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Einleitung

1 Zugang zum Thema

Diese Arbeit ist aus mener langjdhrigen Erfahrung in der Alphabetisierung und
Basishildung' mit Erwachsenen deutscher Erstsprache entstanden Im Jahr 1990 wurde
ich mit der Aufgabe betraut, an der Volkshochschule WienFloridsdorf ein vorgelegtes
Konzept zur Implementierung der Basisbildung umzusetzen und weiterzuentwickeln
sowie erste Kurse auszuschreiber?. Anlass fir die Readisierung dieses ersten
Osterreichischen Pilotprojektes war das 1989 von den Vereinten Nationen ausgerufene
Internationale Jahr der Alphabetisierung. Das damalige Ministerium fur Unterricht und
kulturelle Angelegenheiten stellte erstmals finanzielle Mittel fir dieses Arbeitsfeld zur
Verfigung — die alerdings 1995 im Zuge eines algemeinen Sparpaketes wieder
eingestellt wurden. Die Erfahrungen der ersten Jahre wurden begleitend in einem
Aktionsforschungsprojekt ausgewertet und die Ergebnisse in einer Publikation
dokumertiert (Brugger/Doberer-Bey/Zepke 1997).

Selbst in Lateinamerika aufgewachsen, war mir das Phdnomen aus meinem néchsten
Umfeld bekannt. Die sichtbaren soziden Unterschiede vermittelten mir, dass auch
Bildungschancen mit diesen verknipft sind und dariber entscheiden, welche
Moglichkeitensich fur die Menschen erschlief3en das eigene Leben selbstbestimmt zu
gestalten und Chancen wahrzunehmen Diese frihen Erfahrungen und spéter die
Alphabetisierungskampagnen in verschiedenen lateinamerikanischen Léndern waren
mein erster Zugang zum Thema. Insbesondere die Initiativen von Paolo Freire in

Brasilien pragten mein Verstandnis fir diese spezifische Bildungsarbeit und ihre

1 Basishildung“ bezieht sich auf die Kompetenzbereiche Lesen, Schreiben, Rechnen und IKT-

Anwenderkenntnisse (Informations- und Kommunikationstechnologien) und impliziert die Fahigkeit,
diese Kenntnisse kompetent im Alltag und Beruf einzusetzen, aber auch zu lernen und sich
eigenstandig Wissen anzueignen. Der Fokus liegt auf dem konkreten Handeln und ist im Kontext der
Praxis gebrauchlich (s. auch Kapitel Begrifflichkeiten, I, 2).

2 Von 1990 bis 2007 habe ich an der Volkshochschule Wien-Floridsdorf die Basishildung aufgebaut und
entwickelt. Die Arbeit umfasste u.a. Offentlichkeitsarbeit und Vernetzung, Beratung, Planung und
Durchfiihrung von Kursen, Materialentwicklung. Die Beteiligung an Européischen Projekten
(Sokrates, Grundtvig, eTen-Telecom, EQUAL) kam bad hinzu sowie auch die Aus- und
Weiterbildung von Trainerlnnen und die Entwicklung von Qualitétsstandards fir die Basishildung.



gesellschaftlichen Zusammenhéange sowie fir ermdglichende, bestéarkende Zugange zur
Literalitét®. Heute ist dieses Bild erweitert durch die Herausforderungen einer
Informationsgesellschaft mit  allgemeiner  Schulpflicht und die steigenden
Anforderungen in einer veranderten Alltags- und Berufswelt mit entwickelten

Informations- und Kommunikationstechnologien.

Zu Beginn des Forschungsvorhabens war die Volkshochschule Wien Floridsdorf die
einzige Einrichtung in Wien, die Alphabetiserungs- und Basisbildungskurse fir
Erwachsene deutscher Erstsprache durchfiihrte. Das Thema war in Osterreich noch stark
tabuisiert. Die Erreichung der Zielgryppe durch Offentlichkeitsarbeit war aufwandig und
die Abwicklung des niederschwelligen Kursangebotes erforderte eine spezielle
Infrastruktur und verlief nach eigenen Regeln, die von denen der Institution abwichen
und nicht immer auf Verstandnis trafen Die Kurse kosteten auf3erdem Geld, was gerade
fur illiterate Menschen eine Hemmschwelle darstellen kann. Die Mdglichkeit, eine
groRere Anzahl von Personen in die Untersuchung mit einzubeziehen war also nicht
gegeben (s. Kap. Il1, 2.1).

Es gab zu der Zeit wenig verdffentlichtes Material, was sich mittlerweile zwar gedndert
hat, doch gibt es hinsichtlich Forschung zu Fragen der Literalitdt nach wie vor einen
grof3en Aufholbedarf. Das Ziel dieser Arbeit ist, das erworbene Erfahrungswissen zu
biindeln, wissenschaftlich zu fundieren und die Ergebnisse einer breiteren Offentlichkeit
zur Verfigung zu stellen und sie fur die Praxis nutzbar zu machen. Sie soll auch eine

Grundlage sein, auf der zukinftige Forschungsvorhaben aufbauen kénnen

2 Erkenntnisinter esse und zentrale Fragestellungen

Von Beginn an beschaftigte mich die Frage, wie es in einem Land wie Osterreich, mit
Schulpflicht und kostenlosem Bildungssystem — anders as die Verhdtnisse, die ich aus

Lateinamerika kannte — dazu kommt, dass Erwachsene, die mit beiden Fiien im Leben

3 Der Begriff , Literalitat“ (seltener , Literaritit“) ist von , literacy* als Lehniibersetzung abgeleitet. Er
unterstreicht  Schriftsprachlichkeit als soziales, kulturelles und die Organisationsformen der
Gesellschaft als ganze betreffendes Phdnomen (Bertschi-Kaufmann/Rosebrock 2009). , Literalitét"
setzt sich zunehmend im fachlichen und wissenschaftlichen Diskurs durch.



stehen und den Alltag bewadltigen, grundlegende schriftsprachliche Kenntnisse nicht
erwerben konnten.

Es stellte sich eine Vielzahl von Fragen. Zunéchst galten diese den Personen: Was
bedeutet es, in einer Gesllschaft nicht lesen und schreiben zu konnen, die diese
Fahigkeiten aber as selbstverstandlich voraussetzt? Wie erleben diese Menschen den
Alltag, wie arrangieren sie sich im Beruf? Wie haben sie die Schule erlebt? Welches
waren die Einflussfaktoren zum Zeitpunkt ihrer Einschulung, aus dem sozialen Umfeld
und in der Schule? Welche Funktion hat Schriftlichkeit fir das Denken, fur die
Weltsicht? Gibt es einen Zusammenhang zwischen Schriftsprachlichkeit und
kommunikativer Kompetenz? Und welche Bedeutung hat diese fir die sozide
Behauptung, fur sprachliches Verstehen und das Sich-versténdlich-Machen, fir die
Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen? Was sind die Voraussetzungen, um einer
Nachrichtensendung Informationen entnehmen zu konnen? Wie sieht es mit den
verschiedenen Sprachebenen und Standards aus? Und die neuen Technologien, welche
Anforderungen stellen sie an die Einzelnen, wie verdndern sie die Arbeitswelt und

welche Risiken, aber auch Chancen stellen sie dar?

Ein zweiter Fragenkomplex bezog sich auf das Lernfeld der Alphabetiserung mit
Erwachsenen. Wenn erwachsene Merschen sich der Mihe unterziehen, es mit der
Schrift noch einmal aufzunehmen, kommen bei diesem Versuch (lern)biografische
Aspekte zum Tragen — oft negative Frustrationserlebnisse aus der Kindheit und
Schulzeit. Wie sehen diese aus, wie beeinflussen sie Lernprozesse und wie sind sie in
den Lernprozess zu integrieren, bewusst zu machen, zu revidieren? Und wie muss der
Lernprozess gestaltet sein, damit die personliche Entfaltung gewéhrleistet ist? Wie
verlauft der Prozess des Schriftspracherwerbs bei Erwachsenen im Vergleich zu
Kindern? Welche Rolle spielt hierbel die Sprachentwicklung und die Entwicklung
kognitiver Fahigkeiten oder die Reflexion von Sprachhandlungen? Welche
Kompetenzen aus einem Leben ohne Schrift kdnnen genutzt werden und welche
Fragestellungen sind fur den Unterricht wichtig? Welche Struktur braucht das
,Unternehmen Basishildung mit Erwachsenen’? Welche Faktoren entscheiden Uber



Erfolg und Misserfolg und wie sind diese zu definieren? Was verandert sich durch den

Kursbesuch, den Zugang zur Schrift?*

Spéter drangte sich die Frage nach den systemischen Rahmenbedingungen fir die

Aneignung der Schriftsprache immer stéarker auf. Wie beeinflussen bzw. verhindern

diese — Uber die verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen— den Erwerb von Literalitét?

Und ist Schriftsprachlichkeit die ausschliefdiche Voraussetzung fir den Zugang zu

Wisser*? Vor dem Hintergrund insbesondere dieser letzten Fragen wurde das

Erkenntnisinteresse der Arbeit auf folgende Themenbereiche ausgerichtet:

Systemische Wirkungszusammenhange zwischen gesellschaftlichstrukturellen

Faktoren und dem Erwerb von Literalitat

Bedeutung von Sprache und die Bedingungen ihrer Entwicklung als relevante
Einflussgrof3en fur den Erwerb von Schriftsprachlichkeit, unter Berticksichtigung
psycholinguistischer und soziolinguistischer Aspekte

Konzepte von Liteditd und ihre Bedeutung fir den Erwerb von
Schriftsprachlichkeit

Aktuelle Lebenssituationund biographische Aspekte von Menschen mit geringen
schriftsprachlichen Kenntnissen sowie Verdnderungen durch den Besuch eines

Basi shildungskurses — als Schwerpunkte der empirischen Untersuchung.

Die aus heutiger Sicht wichtige Frage des Einflusses von Kommunikationstechnologien
und virtuellen Medien auf die Sprache, das Denken und die Wahrnehmung der Welt im

4

Eine wichtige Quelle stellten Publikationen aus Deutschland dar. Seit den siebziger Jahren wurde dort
auf das Problem reagiert und die ersten Praxisberichte lagen vor; aber auch Versuche, die relevanten
Parameter theoretisch zu erfassen, wie Methoden, Lernbedingungen oder Ziele der Kurse.
Hervorzuheben sind hier die Arbeiten von Elisabeth Fuchs-Brininghoff et al. (1989, 1991, 1993), des
damaligen Padagogischen Referats des Deutschen Volkhochschulverbandes, heute DIE, Deutsches
Institut fir Erwachsenenbildung. Sie sind grofiteils nicht mehr erhdltlich. Eine weitere Quelle und
wahre Fundgrube war das Biro Medienverbund im ersten Wiener Gemeindebezirk: Literatur,
Medienberichte und diverseste Materialien, vorwiegend aus dem angloamerikanischen Raum, waren
dort bis zu seiner Schlieflung in den 90er-Jahren gesammelt und bereitgestellt. Auf diese geht die
Publikation von Dvorak/Jochum/Stagl (1991) ,Literatur, Lektire, Literaritdt® zurtick; sie ist ein
umfassendes Kompendium mit thematischen Uberblicken, kritischen Beitragen und dem Stand der
Forschung zum damaligen Zeitpunkt in England und den USA. Bis heute kommen wichtige
Forschungsergebni sse aus dem angloamerikanischen Raum.

»Wissen“ wird hier in zweierlei Hinsicht verstanden: Als die Verarbeitung von Informationen mit einer
Handlungsperspektive und dariiber hinaus, nicht zweckorientiert, als umfassenderes Herausfiltern von
Informationen fir Erkenntnis und ein tieferes Verstandnis der Welt (Liessmann 2006).
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Allgemeinen und auf die Aktivitéten des Lesens und des Schreibens im Besonderen
sowie die daraus resultierenden Interferenzen mit den Vermittlungskulturen im aktuellen
Schulsystem sind nicht Gegenstand dieser Arbeit. Diesbezigliche Zusammenhange
werden erst allméhlich von der Wissenschaft wahrgenommen und sind meines Erachtens
noch nicht ausreichend erforscht. Die Bedeutung von Informationstechnologien wird
hier hauptséchlich in Bezug auf gesellschaftliche Veranderungsprozesse (Kapitel |, 3)
und deren Auswirkungen auf die Probandinnen der Untersuchung (Kapitel 111, 3
behandelt.

