinandersetzung mit
beschriebenen Positionen erlaubt, kann die Perspektivenvielfalt beim Ler-
nen erweitern (vgl. ebd.).
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6 Rekonstruktive Lernberatung

6.1 Lehre und Beratung als Vermittlungspraxis

Rekonstruktive Lernberatung zihlt zu den fallorientierten und rekonstruk-
tiven piddagogischen Beratungsansitzen (— Kap. 5.1.1). Auf Grundlage
eines Begriffs vom Lernen als sozialem Handeln werden alle drei Aspekte
des Lernens reflexiv in den Blick genommen: der biografische, der fachlich-
gegenstiandliche und der situative Aspekt. Lernberatung kann immer dann
stattfinden, wenn beim Lernenden eine Lernproblematik erkennbar wird.
Lernproblematiken werden hier als eine Differenz zwischen den Bedeutun-
gen des Lernenden und des Lehrenden mit Blick auf den Gegenstand gefasst,
die vom Lernenden aktuell selbst nicht aufgehoben werden kann. Solche
schwierigen Bedeutungsdifferenzen konnen nach Lehrhandlungen entste-
hen, wenn der Lernende die eingefiihrten Bedeutungen nicht mit den eigenen
vorhandenen Bedeutungshorizonten (dem vorhandenen Interpretationswis-
sen) koppeln kann. Solche Lernproblematiken und schwierigen Bedeutungs-
differenzen entstehen selbstverstindlich auch ohne Lehre im Kontext all-
taglicher Erfahrungen (Lernen im informellen Kontext). Lernproblematiken
benétigen auch fiir ihre Losung nicht zwangsldufig Unterstiitzung. Viele
Lernproblematiken werden von Lernenden zu einem spiteren Zeitpunkt al-
lein aufgelost. Didaktisches Handeln und insbesondere Lernberatung kann
aber die Auflosung von Lernproblematiken unterstiitzen. Letztlich ist es ein
Indikator fiir Lehrqualitit und Professionalitit, inwieweit Kursleitende nur
ihr Lehrangebot lehrend prisentieren oder sich auch beratend — und damit
reflexiv — auf die Lernhandlungen und ihr eigenes Lehren beziehen.
Rekonstruktive Lernberatung versteht sich, neben der Lehre, als eine
Grundform paddagogischen Handelns im Vermittlungsprozess (— Kap. 5.1).
Es ist ihr Ziel, den Selbst- und Weltverstandigungsprozess des Lernenden an
Stellen zu unterstiitzen, an denen er schwierig wird. Dazu wechselt der Pida-
goge von der Grundform Lehre zur Lernberatung. Sie bezieht sich reflexiv so-
wohl auf die schwierig gewordene Differenz im individuellen Lernhandeln als
auch - soweit stattgefunden — auf das dazu in Beziehung stehende vorgingige
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Lehrhandeln. So gesehen ist Lernberatung nicht nur eine Normalitat, sondern
eine Hauptaufgabe der professionellen padagogischen Vermittlungspraxis —
auch wenn diese Aufgabe in der Bildungspraxis oft gegentiber der didakti-
schen Planung und gegeniiber dem Prisentieren und Informieren zuriicksteht.
Herrmann/Hertramph (2002) definieren Lernberatung auch fir die Schule als
professionellen Kern. Die zentrale Herausforderung besteht darin, das Lernen
der Schiiler zu verstehen (vgl. ebd., S. 142f.). Lernberatung kann unterschied-
lich umfangreich sein: Sie kann die Gestalt eines kurzen Reflexionsgesprachs
annehmen oder als umfangreiche Fallrekonstruktion durchgefiihrt werden.

lernende Person
mit Biografie (a)

<
2,
%
o
@

2,

e
"
0,

&
)
NA
¢
&
S Lo
S individueller
&
& Bedeutungsraum %
&
S

A sachlich-sozialer Lehr-/Lernverhaltnis
Lerngegenstand (b) Lebenswelt (c)
> «—
sachlich-sozialer Lehr-/Lernverhaltnis
Lehrgegenstand (b*) Lebenswelt (c*)

Lern- 4
beratung

Bedeutungs-
differenz:
gegenstandlich
u. situativ

Vermittlungspraxis

Lehre

individueller
Bedeutungsraum

lehrende Person mit
Biografie und didaktischer
Theorie (d)

Abbildung 25: Lernberatung — Vermittlungspraxis

Mit Blick auf die empirische Forschung stellt sich Lernberatung weitge-
hend als Forschungsdesiderat dar. Die reflexiven Praxen der Lehrenden
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werden bislang nur vereinzelt zum Gegenstand einer bildungstheoretisch
begrindeten empirischen Forschung (vgl. z.B. Kejcz u.a. 1980; Reh u.a.
2010). Weil von der psychologisch oder soziologisch orientierten empi-
rischen Bildungsforschung solche Arbeiten nicht zu erwarten sind, wire
insbesondere Lernberatung ein Forschungsfeld, mit dem sich eine bil-
dungswissenschaftliche empirische Forschung profilieren konnte. Die lin-
guistische Forschung liefert dazu interessante Beitrage (vgl. Schiitzeichel
2012; Deppermann u.a. 2010).

Lernen wird in der rekonstruktiven Lernberatung als ein Prozess der
Bedeutungsdifferenzierung gefasst. Lernen ist als soziales Handeln selbst
begrindet und bezieht sich in Form einer Lernschleife reflexiv auf die fur
den Selbst- und Weltverstindigungsprozess problematisch gewordenen Be-
grindungen im Alltagshandeln (Kap. 2). Lernberatung zielt darauf ab, die
Handlungs- und Lernproblematiken in ihrer Begriindetheit zu verstehen.
Die Leitidee der Lernberatung ist es, den auf die alltagliche Handlungs-
problematik bezogenen Selbstverstindigungsversuch des Lernenden so zu
verstehen und zu unterstiitzen, dass — bezogen auf das subjektive Lerninter-
esse — neue Handlungsoptionen und Lernwege entstehen und die subjektive
Handlungsfihigkeit des Ratsuchenden im Lernprozess erweitert wird.