3 Aufbau der Arbet

Der gewdhlte Zugang zur Bearbeitung des Themas spannt den Bogen von der
allgemeinen Bedeutung des gesellschaftlichen Strukturwardels fur Fragen der Literalitét
Uber theoretische Grundlagen zur Sprache, ihrer Entwicklung und den Erwerb der
Schriftsprache bis hin zur spezifischen Relevanz von Schriftsprachlichkeit im
Lebenskontext einzelner Individuen sowie der Bedeutung des Kursbesuchs fir den

Zugewinn an Kompetenz und personliche Entwicklungen.

In Kapitel | veranschaulicht ein kurzer Rickblick in die Geschichte den Stellenwert von
Schrift vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Strukturwandels, der durch die
Entwicklung von Technologien vorangetrieben wird (I, 1). Die verschiedenen
Begrifflichkeiten aus dem internationalen und deutschsprachigen Raum und ihre
Konnotationen werden in ihrem jeweiligen historischen Kontext erlautert (I, 2).
Anschlieffend wird die Bedeutung von Literalitdt aus heutiger Sicht dargelegt, und zwar
aus gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und individueller Perspektive (I, 3). Anhand von
Dokumenten und Stellungnahmen nationaler und internationaler Organisationen werden
aktuell wirksame Anspruchserwartungen beschrieben Internationale Studien zur
Erhebung erforderlicher Kompetenzen erganzen das Bild. Die individuelle Dimension ist
unter Bezugnahme auf diverse Publikationen dargelegt. Ein Uberblick tber die aktuelle
Situation in Osterreich rundet dieses Kapitel ab (1, 4).

Kapitel Il setzt sich mit den theoretischen Grundlagen zur Literaitét auseinander. In
einem ersten Schritt werden die psycholinguistischen und soziolinguistischen Aspekte

der Entwicklung von Sprache und ihren Bedingungen sowie in ihrer Bedeutung as
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zentrales Element von Schriftsprachlichkeit dargelegt. Erklarungsmodelle der
Generativen Grammatiktheorie werden diskutiert. Weiters wird dem Einfluss von
Sprache auf das Denken und ihrer Bedeutung fir das Lernen (11, 1.1) nachgegangen. In
einem zweiten Schritt werden Konzepte von Literalitdt und ihr Einfluss auf die Praxis
der Erwachsenenalphabetisierung diskutiert. Insbesondere im anglo-amerikanischen
Raum gibt es eine lange Tradition der Auseinandersetzung, die hier aufgegriffen wird,
da se auch fir uns relevant ist (I1. 2.1). Die wichtigsten Entwicklungsmodelle fur den
Schriftspracherwerb schlief3en hier an (I, 2.2). Sie sind notwendig, um den etwaigen
Stand der Kenntnisse zu beurteilen und Schnittstellen zu erkennen, an denen

Schwierigkeiten auftreten konnen.

Die qualitative empirische Untersuchung wurde mit den Tellnehmerinnen aus
Basisbildungskursen fur Anfangerinnen eines Jahrgangs durchgefuhrt (Kap. 1ll). Sie
untersuchte die Zusammenhange zwischen biografischen Aspekten und dem Erwerb der
Schriftsprache sowie jenen von gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen, den
steigenden Anforderungen an schriftsprachliche Kompetenzen und deren Auswirkungen
auf die Lebenssituation der Teillnehmerinnen (111, 3.1, I, 3.4). Dabei wurden die
Entwicklung der Kenntnisse wéahrend des Kurgahrs ebenso erhoben wie die
Auswirkungen des Kursbesuchs hinsichtlich personlicher Verdnderungen und neuer
Perspektiven (111, 3.2).

In Kapitel IV werden die Ergebnisse der Untersuchung interpretiert und zu den

Hypothesen und den Ausfiihrungen in Kapitel | und Il in Beziehung gesetzt.

Der Ausblick in Kapitel V schliefdt die Arbeit ab: Es werden Schlussfolgerungen fir die
Alphabetisierungspraxis gezogen, zukinftige Forschungsvorhaben angeregt und

Forderungen fir die Entwicklung der Basisbildung formuliert.



|  Alphabetisierung und Literalitat Im
gesellschaftlichen Kontext

Schrift, Schriftsprachlichkeit bzw. Literaitdt sind kulturelle Ph&nomene, die nicht
losgel st von ihrem historischen Hintergrund zu betrachten sind. Zu jeder Zeit stehen sie
inengem Verhdltnis zu konkreten ékonomischen und gesellschaftlichen Entwicklungen,
die ihre Bedeutung bestimmen und in denen Schrift eine bestimmte Funktion erfullt.
Will man sich aso den Fragen ndhern und Antworten finden die zu einem
differenzierteren Verstdndnis der Bedeutung von Literaitdt fuhren, missen wir uns mit
dem jeweiligen gesellschaftlichen Kontext befassen. Werden zu einer bestimmten Zeit
die schriftsprachlichen Kompetenzen bzw. deren Defizite bel breiteren Teilen der
Bevolkerung diskutiert, gibt dies Aufschluss Uber die Bedeutung literaler Fahigkeiten im
jeweiligen gesellschaftlichen System (Stagl/Dvorak/Jochum 1991). Nicht die Literalitat
an sich ruckt ins Zentrum des Interesses, sondern vielmehr ihre Relevanz in gréf3eren
soziobkonomischen Zusammenhéngen Diese fihren zu Fragen wie bespielsweise,
wann, warum und fir wen Literalitdt weitergegeben und wer hiervon ausgeschlossen
wird, welches ihre Anwendungen sind und welche Anforderungen an die literalen
Fertigkeiten gestellt werden (Graff 19914). Die Mitglieder einer Gemeinschaft haben
diesen Anforderungen zu keiner Zeit in gleicher Weise entsprochen, es hat immer
Unterschiede in der Vertellung und Verbreitung von Literalitét gegeben. Was diese
Unterschiede bedeuten und in welchem Ausmal} sie mit sozialer Restriktion

einhergehen, l&sst sich aus dem jewelligen Kontext beantworten.

Die folgenden Unterkapitel sollen veranschaulichen, wie wissenschaftliche Erkenntnisse
und technologische Entwicklungen zu strukturellen Veréanderungen des sozialen und
wirtschaftlichen Zusammenhalts einer Gesellschaft fihren Mit ihnen gehen immer auch
machtpolitische und ©konomische Interessen einher, die eine Anpassung an die
gednderten Bedingungen einfordern Der Ruckgriff auf avei Epochen der Geschichte,
die u.a durch enschneidende Veranderungen hinsichtlich der Verwendung und
Ausbreitung der Schrift gekennzeichnet sind, soll die erwahnten Zusammenhange

veranschaulichen: das spate Mittelalter und die industrielle Revolution.
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1 Historischer Ruckblick

In der historischen Distanz lassen sich Wirkungsfaktoren aufzeigen, die fur die
Aneignung und Verbreitung von Schrift mal3geblich waren, ohne an emotionale
Involviertheiten oder Tabus zu stoRen. Dies kann dazu beitragen, dass die Thematik
entmythologisiert und Uberkommene Sichtweisen bewusst gemacht und revidiert
werden. Anhand von zwel Epochen aus der europdischen Geschichte — dem spéten
Mittelalter und der Industrialisierung — soll veranschaulicht werden, wie in einer Zeit des
Wandels gesdllschaftlicher Strukturen durch wissenschaftliche Erkenntnisse und
technologische Entwicklungen die Schrift zu einer wesentlichen Einflussgrofde wird und

ihre Verbreitung wiederum durch diesen Wandel beeinflusst ist.

Das gpate Mittelalter wurde gewahlt, da mit der Ausweitung des Handels und der
Sékularisierung neue Verwaltungsformen und Strukturen entstehen Sie tragen dazu bej,
dass neue Druckverfahren entwickelt werden und Literalitét damit einen Stellenwert
erhélt, den sie bis dahin nicht innehatte. Die aufkommende Industrialisierung des 18.
Jahrhunderts und die Einfuhrung der Schulpflicht verdeutlichen wiederum, welche
Funktion der Schule in diesem spezifischen historischen Kontext zukommt. Das
Bewusstmachen der Wirkungszusammenhange kann falsche Legitimationen aus der
Vergangenheit aufzeigen und dazu beitragen, analoge Interdependenzen in den heutigen

Verhatnissen besser zu verstehen.

1.1 Die Funktionvon Bildung und Literalitat im spaten Mittelalter

Das ausklingende Mittelalter ist jene Epoche, in der sich erste Formen schriftlicher
Massenkommunikation® entwickeln. Auf der einen Seite sind es die Kirchen mit ihrem
hohen Organisationsgrad und der Entwicklung des Klosterwesens — europaweit werden
neue Orden gegrindet — die zu einer Zunahme des innerkirchlichen Schriftwesens, zur
Koordination der kirchlichen Strukturen fihren Auch die Entwicklung des

Predigtwesens sowie die Ausweitung der Laienfrommigkeit Uber die Orden hinaus,

®  Massenkommunikation setzt ein anonymes und heterogenes Publikum voraus, zu dem der

Kommunikator keinen Bezug hat, da keine gemeinsamen Gruppenerfahrungen bestehen (vgl.
Mitterauer 2004).
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insbesondere im stédtischen Raum, lassen den Bedarf an standardisierten Schriftstiicken,
Andachtsbildern und Andachtsschriften fur die private Kultpraxis enorm ansteigen
(Mitterauer 2004). Goody (1990)" verweist auf die performative Kraft schriftlicher
Kommunikation und den Einfluss den die Schrift auf die Ausbreitung der so genannten
Witreligionen durch Konversion und Absorption nimmt, und die hierarchische Stellung
derer, die sie sich au eigen machen. Priester sind lange die einzige Personengruppe, die
lesen kann, sie sind ,, Torhiter” der Ideen und kontrollierten auch spéter weitgehend den
ideologischen Inhalt. Das geschriebene Wort ist die Grundlage der missionierenden
Religion, denn das geschriebene Wort wird fur wirkungsvoller gehalten als das lediglich
gesprochene Wort. Goody spricht von den ,autonomen Grenzen” der literalen
Religionen, indem sie digenigen einschlief}en, die sich an die Rituale halten und
digienigen ausschlief3en, die dies nicht tun. Demgegentber werden die oralen Religionen
von einer Gemeinschaft geteilt und sind integrativ, da die Einzelnen sozusagen in sie

hineingeboren werden.

Auf der anderen Seite ist das ausklingende Mittelalter die Zeit des aufkommenden
Handels. Handel sbedingungen und warenbezogene Aufzeichnungen muissen schriftlich
festgehalten werden Adelige und Fursten werden schriftkundig und in den Stéadten sind
es die Kanzleien, in denen Schriftstiicke verfasst und Vertrége aufgesetzt werden. Von
hier gght die Verschriftlichung aus, auf der Grundlage der gesprochenen Sprache. Um
die Verstandlichkeit zu gewdahrleisten, entsteht hier eine erste Art Standardsprache.
Aulkerdem wird Schrift zum Mittel beim Eigentumserwerb, beim Abfassen schriftlicher
Testamente und bei Ubertragungsurkunden. Die VerduRerung des Eigentums wird erst
durch schriftliche Dokumentation rechtskréftig (Mitterauer ebda). Vor diesem
Hintergrund entwickelt Johannes Gutenberg sein Druckverfahren mit beweglichen
Lettern, das fUr die européischen aphabetischen Sprachen mit den zwei bis drei
Dutzend Buchstaben as Lautzeichen &uferst vorteilhaft ist. Erstmals ist der Druck
groferer Mengen von Schriftstlicken moglich.