Die professionelle Aufgabe fiir den Lernberater besteht darin, die Lern-
prozesse mit ihren Widerstinden, Widerspriichlichkeiten, Fortschritten und
Abbriichen hermeneutisch zu verstehen, mit dem Lernenden zur Sprache zu
bringen und daran ankniipfend zu beraten. In der Lernberatungssituation geht
es vor allem darum, dass der Lernberater eine verstehende und d.h. immer
auch keine normativ-bewertende Haltung zum Lernhandeln des Lernenden
einnimmt. Fur den Lernberater gilt es im Rahmen einer Fallrekonstruktion
zu verstehen, welche Lernbegriindungen und Lernwiderstinde in welchem
sozialen Kontext deutlich werden, um daran ankntipfend beraten und unter-
stiitzen zu konnen. Weil die individuellen Lernbegriindungen immer zugleich
Teil des gesellschaftlichen Bedeutungs-Begriindungszusammenhangs sind, las-
sen sich die individuellen Begriindungen immer nur vor dem Hintergrund der
gesellschaftlichen Bedeutungs-Begriindungszusammenhinge verstehen. Erst
dadurch werden die Spannungslagen und Widerspriiche zwischen individuel-
len Interessen und gesellschaftlichen Anforderungen zum Thema. Individuelle
Lernbegriindungen lassen sich nur in ihrer strukturellen Rahmung verstehen.
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Rekonstruktive Lernberatung zielt auf ein Verstehen defensiver und ex-
pansiver Lernbegrindungen. Individuelle Lernhandlungen stehen wie alle
Handlungen im Schnittpunkt eigener und abweichender fremder Inter-
essen. Der Fokus richtet sich also auf die gesellschaftliche Lernsituation
mit ihren widerstreitenden und oft widerspriichlichen Interessen, um diese
Lernsituation transparent und fur den jeweiligen Lernenden verianderbar zu
machen. Dies ist etwas grundsitzlich Anderes als der in sogenannten neuen
Lernkulturen hiufig vorfindbare normative Anspruch nach Forderung
selbstgesteuerten oder selbstverantwortlichen Lernens. Wer kann ange-
sichts gesellschaftlicher Lernanforderungen und bildungspolitischer Pro-
gramme zum Lebenslangen Lernen mit gutem Grund Selbststeuerung oder
Selbstverantwortung fordern? Existiert nicht immer ein Spannungsverhalt-
nis zwischen fremden und eigenen Interessen? Im rekonstruktiven Verste-
hensprozess wird nach diesen fremden und eigenen Interessen sowie nach
Strukturen gefragt, die individuelle Lernbegriindungen entstehen lassen.
Gefragt wird nach den empfundenen Lernanforderungen, dem eigenen
Lerninteresse und dem Sinn sowie nach Lernwegen und Lernstrategien im
Spannungsfeld von biografischem, sozialem und fachlich-gegenstindlichem
Lernaspekt.

Lernberatung stellt sich vor diesem Hintergrund als fallbezogenes Ver-
stehensproblem dar. Zum Fall und damit zum Ausgangspunkt des Versthens-
prozesses wird eine konkrete Handlungs- bzw. Lernproblematik und nicht
die Selbst- und Weltsicht einzelner Lernender, deren Kommunikationsfihig-
keit oder Lernfihigkeit. Der Beratungsprozess wird als Fallrekonstruktion
vollzogen und nicht als Beziehungsarbeit — wie z.B. bei individualpsycholo-
gischen Ansitzen. Unabhingig davon basiert auch eine rekonstruktive Lern-
beratung auf einem Beratungsverhiltnis und einer Beziehung zum Lernen-
den, was eine wichtige Grundlage fir die Verstehensarbeit darstellt.

Bevor auf die Herausforderungen des Verstehensprozesses niher einge-
gangen wird, soll der Lernberatungsprozess in seinem praktischen Verlauf
kurz skizziert werden, um die Herausforderungen an die Verstehensleistung
zu verdeutlichen.** Im Kontext der Ausbildung von Bildungs- und Lern-

46 Eine detaillierte Beschreibung des Lernberatungsprozesses, einschliefSlich verschiedener
Anlisse fiir Lernberatung und verschiedener Beratungsformen, findet sich bei Ludwig
(2012a).
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beratern wurde fur den Lernberatungsprozess das Kiirzel VIVA entwickelt.
Es wird der folgenden Darstellung zugrunde gelegt.

6.2 Kurzbheschreibung des Lernberatungsprozesses VIVA

Die Beratung von Handlungs- und Lernproblematiken ldsst sich in vier
Schritte einteilen. Im ersten Schritt gilt es, die Lernproblematik in ihren
Merkmalen entlang aller drei Aspekte des Lerndreiecks zu rekonstruieren
und zu verstehen (V). Der Schritt endet mit der Bestimmung moglicher
Aspekte bzw. ,Kernthemen®, welche die Lernsituation charakterisieren.
Fur diese Themen bieten Lernberater im nichsten Schritt Impulse und
neue Interpretationsmoglichkeiten an (I). Sie eréffnen damit neue Pers-
pektiven, um das bestehende Verstandnis des aufgetretenen Problems auf-
seiten der Lernenden bzw. Ratsuchenden zu erweitern. Im dritten Schritt
(V) wird der Lernende aufgefordert, sein Verstindnis der die angebotenen
Impulse des Lernberaters darzulegen. Die Interpretationsangebote sollen
gedanklich oder praktisch gepriift werden, inwieweit sie zur Erweiterung
des Verstindnisses beigetragen haben. Im vierten und letzten Schritt (A)
werden gemeinsam alternative Handlungsmoglichkeiten (z.B. neue Lern-
wege) entwickelt.

Die vier Beratungsschritte VIVA

V erstehen durch die Beratenden
| mpulse setzen und Gegenhorizonte eréffnen
V erstehen durch den Ratsuchenden

A Iternative Handlungsmaglichkeiten schaffen

Abbildung 26: Beratungsschritte VIVA
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Die Abfolge der Schritte ist nicht als starr zu betrachten. Wenn der Rat-
suchende im dritten Schritt die Impulse und Perspektiven des Lernberaters
nicht hilfreich findet, dann ist es notwendig, zum zweiten Schritt oder ggf.
auch zum ersten Schritt zuriickzugehen.

Erster Schritt (V) — Verstehen durch die Beratenden

Der erste Schritt ist die Basis fiir die Beratung des Lernprozesses und un-
tergliedert sich wiederum in vier Teilschritte. Er endet vorldufig mit der
Bestimmung von Kernthemen.

Die vier Schritte des Verstehens

1. Fallerzahlung durch den Ratsuchenden
2. Nachfragen durch den Beratenden

3. Spurensuche

4. Kernthemen sammeln

1. Fallerzihlung: Was bedeutet ,,erziblen® im Unterschied zu ,,beschreiben*?
Beratung benotigt Erzihlungen mit einer eigenen Sinn- und Bedeutungs-
struktur. Erst dadurch kommen Sinn- und Bedeutungshorizonte zur Spra-
che, die sich verstehen lassen.

2. Nachfragen — Sich ein Bild vom Fall machen

Die Fallerzahlung ist die Grundlage, damit sich Lernberater ein Bild vom
Fall machen konnen. Meist bleibt dieses Bild nach der Erzihlung noch un-
vollstindig. Deshalb werden Nachfragen erforderlich. Lernberater sollten
sich am Ende der Nachfragephase ein moglichst umfassendes Bild vom Fall
des Ratsuchenden gemacht haben.