" Goody weist darauf hin, dass die Weitergabe von Mythos, Doktrin und Ritual gleichermalen im

Christentum, dem Islam und im Judentum wesentlich auf der Schrift beruht, insbesondere der
aphabetischen Schrift, bei gleichzeitigem allméhlichem Niedergang der schriftlosen, lokalen
Religionen. ,Wahrheit“ erhdlt eine andere Bedeutung, denn es gibt einen neuen Malistab: das
geschriebene Wort.
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Doch die massenhafte Verbreitung von Schriftstiicken hétte es nicht gegeben, wenn
nicht Ende des 14. Jahrhunderts die erste Papiermihle Mitteleuropas gegrindet worden
waére. Flugblétter, Flugschriften und Bicher kénnen auf Papier weitaus billiger gedruckt
werden als Pergament. Zwar hatte es in friheren Jahrhunderten Papiermihlen in
einzelnen Mittelmeerléandern gegeben, doch der Einsatz von Wasserkraft mit
entsprechender Technologie, zunéchst in Oberitalien und spéter in Deutschland und
Frankreich, ermdglicht die Papierherstellung in einem gréferen Ausmald. Zunehmend
entstehen grof3e Betriebe, die Uber das Familienunternehmen hinausgehen. Innerhalb
weniger Jahrzehnte breitet sich ein dichtes Netz von privat organisierten Druckereien
Uber ganz Europa aus. Der aufkommende Handel, die Entwicklung der Stadte und ihre
Verwaltungen sowie das Rechtswesen sind auf sie angewiesen. Es wird mdglich,
standardisierte Formulare und Texte, wie Rundbriefe, Ablassbriefe und Mandate, in

grofRer Anzahl zu vervielfdtigen und zu verbreiten (Mitterauer ebda.).

Die sozialen Strukturen weisen gegen Ende des Mittelalters noch eine Geschlossenheit
auf, die sie spéter verlieren werden. Kinder wachsen in einem dichten sozialen Raum in
die jewellige Gemeinschaft hinein, es gibt keinen Abstand zwischen Erwachsenen und
Kindern, keine getrennte Lebensbereiche. Sobald sie sich fortbewegen und verstandlich
machen konnen, werden sie in einem ,informellen, natirlichen Lehrverhdtnis® (v.
Hentig 1998) in die Welt der Erwachsenen integriert, Uben dieselben Tétigkeiten aus und
erwerben die notwendigen Fahigkeiten fir ihr spdteres Leben. Hier werden die
gesellschaftlichen Normen vermittelt und auf das spétere Arbeitsleben vorbereitet. Die
Schule liegt in Handen der Kirche und der Orden und vermittelt neben der
»herrschaftsdienlichen Bewusstseinsformung” ein Wissen, das vorwiegend der
Aneignung der seit jeher feststehenden Wahrheiten gilt (Zahradnik 1986). Der soziade
Zusammenhalt ist stark ausgepragt, doch ohne emotionale Bindung an die Kinder —
diese gewinnt erst im 18. Jahrhundert mit der Trennung der familiéren und beruflichen
Bereiche an Bedeutung (Arieés 1998). Noch ist der Erwerb von Literalitét einzelnen
Personen(-gruppen) vorbehalten. Spéter, mit der Verbreitung der Literalitdt auf andere
Bevolkerungsgruppen durch die Einfuhrung der Schulpflicht, beeinflusst laut Mitterauer
(2004) die Massenkommunikation die Herausbildung gemeinsamer Haltungen, Werte,

Stimmungen und Angste tber die Grenzen der jeweiligen Gruppierungen hinweg.
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1.2 Die Industrielle Revolution und Einfahrung der Schulpflicht

In der zweiten Hafte des 18. Jahrhunderts wird von England ausgehend die
Industrialisierung eingeleitet. Technische Erfindungen wie die Dampfmaschine oder der
mechanische Webstuhl veréndern im Zusammenhang mit der Franzosischen Revolution
die bisherige Wirtschaftss und Sozialordnung in Westeuropa (Graff 1991a). Die
vorindustrielle Gesellschaft war durch die Stéande geprégt, den Adel, das stédtische
Birgertum und die Bauernschaft, die in den jeweiligen Hausgemeinschaften organisiert
waren. Der Einzelne wurde in sie hineingeboren und in deren Grenzen fand die
Sozialisation statt. Durch die Industrialisierung kommt es erstmalig zur Trennung von
Arbeitsbereich und privatem Familienbereich. Die sich entwickelnden neuen
Produktionsweisen in den Ballungszentren ziehen Arbeitskréfte aus der landlichen
Bevolkerung und aus Handwerkshaushalten an und leiten so die Auflésung der
hausdlichen (Werte-) Gemeinschaften ein. Es kommt einerseits zur Urbanisierung und
Bilrokratiserung, andererseits zur Umstrukturierung der Gesellschaften in  den
agrarischen Bereich, den der stadtischen Dienstleistungen und der industriellen
Lohnarbeiterschaft. Die neue Arbeitsorganisation erfordert fur die Abwicklung der
Regierungsgeschéfte mit  Organisationen und Blrgern wachsende birokratische
Verwaltungen, aber auch entsprechend ausgebildete Beamte und Arbeitskréfte fur die
neuen Produktionsstétten, die Disziplin und Einsatzbereitschaft aufbringen Vor diesem
Hintergrund ergibt sich zunehmend en Defizit an innovativen und beruflich
verwertbaren Unterrichtsinhalten an den Schulen, das in anderen Staaten (z.B. durch
Einfluss auch der Reformationsbewegungen) bereits zu einer , staatlichen Schulpflicht’
mit eigenen Schulen gefuhrt hatte. In Osterreich wird Ende des 18. Jahrhunderts das
Schulwesen zur Angelegenheit des Staates. Maria Theresia unterzeichnet 1774 das erste
Osterreichische Schulgesetz, das Johann Ignaz von Felbiger formuliert und das eine
sechgdhrige Schulpflicht in der noch heute Ublichen Klassenform einfuhrt. Weitere
wesentliche Inhalte sind ,die Betonung der Lehrerbildung, die Schaffung von
Kontrolleinrichtungen und Instruktionen zur Gewéhrleistung von Bestand und Wirkung
der Reformvorhaben sowie die Einfuhrung einheitlicher Schulbiicher“®. Die Inhalte

werden somit normiert und kontrolliert und umfassen Ziele wie das Erlernen von

8 Quelle: Erwachsenenbildung in Osterreich - Prasentationsmanual, Begleitheft; Graz 2000.
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Disziplin, Arbeitshaltung und Gehorsam Sie stehen letztlich in der Tradition des
aufgeklarten Absolutismus, der im Birger einen Diener des Staates sieht.

Die Kirche as birokratische Ingtitution mit Dienststellen und schriftlichen
Aufzeichnungen (Testamente, Ubertragungsurkunden Akkumulation von Grundbesitz)
tritt zunehmend in Konkurrenz und Interessenskonflikt mit dem sich entwickelnden
Staat, der mittels Aufzeichnungen von Gesetzen, Bestimmungen und Anweisungen
durch Berufsbeamte verstdrkt das Zusammenleben der Birger Uber ein rechtliches
Regelwerk systematisiert und regelt (Goody 1990). Diese Verschiebung der
Einflusssphéaren wird durch die Verbreitung von Literalitét und ihren Stellenwert fur die
zwischenmenschliche Kommunikation méglich Wie auch Levine (1991) festhdlt, steigt
der Bedaf an literaten Bevollméchtigten durch die Ausweitung der
Regierungstétigkeiten und die Notwendigkeit von wirksamer Kontrolle von Nationen
und Staaten Da diese wiederum mit der Bevolkerung kommunizieren, braucht es literate
Blrger. So entstent ein enger Zusammenhang zwischen Bdurokratie und der
Literalisierung von Bevolkerungsgruppen ,Massenliteralitét ist das Werk burokratischer
Institutionen und gleichzeitig eine der Hauptursachen ihrer unvermeidlichen
Verbreitung® (Levine ebda,, S. 73).

Wie die hier grob sizzierten Beispiele aus der Geschichte zeigen, ist die Funktion von
Literalitdt durch bestimmte Interessen in spezifischen Kontexten von gesellschaftlichen
Prozessen determiniert. Sie tragt zu Entwicklungen bei, wird in ihrer Ausprégung und
Funktion durch diese mitbestimmt und spielt im Spannungsfeld von Macht und Einfluss
eine bedeutende Rolle. Schulische Bildung und Schrift stellen seit jeher ein Instrument
zur Forderung der Werte, Einstellungen und Gewohnheiten dar und sind zur Sicherung
der sozialen Ordnung und fur den Fortbestand von Integration und Zusammenhalt der
Gesdllschaft eingesetzt worden (Graff 1991b, S. 36). In dieser Funktion ist Literalitét
auch immer sozial sdlektiv gewesen, namlich fir digenigen, die nicht den

vorherrschenden Normen entsprachen und die dadurch nicht mit einbezogen wurden.

Bevor auf die Bedeutung von Schriftsprachlichkeit in heutigen Gesellschaften mit
entwickelter Informations- und Kommunikationstechnologie eingegangen wird, sei die

Klarung von Begrifflichkeiten dem Kapitel vorangestellt.
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2 Begrifflichkeiten

Wie die Bedeutung von Literalitét, sind auch die Begriffe zur Bezeichnung dieser
kulturellen Dimension durch die jeweiligen gesellschaftlichen und soziopolitischen
Prozesse zur Zeit ihrer Entstehung determiniert. Was ein ,angemessener’ Standard an
Schriftsprachlichkeit oder Literalitét ist, lasst sich nur im jeweiligen Kontext, mit seiner
spezifischen soziokulturellen Gewichtung von  Schriftsprachlichkeit  bestimmen
(Doberer-Bey/Rath 2002) und in Relation zum erwarteten und as notwendig erachteten
Grad an Schriftsprachbeherrschung definieren (Hubertus 1991). Generell So gilt
beispielsweise noch Anfang des 20. Jahrhunderts als schriftkundig, wer seinen Namen
schreiben kann. In den letzten Jahrzehnten vollzient sich im Zuge der rasanten
technologischen Entwicklungen ein Paradigmenwechsel. Die vorausgesetzten bzw.
erwarteten Standards steigen durch neue Arbeitsstrukturen und gesellschaftliche
Veranderungen innerhalb kirzester Zeitraume an. Jede Definition dessen, was Literalitéat
sel, fuhrt zu unterschiedlichen Antworten hinsichtlich der Beschaffenheit oder des
Umfangs des Problems, die sich wiederum auf die Ziele von Programmen auswirken
(Scribner 1984). *der Begriff spiegelt die Sichtweise und die Interessen derjenigen
wider, die den Begriff definieren und impliziert Dimensionen von Kontrolle und Macht
(s. Kapitel I, 3. Die heute gelaufigsten Begriffe stammen aus dem englischsprachigen
Raum der vierziger Jahre, urspriinglich aus den USA, nach dem Krieg auch aus England
und Australien. ,Literacy* und seine Komposita (z.B. ,digita literacy”) sowie
.,humeracy“ sind nach wie vor generell anerkannt. Von ihnen leiten sich die

entsprechenden Begriffe in anderen Sprachen ab (s. Kap. 2.1 bis 2.3).

Die im Folgenden vorgenommene Begriffsbeschreibung orientiert sich einerseits an der
Chronologie ihres Entstehens, andererseits an den impliziten Konnotationen und
Konzepten, die im jeweiligen soziokulturellen Raum — angloamerikanischer vs.
deutschsprachiger — vorherrschen In den letzten Jahrzehnten it eine Tendenz
erkennbar, die von der anféanglichen Defizitorientierung zunehmend in Richtung
Kompetenz- und Ressourcenorientierung weist, in der individuelle Gegebenheiten und
auch soziokulturelle Diversitdt bertcksichtigt werden Letztere zeichnet sich
insbesondere im angloamerikanischen Raum ab. Sie geht auf Erkenntnisse einer
soziakritischen (sprachwissenschaftlichen) Forschung zuriick (Barton et a. 2000,
Soler/Wearmouth/Reid 2002, Papen 2005), die sich an der Praxis bzw. den
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Lebenswelten der Individuen orientiert. Die jeweiligen Bedeutungen lassen sich
alerdings nicht immer eindeutig zuordnen sie Uberlappen einander und werden in

andere Kontexte transferiert, sodass die I mplikationen nicht immer klar sind.

21 Funktionalitat und Defizitorientierung

In den USA werden wahrend des Zweiten Weltkrieges jene Personen als ,funktionale
Analphabeten” bezeichnet, die schriftlichen Anleitungen fir grundlegende militarische
Aufgaben nicht folgen konnen. Schriftsprachliche Kenntnisse werden mit der
Funktiorelitét von Handlungen verknuipft. Nach dem Zweiten Weltkrieg befasst sich die
UNESCO mit dem Thema des ,Analphabetismus*®, alerdings mit Blick auf die
Entwicklungdander der so genannten ,Dritten Welt, und verweist auf eine
erforderliche Elementarliteraritat (,,elemental literacy”) zur Regelung der alltaglichen
Belange des Lebens. Der ausreichende Erwerb von Schriftsprachlichkeit wird mit
Schulbesuch gleichgesetzt und schliefdt somit noch das Vorhandensein von 1 lliteralitat”
in den industrialisierten Landern aus (Stagl/Dvorak/Jochum 1991). Doch der in den
flnfziger und sechziger Jahren intensivierte Diskurs rickt die funktionelle Dimension
von Schriftsprache wieder ins Blickfeld. Die UNESCO (1962) definiert positiv jene
Persoren as funktionale Alphabeten, ,die sich an all den zielgerichteten Aktivitéten
ihrer Gruppe und Gemeinschaft, bei denen Lesen, Schreiben und Rechnen erforderlich
sind, und eben an der weiteren Nutzung dieser Kulturtechniken fir ihre eigene
Entwicklung und die ihrer Gemeinschaft beteiligen” kénnen (Do6bert/Hubertus 2000, S.
21, zit. nach Mitter/Schafer 1994). Hier orientiert sich der Begriff am Individuum, an
seinen Bedirfnissen und denen, die bezogen auf die Gemeinschaft bestehen (Graff
1991a).

In Europa sind es die Expansion der Grundlagenindustrie in den sechziger Jahren, mit
ihrem Bedarf an geschulten Arbeitskraften, und die Wirtschaftskrise der siebziger Jahre,
die den Begriff in den Kontext wirtschaftlicher Verwertbarkeit ricken Arbeitskréfte
mussen umgeschult werden und es stellt sich das Problem, dass jene mit geringen

schriftsprachlichen Fahigkeiten schwer zu schulen bzw. umzuschulen sind. Der von der

® Es sei angemerkt, dass dieser und andere defizitorientierte Begriffe generell zu vermeiden sind. Sie

werden hier als Bestandteil der Begriffsgeschichte aufgegriffen.
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UNESCO in jenen Jahren mal3geblich beeinflusste Diskurs bezieht sich auf die
verdnderten Strukturen in den Arbeitswelten und prégt den Begriff der ,functiona
literacy” (1968). Der as funktionaler Analphabetismus ins Deutsche transferierte
Begriff fokussiert ein individuelles Defizit, das ds ,Unterschreitung von
Mindestanforderungen” oder ds die ,Unféhigkeit, Schriftsprache im Alltag zu nutzen®
(Dobert/Hubertus ebda) beschrieben wird. Rechnerische Fahigkeiten scheinen mit
einbezogen zu sein.

Heue ist der Begriff ,Anaphabetismus’ umstritten, zumal er die Gefahr von
stigmatisierenden Zuschreibungen birgt, wenn er im offentlichen Diskurs verwendet
wird (Kastner 2011) und der gesellschaftliche Kontext ausgeblendet ist. Ebenso der
Begriff primarer (auch natrlicher) Analphabetismus. Er bezeichnet Personen, die
keinerlei Lese- und Schreibkenntnisse erworben haben und bezieht sich vor allem auf
Menschenin Landern mit einem wenig ausgebauten Schulsystem, die keine Gelegenheit
zum (regelméaldigen) Schulbesuch hatten. Von sekundarem Analphabetismus ,wird
gesprochen, wenn nach mehr oder weniger erfolgreichem Schulbesuch ein Prozess des
Vergessens einsetzt, bei dem einmal erworbene Kenntnisse wieder verloren gehen'
(Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung 2006). Es ist ein beliebter Begriff
in den siebziger und achtziger Jahren als die Problematik langsam auch im
deutschsprachigen Raum thematisiert wird. Kritisch ist hier anzumerken dass
Fahigkeiten, die in der Schulzeit nicht ausreichend gefestigt wurden spéter nicht

ausgelibt werden.

Bel al diesen Begriffen und Definitionen ist zu bedenken, dass sie sich auf einen
Ausschnitt der menschlichen Fahigkeiten, ndmlich die Schriftsprachlichkeit, beziehen.
Die vidfédltigen Facetten menschlicher Handlungskompetenz werden dabel auf3er Acht
gelassen. Was Menschen in einem Alltag ohne Schrift in der Lage sind zu tun und die
Bedingungen, unter welchen sie handeln, werden ausgeklammert. Somit wird en

Problem konstituiert, das in der spezifischen Betrachtungsweise liegt.

2.2 Fertigkeiten und Techniken

In den achtziger Jahren besteht eine Tendenz, Schriftsprachlichkeit mit der
Beherrschung der elementaren Techniken des Lesens, Schreibens und Rechnens

gleichzusetzen. Im englischsprachigen Raum werden diese Fertigkeiten unter dem

-21-



Begriff der ,basic skills* zusammengefasst, die in den britischen Bildungsprogrammen
auch ESOL (English for Speakers of Other Languages) umfasst. Im Deutschen werden
sie als Kulturtechniken bezeichnet. Von jeglichem Kontext losgelost, werden sie als
messbare und erlernbare kognitive Fertigkeiten angesehen und mit einer Reihe von
Begleiterscheinungen gleichgesetzt, wie individuelle Freiheit oder ©konomisches
Fortkommen, die sich erwiesenermal3en jedoch nicht automatisch einstellen (s. auch
Kap. Il, 2.1, Konzepte von Literalitét). Ende der neunziger Jahre kommt im Zuge der
technologischen Entwicklungen die IKT- Kompetenz (,computer literacy“) als vierte
Kulturtechnik  hinzu, die sich auf den Umgang mit Informations- und
Kommunikationstechnologien bezieht. All diese Begriffe erfahren seither eine

Bedeutungsanderung, auf die in denfolgenden Unterkapiteln eingegangen wird.

2.3 Kompetenz- und Ressour cenorientierung

Zunéchst ein Blick auf den angloamerikanischen Raum. Der Begriff Jiteracy” ist von
Beginn an geaufig und bezeichnet en umfassendes Versténdnis von
Schriftsprachlichkeit. Kompetenzen im Lesen, Schreiben und Rechnen gelten als
Grundlage fir die Partizipation in der Gesdllschaft und fir die Erreichung eigener Ziele,
sowohl in der Berufswelt as auch in der Gesellschaft, aber auch fur die Aneignung von
Wissen und die Entfaltung personlicher Potentiale. Graff definiert den Begriff als ,eine
Vielzahl von Techniken zur Kommunikation und zum Dekodieren und Reproduzieren
geschriebenen und gedruckten Materials® (1991b, S. 20). Damit wird ,literacy” as
Kompetenz beschrieben die durch die Art und Weise wirksam wird, in der Menschen
sie in einem bestimmten Umfeld anwenden; sie orientiert sich an den Bedurfnissen der
Individuen, die bezogen auf die Gemeinschaft bestehen (Graff 1991a). Das begriffliche
Pendant fir die Fahigkeit, mit mathematischen Operatioren in Beruf und Alltag
umzugehen, ist ,numeracy“. Entsprechend bezeichnet der in den letzten Jahren an
Bedeutung gewinnende und sich an die technologischen Entwicklungen anpassende
Begriff ,digital literacy” jene Kompetenzen die in digitalen Umgebungen fir die
Nutzung der Medien zur Kommunikation (E-Mail, digitale Netzwerke, usw.) oder die
Informationssuche im Internet sowie die Informationsbearbeitung notwendig sind (s.
Kap. I, 3). Ein jungerer Begriff aus Groldbritannien it ,skills for life*. Er ist in
unterschiedlichen Kontexten zu finden Aus Sicht der Gewerkschaft steht er fir

schriftbasierte Kompetenzen im Umgang mit beruflichen Anforderungen In den
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britischen Bildungsprogrammen seit 2001 bezeichnet ,skills for life* spezifizierte
Fahigkeiten im Lesen, Schrelben und Rechnen und ist im Nationaen
Quadlifikationsrahmen in die funfstufige Skala der Kompetenzniveaus integriert’®. Die
OECD verwendet 2005 den Begriff ,foundation skills* im Kontext einer Studie tber
unterstiitzende Formen der Bewertung von Schiilerlnnenleistungen in der Sekundarstufe
(,formative assessment”) und Ubertragt ihn auf die Arbeit mit Erwachsenen (Looney
2008). Der jungsten OECD-Studie PIAAC (Programme for the International Assessment
of Adult Competencies, 2011) wird die Bezeichnung ,skills for problem solving in
technology rich environment* zugrunde gelegt. Diese umfasst die kognitiven und
beruflichen Fahigkeiten von Erwachsenen, die zur erfolgreichen Tellnahme am
Arbeitsleben Voraussetzung sind (s. PPIAAC-Studie, Kap. |, 3.4).

Der deutsche Begriff Literalitat, seltener Literaritét (bei Stagl/Dvorak/Jochum 1991) ist
von ,literacy” hergeleitet und beschrankt sich mehr oder weniger auf den theoretischen
Diskurs. Im Gegensatz zu ,, Anaphabetismus® bezeichnet er kein Defizit, sondern ist
positiv konnotiert und verbindet — urspriinglich — Schriftsprachlichkeit mit Verstandnis,
Wissen und Bildung. In seiner jingeren Auslegung berticksichtigt er die
»~Anforderungen fir die Telhabe an ener modernen Informations- und
Wissensgesellschaft” und schliefit den , kompetenten Umgang mit Alltagstexten wie
Formularen, Gebrauchsanweisungen u. a bis hin zu spezifischen rezeptiven und
produktiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit EMail und Internet sowie
Grundkenntnisse des Englischen® mit ein (de Cillia 2008). Im Zusammenhang mit
Bildungsangeboten hat sich in Osterreich der Begriff Basisbildung, seltener auch
Grundbildung, etabliert. Insbesondere in den ersten Jahren sind de Implikationen
dieser Begriffe keineswegs eindeutig, sie unterscheiden sich durch den jeweiligen
Hintergrund der Akteurlnnen der einzelnen Basishbildungsinitiativen — ob (Fremd-)
Sprachenvermittlung, Pflichtschulpddagogik oder soziologische Studienrichtungen
Manche Konzepte beziehen die Kontexte der Lernenden von Beginn an mit ein und
haben Personlichkeitsentwicklung und ,, empowerment” zum Ziel; andere legen den
Schwerpunkt starker auf die Vermittlung der Kulturtechniken, ebenfalls mit dem Ziel

10" Bis zum Abschluss der Sekundarstufe (=Hauptschul abschluss) umfasst der britische NQR die finf
Stufen , entry level 1-3“ sowie, level 1 und , level 2“. , s. auch
http://www.direct.gov.uk/en/EducationAndL earning/QualificationsExplained/DG 10039031 (Stand:
30.10.2011).
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der Bestérkung der Lernenden. Das Netzwerk ,Alphabetisierung und Basisbildung®
definiert Basisbildung mittlerweile als einen Begriff, der folgende Elemente umfasst:
Lesen, Schreiben, miindliche Sprachkompetenz, Zuhéren, Verstehen, Rechnen Umgang
mit Daten und Zahlen, mit Mal3en und Formen; den Umgang mit Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT), erweitert um die Fahigkeit, eigenstandig zu lernen
und sich Wissen anzueignen; Deutsch as Zweitsprache (DaZ): muindliche
Kommunikation, Lesen und Schreiben'!. Die vom Européischen Parlament 2006
formulierten Schliisselkompetenzen*? werden nach Malgabe der jeweiligen Niveaus
integriert und beziehen sich insbesondere auf Kommunikation, Problemlsung und das
Arbeiten mit anderen. Dieses umfassendere Versténdnis von Basishildung ist auch in das

Programmplanungsdokument der Lander-Bund-Initiative (2011) Ubernommen worden.