3. Spuren suchen — empathisch und/oder analytisch

Wenn das Bild der Fallerzihlung in der Vorstellung des Lernberaters ent-
standen ist, gilt es, dieses fir den Ratsuchenden fremde Bild zu spiegeln
und Spuren zu suchen. Spuren kénnen empathisch gesucht werden, z.B. als
ein Sich-Hineinversetzen in die Person(en) der Fallerzdhlung. Spuren kon-
nen auch analytisch entlang der Heuristik der drei Seiten des Lerndreiecks
(— Abb. 1) gesucht werden. Folgende Lernhandlungsaspekte dienen der
Nachfrage und Spurensuche:



Kurzbeschreibung des Lernberatungsprozesses VIVA

o die individuell-biografischen Aspekte des Lernenden — das sind die Be-
grindungen der Handlungs- bzw. Lernproblematik,

o der fachlich-gegenstindliche Aspekt des Lerngegenstands — hier die
Schriftsprachregeln,

o der situative Aspekt der Beziehungen im Lehr-/Lernverhiltnis und der
lebensweltlichen Strukturen in Familie, Freundeskreis, Beruf und Ge-
sellschaft.

4. Kernthemen sammeln

Kernthemen werden bereits wihrend der Spurensuche oder im Anschluss
daran gesammelt, d.h. schriftlich festgehalten. Kernthemen sind besonders
hervortretende Themen auf einer (oder mehreren) der drei Lernhandlungs-
aspekte. Sie bezeichnen zentrale Aspekte, von denen angenommen wird,
dass sie den Fallverlauf mitbestimmen.

Zweiter Schritt (I) — Impulse setzen, neue Interpretationen finden

und Gegenhorizonte erdffnen

In diesem Beratungsschritt werden von den identifizierten Kernthemen die-
jenigen bearbeitet, die dem Ratsuchenden besonders hilfreich erscheinen.
Mit der rekonstruktiven Aufschlisselung der Kernthemen werden dem
Ratsuchenden Impulse fiir eine Neuinterpretation der eigenen Lernsitua-
tion — im Sinne einer Selbst- und Weltverstindigung — gegeben. Um mog-
lichst nahe am Interessenhorizont des Ratsuchenden zu beraten, sollte der
Ratsuchende ein bis drei Themen selbst auswihlen.

Die einzelnen Kernthemen sind nun so zu rekonstruieren, wie sich die
Handlungsgrinde des Lernenden (a) zum Gegenstand (b) und dem sozialen
Aspekt (c) ins Verhiltnis setzen (— Abb. 1). Mit anderen Worten: Das Ver-
haltnis, das Lernende zum Lerngegenstand (hier Schriftsprache) bilden, ist
immer sozial gerahmt durch die Art und Weise, wie die Lernenden zu ihrem
sozialen Umfeld stehen.

Die Lernbegriindungen mit Blick auf den Lerngegenstand stehen neben
der aktuellen Lehr-/Lernsituation immer auch in einem engen biografischen
Bezug. Ob und wie jemand lernt, steht im Kontext seiner Biografie ein-
schliefSlich der sie rahmenden Lebenslage und sozialen Position (vgl. Holz-
kamp 1993, S. 263ff.). Oft behindern biografische oder soziale Aspekte
(zwischenmenschliche Beziehungen im Kurs oder zu Hause; Relevanz der
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Schriftsprache im sozialen Milieu) Fortschritte auf der Lerngegenstands-
ebene. Beispielsweise konnen Lernanforderung aus dem Freundes- und Fa-
milienkreis oder der Arbeit Normen setzen, die eigene Interessen des Ler-
nenden behindern.

Zeigen die Kernthemen, dass eigene Lerninteressen und Lernbegriin-
dungen erkennbar vorliegen, dann betreffen die Kernthemen vor allem
den Lerngegenstand und die damit verbundenen Lernstrategien — im-
mer in Bezug auf die biografischen und sozialen Aspekte. Erkennt der
Ratsuchende z.B. bestimmte phonetische Differenzen nicht oder werden
bestimmte orthografische Regeln nicht beherrscht, dann bietet sich einer-
seits der Ruckgriff auf forderdiagnostische Verfahren an (— Kap. 5.2),
um die fachlich-gegenstandliche Differenz einzugrenzen, und andererseits
der Bezug auf die individuellen Begriindungen und die Strukturen der
Lebenswelt bzw. der Lehr-/Lernsituation, um die aktuellen Spannungsver-
héltnisse und Widerspriiche im Bedeutungs-Begriindungszusammenhang
zu reflektieren. Auf diese Weise wird eine Relationierung von fachlich-
gegenstindlichem und biografisch-situationalem Lernaspekt moglich.

Inwieweit jemand seine gesellschaftliche Teilhabe erweitern will oder
sich eher defensiv zu gegebenen Herausforderungen verhalten will und
Zwingen unterwirft, ist selbst wiederum Ausdruck seiner biografischen
Erfahrungen mit Teilhabe (vgl. Ludwig 2010). Die im jeweiligen Moment
gegebene Befindlichkeit und die mit ihr korrespondierenden Bedeutungs-
Begriindungszusammenhinge stehen in einer biografischen Kontinuitits-
perspektive und Zukunftsperspektive. Vom individualgeschichtlichen
Erfahrungshintergrund“ (Holzkamp 1993, S. 263) aus gewichten die Ler-
nenden, von welchen Bedeutungen sie sich eine Erweiterung ihrer Hand-
lungsfahigkeit versprechen, was also in ihrem Lerninteresse liegt und was
nur fremde Lernanforderungen sind, denen sie sich nur zwangsweise aus-
setzen. In der Praxis der Lehr-/Lernverhiltnisse sind expansive und defen-
sive Lernbegriindungen in vielfacher Weise miteinander verbunden. Die
Realitdt des Lernens zeigt sich meist widerspriichlich in Form eines So-
wohl-als-auch: ,,Ich will lernen und zugleich nicht lernen®.
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Dritter Schritt (V) — Verstehen des Lernenden

In diesem Schritt reagiert der Lernende auf das Angebot. Er soll nun die
neuen Impulse und Gegenhorizonte auf Anschlussfihigkeit hin Gberpri-
fen. Dies kann auf verschiedene Weise geschehen: am einfachsten durch
Riickfragen oder Kritik. Eine intensivere Form ist die Neuinterpretation
der eigenen Geschichte, wobei neue Begriindungszusammenhinge herge-
stellt werden. Ein wichtiger Hinweis fiir ein gelungenes Verstehen des Ler-
nenden sind neue Handlungsoptionen, die Erzahlende im Anschluss an die
Gegenhorizonte selbst entwickeln, indem sie die neuen Perspektiven und
Lernwege nachfragen, kritisieren oder reinterpretieren.

Vierter Schritt (A) — Alternative Handlungsmaglichkeiten

Die alternativen Handlungsmoglichkeiten bzw. Lernwege fallen wie ,,reife
Apfel vom Baum*®, wenn die Lernproblematik von den Fallerzihlenden in
neuer Weise verstanden wurde. Oft werden sie schon im dritten Schritt
formuliert. Falls aus Sicht der Beratenden oder der Fallerzihler noch nicht
ausreichend neue Handlungsmoglichkeiten erarbeitet wurden, kann dies
im letzten Schritt des Beratungsprozesses gemeinsam erfolgen. Die Fall-
erzahlung endet mit einer Sammlung von Handlungsmoglichkeiten bzw.
Lernwegen, die ein Feld von Moglichkeiten fiir die Ratsuchenden darstel-
len, aus dem sie die fiir sich passende Option auswihlen konnen.

6.3 Lernberatung als Verstehensproblem

Der Beratungsprozess nimmt in einer Situation seinen Ausgangspunkt, die
fuir einen ratsuchenden Lerner zum Problem geworden ist. Diese besondere
Situation gilt es fur piddagogisch Professionelle, die in der Vermittlungs-
praxis von der Handlungsform Lehren in die Handlungsform Beraten
wechseln, als Lernberater zu verstehen.

Die Lernproblematik als Fallerzéahlung

Dem Berater bleibt zunichst nichts Anderes tibrig, als die besondere Situa-
tion, in welcher die Handlungs- oder Lernproblematik erkennbar wird,
als ,Fall“ zu konturieren. Ein Fall umfasst die Komplexitit des Handelns
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von Personen in ihrem sozialen Kontext. Ein Fall ist eine komplexe soziale
Handlungseinheit mit Struktur und Geschichte, in der irgendetwas ,auf-
fallt“ (Fatke 2010, S. 165). Der Beratungsfall wird zwar in der Regel auf
Nachfragen des Lernenden zum Fall, trotzdem konturieren die Sichtweisen
und Interpretationsmuster des Beraters den Fall mit, bis hin zu dem Punkt,
an dem die Nachfrage eines Lernenden nicht ,,gehort® wird, der Fall also
nicht eintritt. Insofern ist es auch beraterabhingig, was zum Fall gemacht
wird. Der besondere Fall reprisentiert allgemeine gesellschaftliche Zusam-
menhinge.

Der Fallbegriff verweist darauf, dass eine konkrete Erscheinung (im Sinne
eines abgrenzbaren Phdnomenbereichs) weder als bedeutungslose, kontin-
gente Singularitit aufgefasst werden kann, noch als bloffes Exemplar einer
allgemeinen Regularitdt. Das Verstehen dieser Besonderung ist dann gleich-
zusetzen mit einer Fallrekonstruktion (Wernet 2006, S. 57).

Der Fall vermittelt zwischen dem Besonderen der Situation und den all-
gemeinen Zusammenhingen, die in die Situation eingelassen sind. Diese
Vermitteltheit gilt es, unter wechselseitiger Bezugnahme auf das Allgemeine
und das Besondere zu verstehen und als verallgemeinerte Interpretations-
perspektive dem Lernenden anzubieten.*”

Die Qualitative Sozialforschung macht in Fallstudien Protokolle des
sozialen Geschehens zur Grundlage ihrer rekonstruktiven Verstehensarbeit.
Dagegen stehen fiir Lernberatungsprozesse regelmifSig keine Protokolle zur
Verfiigung, wohl aber ,sprachliche Ausdrucksgestalten® des Lernenden,
die tberhaupt erst eine Konstitution von Bedeutungsstrukturen ermog-
lichen (vgl. Oevermann 1986, S. 46). Fallberatung steht in der Tradition
einer padagogischen Kasuistik,* die sich auf teilhabende Beobachtung und
»dichte Beschreibungen® stiitzt (Wernet 2006, S. 111). Dichte Beschreibun-
gen finden sich z.B. in Erziahlungen. Diese besitzen eine eigene Erzdhl- und
Sinnstruktur, die der Fallerzahler zum Ausdruck bringt. Erst dadurch kom-
men Sinn- und Bedeutungshorizonte ins Spiel, die sich verstehen lassen.
In Problembeschreibungen fehlen diese Sinn- und Bedeutungshorizonte.

47 Zum Problem der Verallgemeinerung besonderer Fille vgl. auch Fatke (2010, S. 166ff.).
48 Reinhard Fatke (2010, S. 162) unterscheidet die ,,Fallarbeit“ der Bildungspraxis von der
Fallstudie“ der Wissenschaft.
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Erzdhlungen produzieren fir den Erzidhler einen Zwang zur Stimmigkeit
und Begriindungsverpflichtung. ,,Die Grundaussage dieser Perspektive ist,
dass in Narrationen Probleme in subjektiver Art und Weise auf dem Hin-
tergrund kulturell tradierter Erzdhlstrukturen dargestellt werden“ (Engel
2008, S. 210). Weil rekonstruktive Lernberatung an diesen Bedeutungs-Be-
grindungszusammenhingen des Lernenden ansetzt, sollte der Verstehens-
prozess von Erzahlungen des Lernenden ausgehen.

Verstehen als professionelle Aufgabe: Transformationskompetenz
Die Aufgabe des Lernberaters besteht darin, die in der Erzdhlung einer
besonderen Handlungs- oder Lernproblematik zugrunde liegenden allge-
meinen Strukturen zu verstehen. Die Besonderheit der individuellen Dif-
ferenzierungsleistungen des Lerners gilt es fiir den Lernberater, aus der
Binnenperspektive des Lernenden heraus zu rekonstruieren und nicht nur
uber dessen deutende Innenperspektive. Erforderlich werden dazu Kennt-
nisse der sozialen Handlungssituation, in die der Lernende verstrickt ist
(vgl. Kellner/Heuberger 1999, S. 82). Uber den gesellschaftlichen Bedeu-
tungsraum der sozialen Handlungssituation werden die personalen und die
gesellschaftlichen Lernmoglichkeiten und -behinderungen erkennbar, wie
sie dem Lernenden subjektiv gegeben sind (vgl. Ludwig 2000, S. 61ff.).
Vom Lernberater ist damit professionelles pidagogisches Handeln ge-
fordert, in dessen Kontext er eine besondere Situation mit seinem Situa-
tionswissen und seinem allgemeinen Theoriewissen ins Verhiltnis setzt und
rekonstruiert. Hans Tietgens (1988) nennt diese professionelle Kompetenz
» Iransformationskompetenz“. Tietgens’ Leistung besteht vor allem darin,
dass er damit einen Begriff schafft, der eine Briickenfunktion zwischen der
besonderen padagogischen Praxis und der allgemeinen Theorie einnimmt.
Er verbindet bildungstheoretische Diskurse zur Erwachsenenbildung als
lebensweltbezogenen Erkenntnisprozess mit professionstheoretischen Dis-
kursen der 1980er Jahre (vgl. Ludwig 2011). Zusammengefasst benotigt
der professionelle Padagoge fiir die Entwicklung von Transformationskom-
petenz Einfiihlungsvermogen und Hintergrundwissen. Fiir das passende
Verhiltnis von Hintergrundwissen und situationsaddquatem Einfiihlungs-
vermogen ,,gibt es keine gesicherten Gebrauchsregeln. Hier scheint nur eine
frithzeitige Ubung zu helfen“ (Tietgens 1988, S. 39). Die Verbindung von
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Besonderem und Allgemeinem bleibt nach Tietgens prinzipiell offen und
lasst sich technologisch nicht herstellen (vgl. Ludwig 2011, S. 367). Damit
ist das Verstehen zur Seite der Technologie hin abgegrenzt.