24 Orientierung an Kontextenund soziokultureller Diver sitat

Gegen Ende der neunziger Jahre entwickeln sich insbesondere in England neue
Betrachtungsweisen von Literdité. Sie zeichnen sich durch eine kritische Analyse der
bestehenden Konzepte, Politiken und 6ffentlichen Diskurse aus (Barton/Hamiltor/Ivanic
2000, Soler/Wearmouth/Reid 2002, Papen 2005) und verweisen auf eine Kehrtwende
von den allgemein vorformulierten Anforderungen hin zu Kontexten und situativen
Praktiken schriftsprachlicher Handlungen Ausgehend von den ,,new literacy studies
(Gee 1996, 2004) beziehen sich die neuen Begriffe auf einzelne Aspekte bzw.
Dimensionen von Literalitét. ,Situated literacies® weist darauf hin, dass jede
schriftsprachliche Handlung zu einer bestimmten Zeit und an einem bestimmten Ort
stattfindet. ,Social literacy” oder ,literacy as social practice” fokussert den
Tatigkeitsaspekt  von  schriftsprachlichen Handlungen, die Menschen zu
unterschiedlichen Zwecken ausfihren und die unterschiedlichen Anforderungen
unterliegen sowie die sozialen Kontexte, durch die sie ihre Wertigkeit erhalten.
»Multiliteracies* bezieht sich auf die verschiedenen Funktionen von Text(sort)en, ihre

spezifische Form und die Bedeutung, die sie in der Rediserung je nach sozio-

11 Netzwerk Basishildung, EQUAL Projekt In.Bewegung |1, 2007- 2010.

12 Europsischer Referenzrahmen fiir Schiiisselkompetenzen®, Europdisches Parlament 12/2006;;
http://eur-lex.europa.eu/L exUriServ/L exUriServ.do?uri=0J:L :2006:394:0010:0018:DE:PDF  (Stand:
11.07.2011).
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kulturellem Kontext erhalten Insbesondere die medide Kommunikation mit ihren
multimodalen  Ausdrucksformen erfordert die Féhigkeit, die verschiedenen
Bedeutungsebenen zu differenzieren zu interpretieren und produktiv einzusetzen Ein
bereits dlterer Begriff, der jedoch an Aktualitdt nichts eingebufdt hat, ist ,critical
literacy”. Er geht auf den Ansatz von Paulo Freire (1983, 1987) aus den siebziger und
achtziger Jahren zurlck, der Alphabetisierung mit Bewusstwerden und einer Aktivierung
zur Beteiligung an gesellschaftlichen Prozessen verbindet. Ziel ist die Fahigkeit, sich
kritisch mit Texten — dazu z&hlen auch Bilder, Filme, Liedertexte, Literatur —
auseinanderzusetzen sie als Medien zu verstehen, die gesellschaftliche Normen
trangportieren und in ihnen die Dimensionen von Ungleichheit, Ungerechtigkeit und
Macht zu erkennen Auch Australien weist eine lange Tradition der ,ciritcal literacy”
auf, sowohl hinsichtlich der Umsetzung in die Praxis als auch des theoretischen
Diskurses (Halliday/Ruquaiya 1993, Luke 2000) (s. Kap. 11, 2.1.2).

Es wird hier sichtbar, dass im angloamerikanischen und australischen Diskurs die
kritische Differenzierung hinsichtlich Form und Ausprégung der jeweiligen Kontexte
und der Bedeutung/Bewertung von schriftsprachlichen Handlungen weit fortgeschritten
ist. Die neuen Zugange finden nur allmahlich Eingang in den deutschsprachigen Raum.
In Deutschland ist , funktionaler Analphabetismus® nach wie vor der offizielle Begriff.
In Osterreich wird in den letzten Jahren von diesem ebgeriickt und Basisbildung setzt
sich auch im offentlichen Diskurs durch. Trotzdem bestent noch Klarungsbedarf
hinsichtlich seiner inhaltlichen Implikationen, die nach wie vor unterschiedlich sind und
einer deutlicheren Positionierung bedurfen (s. auch Kapitel 11, 2.1, Konzepte von
Literalitét).

3 Literalitat in der Informations- und Wissensgesellschaft

Die Entwicklung von Informations- und Kommunikationstechnologien hat seit Beginn
dieses Jahrtausends zu einem tief greifenden gesellschaftlichen Strukturwandel gefihrt,
mit Auswirkungen auf die Ablaufe des Alltagsiebers und — mit viel tiefer greifender
Relevanz fur die Einzelnen — auf jene in der Berufswelt. Die Verschiebung von der
Produktions- zur Dienstleistungsgesellschaft hat Anderungen in vielen Bereichen
unserer Kultur und der gesellschaftlichen Organisation mit sich gebracht. Es ist nicht

zufdlig, dass die Diskusson um die schriftsprachlichen Kompetenzen breiterer
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Schichten der Bevolkerung wieder in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riicken stellt
doch die Nutzung der elektronischen Medien wie Computer, E-Mail und Internet,
komplexe Anforderungen an die Fahigkeiten und Kenntnisse im Umgang mit
Informationen und schriftlichen Texten, nicht nur als rezeptive, sondern auch als
produktive Fahigkeit ,mit Sprache gestaltend und analysierend, kreativ und
abstrahierend umzugehen (de CilliaddKrumm/Wodak 2001, S. 7). Eine umfassende
Kommunikationsfahigkeit wird zum Anspruch und zur Voraussetzung fir die Teilhabe
an der Informationsgesel | schaft.

Der technologische Wandel leitet auch eine politische Wende ein, die durch die
neoliberale und marktwirtschaftliche  Newrientiercung der  industrialisierten
Gesdllschaften gekennzeichnet ist. Der Europdische Rat (2000) beschliefdt auf dem
Gipfel von Lissabon im Jahr 2000, Europa zum ,, wettbewerbsfahigsten wissensbasierten
Wirtschaftsraum der Welt® zu machen auf der Grundlage von Wachstum,
Beschéftigung und einem Aktionsplan fur Finanzdienstleistungen'®.
» Wissensgesellschaft” ist unter denVorzeichen der Globalisierung der préagende Begriff,
der die programmatischen und strategischen Zielsetzungen vorgibt. Wissensbasierung
wird zur Grundlage aler gesellschaftlichen Bereiche: der Okonomie, Politik,
Wissenschaft und Bildung und beeinflusst ale Lebensbereiche (s. auch Unterkapitel 1,
3.1). Nicht mehr Arbeit und Eigentum sind richtungweisend fir menschliches Handeln,
sondern immer starker wird Wissen konstitutiv fur die moderne Gesellschaft
(Bittlingmayer 2009).

Mit dem Strukturwandel geht gleichzeitig auch eine Auflosung der hergebrachten
Wissernss und Ausbildungsformen einher. Ein Faktenr und Bestandswissen, das mit
umgrenzten Ausbildungsstrukturen verbunden war, wird zunehmend von enem
Prozesswissen, einem prozeduralen und strategischen Wissen abgelost (Bertau 2000).
Um diesem Wandel gerecht zu werden, werden neue Aus- und Weiterbildungsstrukturen
geschaffen. In einer flexiblen Abfolge von Bildungsphasen und Berufstétigkeit sollen
personliche Qualifizierung und Anpassung an die Erfordernisse der Wirtschaft

gewahrleistet werden Zufolge einer Studie des Instituts der deutschen Wirtschaft Koln

13" 5. Europaisches Parlament: http://ec.europa.eu/internal_market/smn/smn21/s21mn15.htmund

http://www.europar|.europa.eu/parliament/expert/displayFtu.do?anguage=de& id=73& ftuld=FTU _4.1.
html (Stand 28.10.2011).
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(Gartz/Huchtermann/Mrytz 1999, zit. n. Mrytz 2000) gibt es eine starke Diskrepanz
zwischen den Qualifikationen der Schulabganger — vorwiegend aus Haupt- und
Realschule — und den tatsachlichen Anforderungen der Betriebe. Weil die Aufgaben
komplexer werden, steigt die Notwendigkeit der Ldsung von Problemen in der Gruppe.
Es sind soziale Kompetenz, Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit gefragt. Die
so genannten SchlUsselqualifikationen oder ,soft skills werden immer 6fter in den
Vordergrund gestellt. Leistungsbereitschaft, Motivation und Einstellung zur Arbeit
stehen in den Unternehmen an der Spitze der Prioritétenliste (Mrytz 2000). Bereits Ende
der neunziger Jahre zeichnet sich also eine Trendwende im Anforderungsprofil junger

Arbeitnehmerlnnen ab, die auch fir Osterreich zutrifft.

Das Konzept des Lebenslangen Lernens flgt sich in diese Entwicklungen und wird zum
programmatischen Inhalt von Politiken, sowohl der Arbeitsmarktpolitik und der
Bildungseinrichtungen, als auch einer ,aktivierenden® Sozialpolitik. Es liefert die
~Legitimationsfolie fir die Kommerzialisierung von Wissen® (Bittlingmayer ebda. )
und die Notwendigkeit, sich permanent weiterzubilden Um die Ziele zu erreichen,
bedarf es einer fundierten Grundbildung der Unionsburgerinnen, die technologische
Kultur und Fremdsprachen, aber auch soziale Kompetenzen und Unternehmergeist als
»neue Basisqualifikation® mit einbezieht. Wissen riickt in den Kontext von Konkurrenz
und Wirtschaft und wird zum Humankapital, das verwertbar ist (Ribolits 1995). Die
Mitgliedstasten werden aufgefordert, in ihren Zusténdigkeitsbereichen ,die
Humankapitalinvestitionen pro Kopf von Jahr zu Jahr substantiell zu steigern. Das
Konzept des Humankapitals beruht darauf, dass tber Ausbildung bzw. Qualifizierung a's
Investition eine hdhere Wertschopfung durch qualifizierte Arbeit entsteht, wobei das
Humankapital eines Individuums auch von seiner Herkunft und sozidlen Position
bestimmt wird“ (Schneeberger/Schiogl 2001, S. 43)'°. Die Verantwortung fur den
Wissenserwerb und das Mithalten mit den Entwicklungen wird dabei auf die einzelnen
Individuen Ubertragen. Bremer/Bittlingmayer (2008) heben die soziae Polarisierung in
der ,Wissensgesellschaft® hervor. Auf der enen Seite die zunehmende
Individualisierung und Kompetenzorientierung, der sich vor allem , hoher* Qualifizierte

14 Zit. nach Bittlingmayer, anlasslich seines Vortrags im Rahmen der Tagungsreihe ,Dialog
Lebenslanges Lernen” 2009, am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung, Strobl.

15 Zitiert nach Otto Rath, 2004, S. 22ff.
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anzupassen in der Lage sind, auf der anderen Seite die sich 6ffnende Einkommensschere
und die produzierten Ungleichheiten auf verschiedenen Ebenen, wie in der Bildung, am
Arbeitsmarkt oder im Bereich der Gesundheit. Fragen der Bildung werden vorwiegend
unter den Prémissen von Messbarkeit und Kompetenzorientierung diskutiert, und ihre
humanitére und politische Funktion wird im Diskurs kaum wahrgenommen (Ribolits
2009).

An dieser Stelle soll der oben skizzierten Sicht von Qudlifizierung jener
emanzipatorische Bildungsbegriff gegentibergestellt und in Erinnerung gerufen werden,
der im Kontext von Basisbildungsinitiativen mitzuberticksichtigen ist. Er streicht die
Bedeutung von Bildung jenseits der , Beschéftigungsfahigkeit®  heraus:
Personlichkeitsentfaltung und soziale Kompetenzen sind nicht nur , Tugenden’ fir den
Arbeitsmarkt, sondern wesentliche Komponenten fir das Zusammenleben der Menschen
tberhaupt (Heinz Gruber 2001'°). Dieses Konzept muss nicht im Gegensatz zu
wirtschaftlichen Anforderungen an die Bildung und pnen der Gesellscheft insgesamt
stehen, wie auch Elke Gruber!’ festhdlt, indem sie auf das anarchistische Moment von
Bildung verweist: ,Man kann die Grenze nicht so klar ziehen. Vielleicht entsteht in
Qualifizierungsmal3nahmen sogar die Lust am Lesen“ (zit. n. Rath, ISOTOPIA,
2004/35).

Was die gesdlschaftlichen  Entwicklungen und  Tendenzen fir  die
Basi shildungsbestrebungen von Erwachsenen bedeuten, die oftmals an Hoffnungen fir
bessere Chancen am Arbeitsmarkt geknlpft sind, wird in den folgenden Unterkapiteln
und ausfuhrlicher in Kapitel 1V diskutiert.

31 Wirtschaftliche Dimension und Arbeitswelt

Die wirtschaftliche Dimension, die Bildungsfragen auf dem Weg von der Produktions-
in die Dienstleistungsleistungsgesellschaft erhaten haben, spiegelt sich in den
Arbeitsstrukturen und den verénderten Anforderungsprofilen der Erwerbsarbeit wieder.

% Heinz Gruber, bis 2004 Leiter der Sektion V im Bundesministerium fir Bildung Wissenschaft und
Kultur.

17 Elke Gruber, Universitdt Klagenfurt, Mitglied der Fokus-Gruppe ,Grundbildung als Ausdruck
geselIschaftlicher Anforderungen”, ISOP Graz.
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Blickt man in die jungere Geschichte zurilick, zeigt der massive Strukturwandel der
sechziger und siebziger Jahre ein dhnliches und doch anderes Bild: Der Aufschwung in
der Industrieproduktion durch die Technologieentwicklung erforderte neur und héher
qgualifizierte Arbeitskréfte, die aus der Landwirtschaft, dem Handwerk oder Bergoau
kamen (Epping/Klein/Reutter 2001). Der Unterschied zu heute liegt darin, dass in der
damaligen Aufschwungphase den ,absterbenden’ Branchen immer ausreichend
beschéftigungsintensive  Wachstumsbranchen  gegeniberstanden, wie z.B. die
Autoindustrie, die Arbeitsplétze zu vergeben hatte, deren Anforderungen durch kurze
Anlernphasen bewaltigt werden konnten. Aul3erdem wurden die Umsteiger mehrheitlich
in Grofbetriebe eingebunden und ihre neuen Beschéaftigungsverhaltnisse waren stabiler
und besser bezahlt. Bereits damals wurde alerdings sichtbar, dass die Lese- und
Schreibkenntnisse der Arbeiterschaft nicht ausreichten, um die notwendigen
Formalitaten fur den Arbeitsplatzwechsel abzuwickeln oder die Ausbildungsangebote
wahrzunehmen In den USA wurden die Zusammenhange in den siebziger Jahren
genauer analysiert. Die Betroffenen waren vor alem nicht den Randgruppen
zuzuordnen, die nicht vermittelbar sind, es waren Arbeiter in der Autoindustrie und in
Stahlwerken. Dies erschitterte das Selbstverstdndnis Uber ,den ursachlichen
Zusammenhang zwischen Armut, Ausgrenzung und anderen Ubeln, die der Illiteralitét
zugeschrieben werden.“ (Smith 1991, S. 50)*,

Ob diese Feststellung heute so noch gilt, ist eine berechtigte Frage. Die Arbeits- und
Beschéftigungsformen haben sich  zugunsten unsicherer  wirtschaftlich-sozialer
Bedingungen verandert. Es findet ein Rickgang der unselbsténdig Erwerbstétigen
zugunsten der Selbstandigkeit statt, mit léangeren Lebensarbeitszeiten und wachsenden
Unsicherheiten und Diskontinuitdten in den Erwerbsbiographien (vgl. Weil3buch der
Industriellenvereinigung 2004). Meist erfolgen die beruflichen Ubergange in Klein- und
Mittelbetriebe, mit schlechter bezahlten und perspektivisch unsicheren Arbeitspléatzen
und anderen Statuspositionen. Fur Menschen mit niedriger bzw. ohne Qualifizierung

snd die Chancen am Arbeitsmarkt gering, sie verlieren leichter ihren Arbeitsplatz, und

18 gmith folgt dem ethnographischen Ansatz und bezieht alle Faktoren, die in einer Situation zum Tragen
kommen, in die Forschung mit ein. Er analysiert das Zusammenspiel der Kréfte, die fir
»Bildungsprodukte® verantwortlich sind, und konstatiert, dass es fir die Definition von Mangel und
deren Diagnose immer einen gesellschaftlichen Zusammenhang gibt. , Illiterate* sind demnach das
Produkt 6konomischer V erénderungen.
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der Weg zurick in en Beschaftigungsverhdltnis ist schwer. Lediglich im
Niedriglohnbereich  fir  Hilfskrafte gibt es noch Téatigketen, fur die
Bildungsvoraussetzungen keine Rolle spielen (Rath 2004). I n den letzten Jahren zeichnet
sichauch in diesem Segment der , einfach strukturierten Arbeit, die keine besonderen
beruflichen Kompetenzen erfordert, die Tendenz ab, (Uber-)qualifizierte Arbeitskréfte zu
prekaren Arbeitsbedingungen einzustellen. Krenn (2010) verweist auf deutsche Studien,
die belegen, dass die gesellschaftliche Akzeptanz von einfacher Arbeit deutlich
abgenommen hat und ein Verdrangungsprozess von niedrig Qualifizierten durch formal
Qualifizierte stattfindet, wobei die Zahl der ausschliefdlich geringfliigig entlohnten
Beschéftigten zunimmt (Bittlingmayer 2009). Mit dieser Entwicklung geht eine
wachsende ,Akzeptanz‘ von schlechten Arbeitsbedingungen und unterqualifizierten
Einsétzen seitens der Arbeitnehmerinnen einher, die durch steigende Arbeitdosenraten
bedingt ist (Krenn ebda.). Ein direkter Zusammenhang zwischen den individuellen
Kompetenzen und dem Anstieg an prekdren Arbeitsbedingungen ist also nicht
gegeben'®. Die Anzahl der Personen mit geringer Bildung ist in den letzten Jahren sogar
zurtickgegangen (Krenn ebda). Dies bedeutet somit, dass ausreichende Basiskenntnisse

kein Garant fur Beschéftigung sind.

3.2 Individuelle Dimension und soziales Umfeld

In der Informationsgesellschaft mit ihrer schriftbasierten Kultur, in der Kompetenzen im
Umgang mit Schriftlichkeit as selbstversténdlich vorausgesetzt werden und
bildungsbirgerliche Werte dominant sind, wird ein diesbeziiglicher Mangel fur
betroffene Menschen zum Problem. Sie laufen Gefahr, von allen Mdoglichkeiten der
Partizipation, der gesellschaftlichen privaten und beruflichen, ausgeschlossen zu sein.
Auch wenn in den letzten Jahren die Anerkennung der Problematik seitens der Politik
eine leichte Besserung hinsichtlich der Tabuisierung erhoffen lasst, werden der
Schulbesuch nach wie vor mit erfolgreicher Alphabetisierung und nicht ausreichende
Kenntnisse mit mangelnder Intelligenz gleichgesetzt und mit sozialer Randstandigkeit

assoziiert. Dass schulischer Lernerfolg eine starke milieubedingte Komponente besitzt,

19 vgl. dazu ua Vortrag Uwe Bittlingmayer auf der Tagung ,Zukunft Basisbildung® (2010)
http://www.zukunft-basi sbildung.at/Downloads/Dok_Tagung_2010/Prsentation-Bittlingmayer-
Sahrai.pdf (Stand 14.7.2011)




wird selten wahrgenommen und diskutiert. Es gibt Kontexte, in denen Lesen nicht ein
Kompliment ist, sondern als ,,armseliger Ersatz* fur ein Lernen durch Handeln gesehen
wird (Smith 1991). Auch die soziale Selektivitdt des Schulsystems wird gerne
Ubersehen

All diese Faktoren erschweren es Menschen, mit ihrem Handicap offensiv umzugehen,
zumal wenn sie die entsprechenden Fahigkeiten auch deswegen nicht entwickelt haben,
weil Bildung einen geringen Stellenwert in ihrem Herkunftsmilieu besitz und ihre
Lebensentwirfe auf Arbeit ausgerichtet sind. Sie sind einem standigen
Vermeidungsdruck und der Angst ausgesetzt, entdeckt zu werden. Débert (1997, S. 120)
beobachtet, dass ihren Kursteilnehmerlnnen folgendes gemeinsam ist: die Angst vor
schriftlichen  Anforderungssituationen, Angst vor Entdeckiwerden und damit
verbundener  Stigmatisierung,  Minderwertigkeitsgefihle und  unangemessene
Selbsteinschétzung sowie die Vermeidung von schriftsprachlichen
Anforderungssituationen durch Tauschung und Delegation. Auf diese Weise setzen sich
bestehende Benachteiligungen fort. Indem sie es vorziehen Situationen zu meiden, die
Schriftsprachlichkeit erfordern, gehen in der Schule erworbere Fertigkeiten wieder
verloren und es findet auch keine Waelterentwicklung dieser Fahigkeiten durch die
alltagliche Auseinandersetzung mit Schrift statt. Nach Absolvierung der Schulpflicht
sind sie in keinen Bildungsprozess mehr eingebunden Sie suchen sich Arbeiten, in
denen keine schriftsprachlichen Anforderungen an sie gestellt werden meist Tatigkeiten,
die wenig gesdllschaftliche Anerkennung genief3en. Es gilt als erwiesen, dass diese
Menschen tendenziell weniger gesellschaftlich partizipieren und auch weniger in der
Lage sind, ihre Rechte wahrzunehmen. Zudem ,,gehen sie seltener zur Wahl, zeigen
weniger aktives Interesse an Politik und sind eher davon Uberzeugt, dass keine politische
Partel etwas fur sie tun kann* (Rath 2002, S. 70).

Ein weiterer Zusammenhang ist der zwischen Bildung, Arbeit und Gesundheit, der in
verschiedenen Studien belegt worden ist. Je geringer der Bildungsabschluss, umso ofter
praktizieren erwachsene Ménner und Frauen gesundheitsriskante Verhaltensweisen
(Wilkinson, 2001, S. XII®. Aus der Praxis der Alphabetiserungsarbeit ist

beispielsweise bekannt, dass Betroffene dazu neigen, ihr Manko durch Ubersteigerte

20 Zitiert nach O. Rath, 2004, Kursbuch Grundbildung. ISOTOPIA 45/2004, S. 148.
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Zuverlassigkeit im Arbeitskontext zu kompensieren Sie gehen zur Arbeit trotz
gesundheitlicher Beschwerden und Krankheit, um den Arbeitsplatz nicht zu gefahrden,
oder sie Ubernehmen unabgegoltene Arbeiten fir andere, um sich unentbehrlich zu
machen. Hier zeigt sich, wie stark die verschiedenen Einflussebenen miteinander
verknipft sind und die Entscheidungen und Handlungen einzelner Individuen

bea nflussen.

3.3 Ursachen fur nicht erworbene Literalitét

Auf der Suche nach Antworten auf die Frage, warum es in Gesellschaften mit
bestehender Schulpflicht dazu kommt, dass Jugendliche die Schule verlassen ohne die
Kulturtechniken in ausreichendem Ausmald eworben zu haben, finden sich
unterschiedliche Zugénge. Allen gemeinsam ist die Erkenntnis, dass es keine
monokausalen Erklarungen gibt. Das Zusammentreffen mehrerer Faktoren fuhrt dazu,
dass Kinder und Jugendliche nachhaltige Literalitdt wahrend der Schulzeit nicht
erwerben.

In den spéteren neunziger Jahren ordnet Jirgen Genuneit (1996) die Ursachen fir
[literalitét funf Formen von Armut zu. Die 6konomische Armut von Familien fuhrt
dazu, dass Kinder die notwendige Unterstiitzung und Zuwendung nicht erhalten. Durch
die soziale Armut erfahren die Kinder Ausgrenzung und Diskriminierung und sie
erleben Angst statt Versténdnis und Hilfe. Die kommunikative Armut beeintréchtigt
die mundliche Kommunikation in den Familien und fuhrt zu einer Verlangsamung und
Storung in der Sprachentwicklung; Lesen und Schreiben werden nicht as
kommunikative Mittel erfahren. Die politische Armut bezieht sich auf die Politik, der
es nicht gelingt, die Strukturen der Schule und die Ausbildung des Lehrpersonals soweit
zu verandern, dass ein Ausgleich stattfinden kann. Die padagogische Armut entsteht
dadurch, dass sowohl die Schule als auch das Lehrpersonal oft nicht in der Lage und
auch nicht darauf vorbereitet sind, auf die gesellschaftlichen Verdnderungen und die
Kinder mit unglinstigen Voraussetzungen adaquat zu reagieren (Genuneit 1996, zit. n.
Dobert/Hubertus 2000, S. 45).