Verstehen und Vergleichen

Wie ldsst sich aber das Verstehen des Beratungsfalles nidher verstehen? Zur
Beantwortung dieser Frage ist die Arbeit ,,Verstehen, Kritik, Anerkennung®
von Jirgen Straub (1999) weiterfithrend. Wer interpretiert, der vergleicht —
so konstatiert Straub mit Verweis auf Adorno und Kant. Die dem Lernbera-
ter verfiigbaren Bedeutungen und Sinnfiguren werden im Rahmen der Ver-
stehensleistung mit den Merkmalen der erzihlten Fallsituation verglichen:
»Interpretationen sind Modelle moglicher Sinnfiguren® (Soeffner 1999,
S. 41). Es gilt fiir den Lernberater, die gesellschaftlich moglichen Sinnfigu-
ren der Situation mittels der ihm verfiigharen Bedeutungen zu verstehen,
indem er beide Bedeutungshorizonte miteinander vergleicht.

Damit ist aber zugleich die Gefahr verbunden, dass der Interpret beim
Vergleich das Fremde unter seinem eigenen Begriff subsumiert. Adorno
kritisiert das als ,,identifizierendes Denken®, Kant als , bestimmende Ver-
nunft“. ,,Vergleichen* heifdt aber bestimmen wund reflektieren (vgl. Straub
1999, S. 24). Die Reflexion erfordert nach Straub die Einnahme des Dritt-
standpunktes, von dem aus der Interpret sich gegeniiber seinem eigenen
Standpunkt distanziert und seine eigenen Interpretationsschemata kritisch
hinterfragen kann. Damit vergleichbar benennt Ortfried Schaffter (1987)
als eine wichtige Voraussetzung fur dieses ,,Offenhalten® der Interpretation
das Fremdheitspostulat,

d.h. die Anerkennung der Tatsache, dass die subjektiv erfahrene Lebenswelt
der Zielgruppe auch fiir die Pidagogen aufkldarungsbedirftig ist und dass
dies nur durch einen Prozess der gegenseitigen Verstindigung geschehen
kann. Das Fremdheitspostulat verbietet daher eine vorschnelle Subsumtion
des Geschehens unter vorgegebene Schemata (ebd., S. 70).

Es existiert mit Straub ein unauflésbares Spannungsverhiltnis, den Ande-
ren als Anderen und doch mit den Mitteln, die speziell dem Berater als
Interpreten verfiigbar sind, zu begreifen. Verstehen bedeutet also fir den
Lernberater, Bekanntes mit Unbekanntem zu vergleichen. Der Lernberater
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befindet sich in dieser Situation selbst in einem Lernprozess, in dem er das
Fremde mit dessen Eigensinn zu verstehen hat — und nicht nur mit den
Begriffen und Modellen, die ihm selbst als Berater verfiigbar sind. Er ver-
gleicht die wahrgenommenen Bedeutungs-Begriindungszusammenhinge
in der Fallerzdhlung mit den ihm verfiigbaren Bedeutungen, d.h. Begriffen
und Interpretationsfolien. Einerseits erkennt der Berater als Interpret vor
allem das, was er weif$. Interpreten mit einem hohen theoretischen Vermo-
gen entwickeln meist reichhaltige und multiperspektivische Interpretatio-
nen. In diesem Kontext ist das Lerndreieck als heuristischer Rahmen fiir
den Lernberater und sind die Lernbegriindungstypen als sensibilisierende
Muster hilfreich fiir die Interpretation. Allerdings ist es (selbst)kritisch
vom Drittstandpunkt aus zu gebrauchen, um den Eigensinn der erzihlten
Lernproblematik nicht zu tibergehen. Das beginnt mit der Frage, ob es der
Lernberater mit einer Lernproblematik oder ,,nur“ mit einer Handlungs-
problematik zu tun hat, die von keinem Lerninteresse getragen ist.

Bezieht man diese Uberlegungen auf das Phasenmodell VIVA, so wird
erkennbar, dass Verstehensprozesse des Lernberaters mit der Fallerzahlung
im ersten Schritt beim ,,Nachfragen“ und ,,Spurensuchen® beginnen und
sich im zweiten Schritt beim ,,Kernthemen bearbeiten® als Veroffentlichung
des Verstehensprozesses gegeniiber dem Lernenden fortsetzen. Bei genauer
Betrachtung lassen sich diese beiden Schritte (wie alle anderen auch) nicht
so einfach trennen, wie es den Anschein hat. Das theoretische Hintergrund-
wissen des Lernberaters zum Lerngegenstand, zum Lernen und zum Lehr-/
Lernverhiltnis leitet bereits im ersten Schritt die Suche nach Kernthemen
als mogliche zentrale Interpretationsperspektiven an und fugt diese Per-
spektiven im zweiten Schritt der Kernthemenbearbeitung zu ,,Bildern®
bzw. Interpretationsangeboten fiir den Lernenden zusammen. Von einem
gelingenden Verstehen kann dann gesprochen werden, wenn die Inter-
pretationen auf Basis des theoretischen Hintergrundwissens wihrend des
Verstehensprozesses im ersten und zweiten Schritt durch die besonderen
Fallbedeutungen zunehmend verdichtet und zugleich ins Besondere des
Falles transformiert werden. Der besondere Lernberatungsfall darf nicht
zum ,,Fall eines Allgemeinen“ werden, den die Beratungsperspektive vorge-
zeichnet hat, sonst wechselt das Verstehen zum ,,identifizierenden Denken“
(Straub 1999, in Bezugnahme auf Adorno).
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Der interpretierende Zugang zum Fall kann je nach Umfang der Lern-
beratung mehr oder weniger entwickelnd, d.h. iterativ hin und her pen-
delnd zwischen Hintergrundwissen und Fallbesonderheit angelegt sein.
Zeitknappheit fihrt regelmiaflig zu Verkiirzungen des Verstehensprozesses.
Der erste Schritt kann in einer umfanglichen Version sowohl empathische
als auch analytische Zuginge enthalten, mit denen die Besonderheiten des
Falles identifiziert werden sollen. Mit empathischem Zugang ist das Sich-
Hineinversetzen in die Person(en) der Fallerzahlung gemeint, d.h. der Lern-
berater versetzt sich in die Rolle des Ratsuchenden und anderer Beteiligter
der Situation hinein. Dem Ratsuchenden werden auf diese Weise Perspekti-
ven auf seine Situation angeboten, die zeigen:
o dass der Lernberater sich um ein Verstehen des Falles bemiiht,
o der Lernberater den bisherigen (Lern-)Prozess wertschitzt und aner-
kennt und
o dass die Situation Kernthemen aufweist, die der Ratsuchende bisher
nicht gesehen hat.

Wenn die Fallerzihlung nicht zum weiteren Umfeld der Lebenswelt des
Ratsuchenden gehort, sondern die Lehr-/Lernsituation unmittelbar betrifft,
dann kann auch der Lernberatende selbst Teil der Situation sein. Dies erfor-
dert von den Beratenden eine besonders hohe Sensibilitdt bei der Beschrei-
bung der Fallakteure, um eine anerkennende Beratungsatmosphire weiter
aufrechtzuerhalten.

Die analytische Spurensuche bezieht sich auf die drei Aspekte des Lern-
dreiecks (— Abb. 1). Ausgehend von den subjektiven Lernbegriindungen
der Lernenden gilt es, deren situativen Bezug zur lebensweltlichen Situation
und zur Lehr-/Lernsituation als auch deren gegenstindlichen Bezug zum
Lerngegenstand (Schriftsprache) zu verstehen. Kernthemen kénnen auf fol-
genden Ebenen bzw. in folgenden Bereichen zu finden sein:

o in der Lernbegriindung: z.B. eine fehlende Lernproblematik, denn
ohne Lernproblematik entwickelt sich auch kein Lernprozess,

o im Lerngegenstand: z.B. eine fehlende phonetische Differenzierung,
in der sozialen Verortung: z.B. ein Spannungsverhiltnis in der Bezie-
hung zwischen fortgeschrittenen Kursteilnehmenden und Anfiangern
oder in der Lebenswelt der Teilnehmenden.
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Die Anforderung des Verstehens erfordert vom Lernberater selbst einen ler-
nenden (empathischen und analytischen) Zugang zur noch fremden Situa-
tion des Lernenden. Dieser Zugang gelingt durch permanente Vergleichs-
und Differenzbildungsprozesse zwischen bekannten und noch unbekannten
Bedeutungshorizonten. Der Lernberater hat somit in einem ersten Schritt
selbst in eine lernende Haltung zu wechseln.

Kernthemenbearbeitung als Veréffentlichung des Verstehensprozesses
Bei der Kernthemenbearbeitung im zweiten Schritt des Beratungsprozes-
ses werden die rekonstruierten Perspektiven und Kernthemen — soweit sie
dem Lernenden relevant erscheinen — zu einem Interpretationsangebot im
Sinne einer stellvertretenden Deutung zusammengefithrt und dem Lernen-
den als Interpretationsmoglichkeit angeboten. Stellvertretende Deutung
hat Angebotscharakter, indem sie mogliche Sinnhorizonte auf die fragliche
Situation anbietet. Die stellvertretende Deutung stellt in diesem Sinne eine
Transformationshilfe des Lernberaters in Form einer Ubersetzung zwischen
Sinnwelten dar.

Bei der Zusammenfiihrung der verschiedenen Perspektiven und Kernthe-
men aus dem ersten Schritt ist zu fragen: Will der Lernende seine Lernsitua-
tion reflektieren und so sein Lernen mit dem Ziel gesellschaftlicher Teilhabe
erweitern — das wire eine expansive Lernbegriindung — oder empfindet er
sein Lernen als eher erzwungen und defensiv? Lernende konnen in einem
schwierigen Lernprozess erst dann Kontinuitdt herstellen und entlang im-
mer wieder neu auftretender Lernproblematiken ihre Lernschleife fortsetzen,
wenn ihr Zugang zum Lerngegenstand in der sozialen Situation auch Lernbe-
grundungen aufweist. Sind diese Begriindungen tiberwiegend defensiv, wird
eine der nichsten Lernproblematiken moglicherweise den Lernprozess been-
den, indem sie auf eine strategische Handlungsproblematik zuriickgefiihrt
wird. Die Situation wird dann nicht mehr als Lernherausforderung begriffen,
sondern als strategisches Handlungsproblem. Im Rahmen der SYLBE-Lern-
forschung wurden fiinf Lernbegriindungstypen rekonstruiert, die im Spekt-
rum von defensiv und expansiv bzw. von teilhabesicherndem und teilhabeer-
weiterndem Lernen liegen (— Kap. 4). Diese Lernbegriindungstypen kénnen
den Lernberater im Verstehensprozess fur die besondere Lernbegriindung im
Fall sensibilisieren. Mit den drei Kernkategorien Bedeutungsraum, Reflexion
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und Lernen bringen die Lernenden ihre zentralen Bedeutungs-Begriindungs-
horizonte zum Ausdruck, mit denen sie ihre Lernhandlungen begriinden.
Diese Horizonte beziehen sich auf die drei Aspekte der Lernhandlung;:

o die eigene Biografie,

o die soziale Lebens- und Lernsituation und

o den Umgang mit dem Lerngegenstand im eigenen Lernhandeln.

Oft behindern biografische Muster oder soziale Aspekte (zwischenmensch-
liche Beziehungen oder die soziale Lage) Fortschritte auf der Lerngegen-
standsebene. Zeigen die Kernthemen, dass dies nicht der Fall ist, d.h. dass
Lerninteressen und Lernbegriindungen erkennbar vorliegen, dann betreffen
die Kernthemen vor allem den Lerngegenstand und die damit verbunde-
nen Lernstrategien. Erkennt der Ratsuchende z.B. bestimmte phonetische
Differenzen nicht oder werden bestimmte orthografische Regeln nicht be-
herrscht, dann bietet sich die Nutzung forderdiagnostischer Verfahren an
(- Kap. 5.2 und Ludwig 2012e). Sie stellen eine Art geronnenes Wissen
tber den Gegenstand Schriftsprache dar und dienen dazu, jene Stellen in-
nerhalb des fachlich-gegenstiandlichen Aspekts vom Lernen zu identifizie-
ren, die fiir den Lernenden schwierig werden. Werden forderdiagnostische
Instrumente im Kontext von Lernberatungsprozessen eingesetzt, so bildet
ihr Ergebnis eine wichtige Grundlage fiir den Prozess des Verstehens auf-
seiten des Lernberaters sowie des Lernenden. Der Lernberater nutzt auf
diese Weise das diagnostische Instrument fir seinen eigenen Verstehens-
prozess. Das Ergebnis dieses Prozesses bietet er dem Lernenden ggf. im
Kontext mit dem biografischen und/oder situationalen Lernaspekt als
Interpretationsangebot fir die aktuelle Lernproblematik an, damit es im
Lernprozess weitergeht. Der Lernende hat auf Grundlage dieser Hilfestel-
lung die Moglichkeit, seine bisherigen Lernstrategien und seine Vorstellung
vom Gegenstand zu tberdenken.