Ein weiterer Erklérungsansatz, der sich weitestgehend mit Genuneits Thesen deckt, geht
von Verursachungsfaktoren aus (Dobert/Hubertus ebda). Die Erkenntnisse Uber

relevante Einflussfaktoren entstammen den Aussagen von Teillnehmerinnen in
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Alphabetisierungskursen Uber diese gibt es in der deutschsprachigen Literatur
weitestgehend Ubereinstimmung?. Unter den familiaren Faktoren werden héufig ein
psychisch belastendes Klima oder die Koppelung kritischer Ereignisse (Verlust von
Bezugspersonen, Krankheit) genannt. Vernachldssigung und Desinteresse werden
ebenso erwadhnt wie Ablehnung oder die Ausbeutung kindlicher Arbeitskraft. Negative
Kommunikationserfahrungen oder wenn Fernsehen und neue Medien die
Kommunikation ersetzen, wird dies ebenso zum Risiko. Sie ergeben ungunstige
Lernvoraussetzungen fir die Einschulung und den Schulerfolg (Rath 2004). Die
schulischen Faktor en beziehen sich auf Schwierigkeiten im Schrifterwerb, die von der
Wahrnehmung begleitet sind, nicht ,so schnell“ wie die anderen zu sein und nicht
mithalten zu konnen. Auch die Texte in den Schulbichern snd zu schwer und die
Inhalte fremd, da sie die eigenen Erfahrungen nicht widerspiegeln. Lehrerlnnen sind oft
nicht in der Lage, diese unterschiedlichen Einstiegsvoraussetzungen, vor alem bei
groféen Schulerlnnenzahlen in einer Klasse, auszugleichen Wie bereits in den Kapiteln
3.1 und 3.2 ausgefiihrt, werden ver anderte gesellschaftliche Anforderungen genannt.
Schriftliche Aufgaben durch den Einsatz des Computers nehmen an nahezu allen
Arbetsplétzen zu: Lesen von Informationen, Schreiben von Berichte/Protokollen/Listen
oder Bewerbungen; bei Arbeitslosigkeit werden Weiterbildungen und Schulungen
gefordert. Aber auch im  Alltagdeben nehmen die Anforderungen zu:
Fahrscheinautomaten, Beipackzettel von Medikamenten oder diverse Anleitungen bei
Amtern erfordern schriftsprachliche Kompetenz. Die gesteigerten Anforderungen der
Wirtschaft verlangen vielseitige Qualifikationen: fachliche aber auch soziale
Kompetenzen werden einer Prifung unterzogen, erhohte Mobilitdt und das Umgehen
mit Komplexitdt sind gefordert. Durch hohe Arbeitdosigkeit steigt die Auswahl an
Arbeitskraften mit ihr die Qualifikationsanforderungen und die Auswahlanforderungen

an die Einzelnen, die ein Ful¥fassen am Arbeitsmarkt erschweren

Zusammenfassend sei hier festgehalten, dass Schriftsprachlichkeit heute einen
Stellenwert erhélt, den sie bisher in dem Ausmald nicht hatte. Gesellschaftliche
Verénderungen, das Auseinanderklaffen der Einkommensschere, zunehmende

Prekarisierung der Arbeitsverhdlitnisse und die nach wie vor hohe Selektivitdt des

L vgl. Brugger/Doberer-Bey/Zepke 1997, Dobert/Hubertus 2000, Rath 2004.



Bildungswesens, sind als wesentliche Indikatoren zu nennen, wenn von unzureichender
Literalitét die Redeist.

34 Datenlage — Internationale Studien (IALS, PISA, PIAAC)

Im Zusammenhang mit der Planung von koordinierten Strategien zur Entwicklung von
bildungspolitischen Mal3nahmen riickt die Frage nach qualitativen Daten, aber auch nach
quantitativem Zahlenmaterial in den Blick. Eine Bezugsgrofe wird notwendig, nicht
zuletzt zur Einschétzung der bereitzustellenden finanziellen Mittel. Interrationale

Studien haben hier stets einen Referenzrahmen geboten.

Seit es in den industrialisierten Landernder sechziger und siebziger Jahre angesichts der
technologischen Entwicklungen zu einer erhdhten Aufmerksamkeit fur mangelnde
schriftsprachliche Fahigkeiten kommt, stellt sich auch die Frage nach der Erhebung des
Bedarfs und des Ausmal3es bel den betroffenen Erwachsenen Die OECD greift dieses
Problem der Wirtschaft auf und plant erste Studien, um konkrete Zahlen fur die
einzelnen Lander zu erhaten. GrolRenordnungen der von Illetrismus betroffenen
Personen waren schon immer fir die verschiedenen Gruppierungen relevant: Die
Akteurlnnen im Feld, um ihre Forderungen an die Bildungspolitik untermauern zu
konnen die Bildungspolitik allzu oft um unter Verweis auf die fehlende Datenlage, um
zu beschwichtigen und ein positives Bild zu zeichnen. Die ersten Zahlen sind
Schétzungen und stammen von der UNESCO (1990)%. Seit den neunziger Jahren fihrt
die OECD diverse Studien mit unterschiedlichen Bevolkerungsgruppen durch (IALS,
International Adult Literacy Survey, PISA, Programme for International Student
Assessment, PIAAC, Programme for the International Assessment of Adult
Competencies), mit dem Ziel, empirisch gesicherte Hinweise Uber die erhobenen
Kompetenzbereiche zu erhalten Im Folgenden werden die wichtigsten Studien der
OECD kurz skizziert.

22 Fir industrialisierte Staaten beziffert die UNESCO Ende der achtziger Jahre die Anzahl fiir mit 1 bis
3% der emwerbsfahigen Bevolkerung, fur Osterreich damals 100.000 bis 300.000 Personen.



Diel ALS-Studien

An den Studien (International Adult Literacy Survey), die 1994, 1996 und 1998
durchgefuhrt wurden, beteiligten sich insgesamt 20 Lander, davon 12 Industriestaaten
Osterreich zeigte kein Interesse an der Untersuchung. Anhand einer reprasentativen
Stichprobe der 16- bis 64-jahrigen Wohnbevdlkerung wurde das Leseverstandnis
untersucht. In die Stichprobe wurden Migrantinnen mit eingeschlossen. Geistig
behinderte Personen und Menschen, die dauerhaft in Institutionen wie Geféangnissen,
Krankenhdusern, Kasernen usw. leben wurden nicht berticksichtigt. Drei Bereiche
wurden untersucht: 1. Das Verstandnis von Texten (, prose literacy”) wie Zeitungstexte
oder Verbraucherhinweise; 2. schematische Darstellungen (,,document literacy”) wie
Formulare, Tabellen, Karten; 3. die Fahigkeit, mit Mengen, GrofRen und Zahlen
umzugehen (,, quantitative literacy” oder ,,numeracy”). Die Fahigkeiten wurden jeweils 5
verschiedenen Leistungsstufen zugeordnet, wobei sich lese- und rechenschwache
Personen in der untersten Stufe 1 befinden Schreibkenntnisse wurden nicht erhoben
Indem die Testpersonen zu Beginn Uber ihren Hintergrund befragt wurden konnten
demographische Daten, Arbeitserfahrungen usw. festgehaten und zu den
Testergebnissen in Beziehung gesetzt werden Zu den Ergebnissen zahlt, dass nicht nur
Randgruppen von Leseschwierigkeiten betroffen sind. Auch zeigt sich unabhangig vom
Bildungsabschluss ein enger Zusammenhang zwischen den Kompetenzniveaus und den
Arbeitsmarkt- und Verdienstchancen der getesteten Personen In Zahlen ausgedriickt
sind es 10 bis 20% der erwerbsfahigen Bevolkerung der Mitgliedsstaaten, die in den
untersten Kompetenzstufen 1 und 2 anzusiedeln sind. Dies ist auch die Grofl3enordung,
die das Européische Parlament ihren Empfehlungen fur die Regierungen zugrundelegt.
Die umfangreichen Auswertungen sind in den Berichten der OECD nachzulesen (1995,
1997, 2000a). An dieser Stelle néher auf sie einzugehen, wirde den Rahmen deser
Arbelt sprengen.

Die PI SA-Studien

Diese Studien sind hierzulande bekannt, da sich Osterreich an ihnen beteiligt. PISA
(Programme for International Student Assessment) untersucht im Abstand von drei
Jahren die Kompetenzen von 15 bis 16-jahrigen Schilerlnnen in den Bereichen Lesen,

Mathematik und Naturwissenschaft, wobei jeweils ein Kompetenzbereich Schwerpunkt
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ist (Lesen 2000 + 2009 / Mathematik 2003 + 2012 / Naturwissenschaft 2006 + 2015).
Diese werden folgendermalen definiert:

1. Lesekompetenz (,reading literacy”) als Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, zu

nutzen und des weiteren Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das
eigene Wissen und Potenzia weiter zu entwickeln und aktiv am gesellschaftlichen
Leben tellzunehmen. Es wird hier also Uber das herkdmmliche , Entschliisseln® von

Texten hinausgegangen.

2. Mathematische Grundbildung: (, mathematical literacy”) as Fahigkeit, mathematische

Probleme zu erkennen, zu verstehen und sich mit diesen fundiert auseinanderzusetzen.
Eberso wie die Lesekompetenz zielt die Aufgabenstellung hier auf funktionelle

Kompetenzen ab und weniger auf curriculare Vorgaben.

3. Naturwissenschaftliche Grundbildung (,,scientific literacy”) als Wissen und Fahigkeit,

Schlussfolgerungen aus Belegen zu ziehen Wesentliche Inhalte waren Physik, Chemie,
Biologie und Geowissenschaften in Kombination. Dies beinhaltet die Fahigkeit zu

naturwissenschaftlich begriindetem Denken.

In die Studien werden alle Schilerlnnen einbezogen, die zum Zeitpunkt der Erhebung
im Alter von 15 Jahren und 3 Monaten bis zu 16 Jahren und 2 Monaten sind,
gleichgultig, welche Klasse oder Art von Bildungseinrichtung sie besuchen. 15-Jahrige,
die nicht mehr zur Schule gehen sind ausgeklammert (OECD 2001, S. 19).

Einige Ergebnisse dieser ersten Studie sollen als Beispiel kurz zusammengefasst werden;
es igt hier nicht moglich, auf alle einzugehen. Laut PISA 2000 befinden sich 9% der
Jugendlichen in Osterreich auf der besten Leistungsstufe (6), wie auch in der Schweiz
und Deutschland. Im OECD-Schnitt befinden sich 10% auf dieser Stufe. Auf der Stufe 0,
dem anderen Ende der Skala, befinden sich in den OECD-Staaten ca. 6% der
Jugendlichen. Diese Jugendlichen haben mit den einfachsten Leseaufgaben im Text
grofite Schwierigkeiten. Sie konnen sich selbstandig lesend kein eigenes Wissen mehr
aneignen und haben ernsthafte Probleme mit der schriftlichen Kommunikation. Auch die
12% der Leistungsgruppe 1 verfigen nur Uber sehr elementare Lesekenntnisse. Diese
beiden Leistungsgruppen bilden eine erhebliche Riskogruppe im Bildungs- und
Arbeitsmarkt. In Osterreich befinden sich 4% auf der Stufe 0 und 10% auf der Stufe 1.
Unter Verwels auf die IALS-Studien wird ein Zusammenhang von Grundkompetenzen,
Arbeitsmarkt und Verdienstchancen hergestellt, die einen solchen Zusammenhang
bestdtigen (OECD 2001, S. 21). Den Ergebnissen der jingsten PISA-Studie (2009)
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zufolge zeigt sich fir Osterreich folgendes Bild: 16% der Schillerinnen weisen in alen
drei  Kompetenzbereichen mangelnde Kenntnisse auf, 28% verfigen Uber nicht
ausreichendes Leseverstandnis und 34% zdhlen mindestens in einem Bereich zur

Risikogruppe (Stufen O und 1).

Die PIAAC-Studie

PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies) ist die
erste Studie fir Erwachsene, an der sich Osterreich beteiligt. Ihr Schwerpunkt liegt auf
den algemeinen Fahigkeiten oder Schlisselkompetenzen die im Alltag und zur
erfolgreichen Teilnahme am Arbeitsleben Voraussetzung sind. Als Weiterentwicklung
fruherer OECD-Studien (IALS, ALL) werden deren Test-ltems teilweise Ubernommen
(Textkompetenz, Schematische Darstellungen, Rechenkompetenz) und durch
Probleml 6sungskompetenz (,, problem solving“) unter Anwendung von Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) erganzt (OECD PIAAC 2011). Mit einer
Vorlaufphase im Jahr 2010 wird die Hauptstudie 08/2011 bis 03/2012 durchgefihrt, die
Ergebnisse sollen Ende 2013 vorliegen 5000 Erwachsene im erwerbsféhigen Alter
zwischen 16 und 65 werden in einem adaptiven Verfahren getestet und interviewt
(Stoger/Bonisch 2011). Es werden Computer fir digjenigen eingesetzt, die Uber
entsprechende Kompetenzen verfligen. Als Erhebungsmethode wird en ,job
requirement approach* genannt, eine Befragung von Mitarbeiterinnen in Betrieben und
deren Selbstbeschreibung Uber die Qualifikationen, die sie fur ihre Tétigketen
bendtigen. Die Sicht der Arbeitgeberinnen wird diesen gegenubergestellt (Schleicher
2008) — eine neue Dimension einer Studie. Eine Schwéche scheint alerdings darin zu
liegen, dass arbeitslose Menschen nicht einbezogen sind, das , schwéachste” Segment
somit ausgeklammert ware, was zumindest aus der Beschreibung der Stichprobe nicht

deutlich hervorgeht.