Die Schwierigkeiten im Lernfortschritt kénnen sich sowohl grund-
legend auf fehlende oder defensive Lernbegriindung beziehen als auch in
unpassenden Lernwegen und Lernstrategien begriindet sein. Lernprozesse
lassen sich als Bedeutungsstrukturbildungen verstehen. Wenn Lernende
Orthografie lernen (z.B. Vokallingen, Stammwdorter, Rechtschreibung), so
bilden sie Vergleichsprozesse zwischen bereits Gewusstem und noch Un-
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bekanntem. Neues Wissen wird nicht einfach tibernommen und wie auf
einer Festplatte eingebrannt, sondern es wird transformiert, umstrukturiert
— mit anderen Worten: aktiv angeeignet. Daftir miissen sowohl geeignete
Vergleichsmoglichkeiten, Experimentier- und Verianderungsmoglichkeiten
als auch Ubungsmoglichkeiten fiir den Lernenden gegeben sein. Ob diese
Moglichkeiten bei einem signalisierten Lernproblem gegeben sind, gilt es
im Rahmen der Lernberatung zu verstehen. Diese Frage nach den Lern-
wegen und Lernstrategien kann zur individuellen Lernbiografie und den
dort gemachten Lernerfahrungen genauso in Beziehung gesetzt werden wie
zu den fachlich-gegenstindlichen Differenzierungsherausforderungen oder
den Rahmungen der sozialen Lehr-/Lern- und Lebenssituation.

Zusammenfassend ldsst sich die Bearbeitung von Kernthemen mit
Schiffters Konzept der ,signifikanten Differenz“ vergleichen. Schiffter
bezieht sich in dhnlicher Weise auf Sinnstrukturen. Erwachsenenbildner
sollten nach Schiffter latente und von den Beteiligten noch nicht begrif-
fene Bedeutungs- und Sinnzusammenhinge der Gruppe verfiigbar machen
— Handlungshermeneutik sei Hilfe zur Selbstklarung (vgl. 1987, S. 67f.).
Im Zentrum steht das Konzept der signifikanten Differenz (vgl. ebd., S. 70).
Mit diesem Begriff verweist er auf den Stellenwert der Interpretationsan-
gebote im Bildungsprozess: Sie werden fiir die Reflexion berticksichtigt,
ohne tber ,richtig® oder ,falsch“ entscheiden zu missen, d.h. ohne die
Wirklichkeit auf eine richtige Deutung reduzieren zu missen. Pidagogi-
sche Interpretationen verfolgen den Zweck, ,dass mit ihnen die fur die
Lebenssituation/Gruppensituation der Teilnehmer relevanten Differenzen
erschlossen werden konnen® (ebd., S. 70).

Lernberatung als doppelter Selbstverstandigungsprozess

Lernberatung stellt sich nach der Selbstverstindigung des Lernberaters
im Fall als ein doppelter Selbstverstindigungsprozess dar, wenn sich der
Lernende im dritten Schritt zum Interpretationsangebot des Lernberaters
verhalten soll. Der Lernende ist nun gefordert, die Interpretationen des
Lernberaters, die ihm zunichst als fremde Gegenhorizonte gegentibertre-
ten, seinerseits zu verstehen, d.h. einen Selbstverstindigungsversuch zu
beginnen. Lernberatung ist so gesehen eine Lernherausforderung fur alle
Beteiligten: in erster Linie fiir den Berater, der die Lernbegriindungen zu
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verstehen hat, und in zweiter Linie fiir den Lernenden, der die Gegenhori-
zonte und Situationsinterpretationen des Beraters zu verstehen und mit sei-
ner urspriinglichen Lernproblematik zu vergleichen hat. Die Lernberatung
ist erst dann erfolgreich, wenn die urspriinglich schwierig gewordene Lern-
problematik vom Lernenden weiterentwickelt oder gelost werden kann.

Der Verstehens- bzw. Selbstverstindigungsprozess des Lernberaters ist
im zweiten Schritt der Lernberatung ggf. mit mehreren Varianten so an-
zubieten, dass die Interpretationsangebote die Differenzbildungsprozesse
des Lernenden unterstiitzen konnen. Dies gilt auch und insbesondere dann,
wenn der Lernberater von seiner eigenen Vermittlungsleistung zwischen
Besonderem und Allgemeinem, zwischen individuellen Handlungsgriinden
und latenten gesellschaftlichen Strukturen besonders iiberzeugt ist. Nur
wenn das Interpretationsangebot vom Lernenden bearbeitbar ist, kann sich
seine schwierig gewordene Lernproblematik verandern.

Beratungsbeziehung: Verstehen — Kritik — Anerkennung

Der verstehende Zugang des Lernberaters verlangt nach Straub (1999)
eine Balance von Anerkennung und Kritik gegeniiber dem Ratsuchenden.
Straub pladiert zur Bearbeitung des Spannungsverhiltnisses fiir eine Ver-
bindung des epistemologischen Problems des Verstehens mit dem sozial-
kulturellen Problem der Anerkennung. Die Distanzierung zu den eigenen
Interpretationsschemata ist an die Anerkennungsleistung gegentiber dem
Anderen gebunden. Reflexion vom Drittstandpunkt und die Anerkennung
des fremden Eigensinns wiren damit wichtige Qualititsmerkmale stellver-
tretender Deutung im Beratungsprozess.

Anerkennung meint hier vor allem, dass alle Handlungen des Rat-
suchenden als begriindet und nachvollziehbar gelten, einschliefSlich der
Fehler im Umgang mit der Schriftsprache, aber auch einschliefSlich schwie-
riger sozialer Beziehungen, in denen der Teilnehmende steht. Es gibt immer
»gute Griinde® fur den erzihlten Fallverlauf bzw. die erzahlte Fallsituation.
Und so gibt es auch ,,gute Grinde® fir die bestehende Lernproblematik.
Es geht nicht darum, diese Griinde zu bewerten, sondern vielmehr um die
Identifikation und Benennung dieser Begriindungszusammenhinge, um die
Reflexion des Lernenden auf seine eigenen Bedeutungshorizonte zu unter-
stiitzen. Wer bewertet, der hat die Anerkennungsbeziehung bereits belastet.



Ausblick

Mit dem Drittstandpunkt wird vermieden, dass die MafSstibe der eigenen
Interpretationsfolie unhinterfragt in den Vergleich eingehen. Verstehen vom
Drittstandpunkt aus ist keine Verschmelzung von Differentem. Differentes
kann noch in der Vermittlung nebeneinander bestehen bleiben (vgl. ebd.,
S. 38ff.).* ,,Fremdverstehen ist ein relationaler Akt, eine ,Relationierung’,
die den anderen stets von einem bestimmten Standort aus und aus einer
besonderen Perspektive als anderen identifiziert und qualifiziert“ (ebd.,
S. 12). Verstehensprozesse weisen ein unauflosbares Spannungsverhiltnis
auf, indem das Andere als Anderes und doch mit den Mitteln, die dem
Interpreten verfiigbar sind, begriffen werden muss. Diese fiir den Dritt-
standpunkt notwendige Distanzierungsleistung ist an die Anerkennung ge-
geniiber dem anderen Fremden gebunden. Anerkennung ist u.a. verbunden
mit Toleranz, mit Aufmerksamkeit gegentiber erfahrenem Leid sowie mit
Urteilskraft als Kritik und Selbstkritik. Um im Rahmen des Sinnverstehens
die Anerkennungsbeziehung aufrechtzuerhalten, kann auf Stellungnahmen
verzichtet und Kritik in der Schwebe gehalten werden, indem keine norma-
tiven Begriffe verwendet werden (z.B. ,, Totung® statt ,Mord“). Auf diese
Weise kann die eigene Position des Interpreten in anerkennender Weise in
der Schwebe bleiben, um den Eigensinn des Fremden besser zu verstehen
(vgl. ebd., S. 65f.). Die Beratungsleistung des Lehrenden ist somit an seine
hermeneutische Kompetenz gebunden, kritische und selbstkritische Verglei-
che im Modus der Anerkennung zu fithren.

6.4 Ausblick

Rekonstruktive Lernberatung stellt hohe Anforderungen an die Professio-
nalitdt der Kursleitenden. Sie haben nicht nur zwischen den padagogischen
Handlungsformen ,,Lehren® und ,,Beraten zu wechseln und diesen Wech-
sel didaktisch im Kurs zu konzipieren. Der Lernberatungsprozess stellt un-
gleich hohere Anforderungen als die Prasentation und Information im Rah-
men der Lehre, weil der dem Beraten zugrunde liegende Verstehens- und

49 Dieser Interpretationsstandpunkt kann deshalb als selbstdifferentiell beschrieben werden —
im Unterschied zur Selbstreferentialitit des konstruktivistischen Subjektmodells (vgl. dazu
Ludwig 2003b, S. 270).
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Vergleichsprozess riskant und unabgeschlossen bleibt. Trotzdem kommt
professionelles padagogisches Handeln nicht um diese Anforderung herum
bzw. zeichnet sich gerade dadurch aus. Die Untersuchung der Lernbera-
tungsprozesse in der Vermittlungspraxis als Prozesse der Selbst- und Welt-
verstindigung von Beratenden und Lernenden bleibt bislang weitgehend
ein Forschungsdesiderat.

Dies betrifft insbesondere den Lernprozess als Aneinanderreihung
von Lernproblematiken und als Wechsel von Lernwegen. Aber auch ge-
genstandsspezifische Wissensstrukturen, wie sie Lernende typischerweise in
ihrem Lernprozess reflektieren, sind ein Forschungsdesiderat. Die Concep-
tual-Change-Forschung kann dafiir innovative Impulse geben. Hier liegen
wichtige Forschungsfelder fiir eine bildungstheoretisch begriindete empiri-
sche Forschung.
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Zusammenfassung

Dieser Band verbindet die Forschung im Feld der Alphabetisierung mit der
Erwachsenenbildungsforschung.

Dazu wird erstens ein aktueller Uberblick iiber den empirischen For-
schungsstand im Feld der Alphabetisierung gegeben, der entlang der klassi-
schen Forschungslinien in der Erwachsenenbildungswissenschaft systema-
tisiert wird.

Zweitens werden die Ergebnisse eines padagogischen Lernforschungs-
projekts im Feld der Alphabetisierung vorgestellt. Im Rahmen einer qua-
litativen Untersuchung wurden typische Lernbegrindungen und Lern-
widerstande von Kursteilnehmenden im Kontext gesellschaftlicher (Nicht-)
Teilhabe rekonstruiert. Dieses padagogische Lernforschungskonzept fo-
kussiert die soziale Eingebundenheit des Lernens und sein Verhaltnis zur
Vermittlungspraxis im Kurs und in der Lebenswelt der Teilnehmenden. Im
Unterschied zur psychologischen Lernforschung wird der Lernprozess in
dieser padagogischen Lernforschung nicht nach dem Informationsspeiche-
rungsmodell entworfen, sondern als prinzipiell begriindbare und begriin-
dete soziale Praxis verstanden, die sich auf die pidagogische Vermittlungs-
praxis bezieht. Insofern wird hier eine bildungswissenschaftlich begriindete,
empirische Forschung vorgestellt, die im Unterschied zur psychologisch
und soziologisch orientierten empirischen Bildungsforschung an Bildungs-
prozessen als Selbst- und Weltverstindigung im Rahmen gesellschaftlicher
Teilhabe interessiert ist.

Drittens wird ein Uberblick zu Lernberatungskonzepten als Format fiir
Lernunterstiitzung in der didaktischen Vermittlungspraxis gegeben. Dazu
werden die Lernberatungs- sowie Diagnostikkonzepte in der Alphabetisie-
rungsarbeit in den Kontext des erwachsenenbildnerischen Lernberatungs-
diskurses gestellt. AbschliefSend wird ein rekonstruktives Lernberatungs-
konzept vorgestellt und begriindet, das auf den Lernbegriindungstypen
aufbauen kann, die im Lernforschungsprojekt typisiert wurden. Professio-
nelles Lernberatungshandeln in der Bildungspraxis kann sich von den Er-
gebnissen der piadagogischen Lernforschung sensibilisieren lassen.



Abstract

This volume combines research in the fields of literacy and adult education.

A current overview of the empirical state of research in the field of
literacy is systematized along the classical lines of the science of adult
education.

Subsequently, the results of a pedagogical empirical research project
in the field of literacy are presented. A qualitative study reconstructs the
participants’ typical learning reasons and resistances are reconstructed
in the context of social (non-) participation. This pedagogical concept
of empirical research is focused on the social inclusion of learning in the
context of educational programmes and the participants’ life environment.
In contrast to psychological learning research, the process of learning is not
based on the information memory pattern but seen as a generally reasonable
and reasoned social practice which refers to the pedagogical practice of
teaching. In this respect, an educationally founded, empirical research
is presented, which, in contrast to the psychologically and sociological
empirical education research, takes an interest in educational processes as
self and world understanding in the frame of social participation.

A third focus of this volume is to provide an overview of approaches to
learning counselling as a format for learning support in didactic teaching.
Concepts for learning counselling as well as diagnostics are put in the
context of the debate about learning counselling in adult learning. Finally,
a reconstructive concept for learning counselling is presented and analyzed,
which can be based on the typical lerning-reasons wich are the result of the
presented lerning research study. Professional learning counselling can be
sensitized by the results of pedagogical learning research studies.
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