All diese Studien — vermutlich mit Ausnahme von PIAAC — haben eine problematische
Seite. Aus der Perspektive von Literditdt als sozialer Praxis sind losgeltste
Testaufgaben aus dem Kontext gerissen, wodurch die Relevanz der Fragen fur die
getesteten Personen nicht unmittelbar gegeben ist. Die kulturelle Bedeutung von
Inhalten erschliefdt sich nicht fur jede Person in gleicher Weise, was sich auf das
Ergebnis auswirken kann. Generell liegt Tests mit Kompetenzen, Vergleichbarkeit und

Ranglisten ein normatives Konzept zugrunde und die eindimensionale Zuordnung und
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Auswertung verzerrt moglicherweise die Ergebnisse. Bel freiwilliger Teilnahme ist
aulerdem davon auszugehen, dass sich lese- und schreibunkundige Menschen der
Untersuchung aus Scham entziehen und verpflichtende Tests wirken sich fir digjenigen
stigmatisierend aus, die bereits vorher wissen, dass sie den Test nicht schaffen(Doberer-
Bey/Rath 2003). Sharon Murphy unterstreicht die immanente Bedeutung von
Testsituationen:

» 10 ask people to read or write is to ask them to engage in an act of self-identification
that echoes biography, history, and a sense of place. To engage in the assessment of
that reading or writing is to mark that biography, history, and a sense of place within
a larger landscape of pasts, possible futures and the recognized or unrecognized
politics of the assessment situation. School assessment has a particular impact on
identities because it [...] also creates them. Any assessment situation, such as the
assessment of reading and writing, can lead to such unwanted identities as giftedness,
averageness, illiteratedness, and learning disabledness — identities that intersect with
already held visions of self, system, and state” (Murphy 2002, S. 87).

Maogliche Auswirkungen dieser Art sind auch im Kontext der Basishildungsarbeit mit
Erwachsenen mitzudenken und &hnliche Situationen mit derart unerwiinschten Effekten

Zu vermeiden.

Die Tendenz zu Studien und vergleichbaren Standardisierungen verandert zunehmend
die Bildungdlandschaft und birgt die Gefahr, durch Standards die Vielfalt von Bildung
und das, was Bildung ausmacht, einzuschranken Denn gute Testergebnisse sind kein
Garant fur ein hohes Bildungsniveau (Miinch 2011%). Vor alem im schulischen Bereich
koénnte ein zunehmendes Testregime zum Aufleben Uberholter Drillpraktiken fuhren und
dadurch das Bildungssystem letzten Endes untergraben. Eine weitere Gefahr dieser
Studien liegt darin, dass sie ein Konzept von Literalitét transportieren, das auf messbaren
Kompetenzen basiert, die internationa vergleichbar sind, und diese auf der politischen
Ebene das Verstdndnis von Basisbildung prégen. Da der alltdgliche Umgang von
Erwachsenen mit Schrift, Sprache und Mathematik jedoch kulturellen und soziaen
Unterschieden unterliegt, werden auf diese Weise differenzierende Dimensionen

ausgeklammert und verdeckt.

2 (1, Salzburger Nachstudio vom 12.10.2011.



Die Datenbasis, die heute in Osterreich zur Strategieplanung herangezogenwird, geht
auf den Mikrozensus 2008 zurlick. Die Zahlen beziehen sich auf jene 6 % der 25- bis 64-
Jahrigen die keinen Hauptschulabschluss haben, einschliefdlich jener Menschen mit
Migrationshintergrund, was ca. 50.000 Personen ergibt. Sie sind entweder
Absolventinnen einer Sonderschule, Schulabbrecherinnen oder Personen, die die
Hauptschule ohne positiven Abschluss verlassen haben (Programmplanungsdokument
2011, Strategiepapier LLL 2011). Doch die genannten Zahlen weichen stark von jenen
der OECD oder der Europdische Kommission ab, die beide davon ausgehen, dass
maximale Schulabschlisse im Sekundarbereich kein Garant fir ein ausreichendes
Bildungsniveau im Basishildungsbereich sind. Zieht man die international anerkannten
10 bis 20% als Berechnungsgrundlage heran, wie sie auch das ,, Netzwerk Basisbildung
und Alphabetiserung” ableitet, ergibt sich ein Bedarf in der GrofRenordnung von
mindestens 600.000 Menschen in Osterreich (Doberer-Bey/Hrubesch/Rath, in Druck).

4 Zur Situation in Osterreich

4.1 Entwicklungsgeschichte

Das Phdnomen von mangelnder Literalitdt wird in vielen europdischen Landern, wie
Grofbritannien, Frankreich, Italien oder Deutschland, bereits in den siebziger Jahren als
Problem erkannt, und es wird mit entsprechenden MalRnahmen reagiert:
Medienkampagnen werden initiiert, zentrale Anlaufstellen eingerichtet und
flachendeckerde Kursangebote bereitgestellt und finanziert. In Osterreich wird das
Themabisin die spaten achtziger Jahre negiert und bleibt damit zu lange tabuisiert. Erst
im Herbst 1990 startet das erste Pilotprojekt, das an der Volkshochschule Wien
Floridsdorf angesiedelt wird?*. Initiativen von engagierten Einzelpersonen hat es immer
wieder gegeben doch durch ihre Bindung an einzelne Persoren sind solche Angebote
gefahrdet, wenn die institutionelle Anbindung mit einer |angerfristigen Férderung nicht
gdingt. Anlass fur die Implementierung des damaligen Pilotprojektes ist das 1989 von
der UNESCO ausgerufene ,, I nternationale Jahr der Alphabetisierung”. Erstmals werden

24 5. Dokumentation der Ergebnisse einer Begleitstudie in Brugger/Doberer-Bey/Zepke 1997.
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seitens des damaligen Ministeriums fur Unterricht und Kunst finanzielle Mittel for
dieses Arbeitsfeld zur Verfigung gestellt. Im Zuge des ersten Sparpaketes 1995 werden
trotz stetig ansteigender Teilehmerlnnenzahlen die Fordermittel eingestellt. Die
Volkshochschule Wien-Floridsdorf beschliefdt jedoch die Basishildung weiterzufiihren,
integriert sie in den Zweiten Bildungsweg und finanziert die Kurse aus den

Uberschilssen der anderen Bereiche.

Der Beitritt Osterreichs zur Européischen Union im Jahr 1996 eréffnet die Moglichkeit,
Entwicklungsarbeit Uber européische Projekte fortzusetzen. Es gelingt die Beteiligung an
etlichen Projekten. Zwel von ihnen selen hier angefiihrt, da sie relativ frih das Thema
der Informations- und Kommunikationstechnologien aufgreifen und die Entwicklung
von Expertise in diesem Bereich ermoéglichen Im Rahmen des SOKRATES-Projektes
,Basic Skills' 1997-1999 werden die erforderlichen Rahmerbedingungen fir den Einsatz
von Computern und Lernprogrammen im Unterricht analysiert und es wird der
Unterstitzungsbedarf der Lernenden erhoben. Als Nebenprodukt entsteht ein eigenes
Lernprogramm, die CD-ROM ,Wort im Bild* (2000)*, in Ermangelung eines
brauchbaren Produkts am Markt, das ein zweijahrige Arbeiten an/mit ihm gerechtfertigt
hétte. ,Wort im Bild“ orientiert sich am Bedarf erwachsener Lernerlnnen und wird fr
verschiedene Zielgruppen entwickelt. Eine weitere Beteiligung ist das SOKRATES
Projekt ASSET, ,Adding Support Skills to European Teachers® 2003 — 2006. Im
Rahmen dieses Projektes wird ein Handbuch entwickelt, das Unterrichtende der
Erwachsenenbildung in der Arbeit mit benachteiligten Lernerlnnen unterstiitzt und eine

Reihe von Methoden zur Entwicklung von LernerI nnenautonomie darlegt?°.

Doch noch einma zurtick zu den spdten neunziger Jahren. Dem ersten Pilotprojekt
folgen bad Initiativen in Linz (Volkshochschule, 1995), Graz (ISOP, 1998) und
Sazburg (abcSalzburg, 1999)%. In etwa zeitgleich wird das erste
Alphabetisierungsprojekt fur Migrantinnen an der Volkshochschule Wien Ottakring
eingerichtet, das Alphabetisierung und Deutschlernen kombiniert. Diese Arbeit bedarf

eines spezifischen Zugangs, der bis dahin im Rahmen der Erwachsenenbildung nicht

% Doberer-Bey, A., Minke, M., 2000, Wort im Bild. Deutsch lesen und schreiben. Wien: Edition
Volkshochschule

% Siehe http://www.assetproject.info/ (Stand: 15.11.2011).

2" Diese Initiativen erhalten zum Teil gemischte Finanzierungen, von den Landern, den Gemeinden, dem
ESF, aber auch von den AM S-Stellen (Arbeitsmarktservice).




gegeben war. Aufgrund der Tabuisierung des Themas fir die deutscherstsprachige
Zielgruppe werdenbeide Bereiche noch langere Zeit getrennt gehandhabt.

Ab dem Jahr 2000 zeichnet sich eine Trendwende in der Forderpolitik des Bundes ab,
die durch verschiedene Ereignisse eingeleitet wird: Das Unterrichtsministerium erhélt
erstmals Finanzmittel des Européischen Sozialfonds ESF, die bis dahin den Ministerien
fur Arbeit und Sozides fur Malnahmen zur Forderung der Beschéftigungsfahigkeit
vorbehalten waren. Gleichzeitig werden aber auch die ersten Pl SA-Ergebnisse bekannt,
die aufhorchen lassen. Insbesondere letzteres ist wohl ausschlaggebend fir die
Bereitschaft der Politik, das Thema der Erwachsenenal phabetisierung ernst zu nehmen
und darin zu investieren Es entstehen zahlreiche Initiativen, bald in alen
Bundesléndern, die hier nicht alle erwdhnt werden kénnen. Diese werden auch durch die
von der UNESCO ausgerufene Dekade der Alphabetisierung 2003 — 2012 (,, Literacy
Decade") unterstiitzt. Es werden Tagungen organisiert und auch die Wissenschaft greift
das Thema auf. Die Osterreichischen Akademie der Wissenschaften veranstaltet im
Rahmen cbr Osterreichischen EU-Présidentschaft 1998 eine internationale Konferenz,
deren Ziel es war, die Konsequenzen der Entwicklung zur Informationsgesellschaft fir
die Anforderungen an die Kommunikationsfahigkeit der Einzelnen zu thematisieren und
dabei insbesondere auf die sozialen Folgen dieser Entwicklung hinzuweisen (vgl. de
CillialKrumm/Wodak 2001). Die allgemeine Belebung im Feld der Basishildung fihrt in
den Folggahren zu beachtlichen Ergebnissen und lasst Osterreich auch im

internationalen Vergleich deutlich aufriicken.

4.2 Aufbau von Strukturen fir die Basisbildung

Mit der gesnderten Forderpolitik beginnt eine neue Ara. Vielleicht ist es die Gunst der
gpaten Stunde, doch vermutlich liegt es am Zusammentreffen verschiedener Faktoren.
Orientiert an internationalen Empfehlungen und Richtlinien, schreibt das Ministerium
die ersten Forderprogramme aus (ESF, EQUAL?) und unterstiitzt mit Hilfe dieser
Grof3projekte den Aufbau von Strukturen und die sukzessive Entwicklung von Know-
how und von Mal3nahmen zur Sicherung der Qualitét fir das Arbeitsfeld. Dabel trifft es

8 EQUAL-Projekte sind zu 100% finanziert, im Gegensatz zu Forderprogrammen wie LEONARDO.
SOKRATES oder GRUNDTVIG, die Forderungen von 25 bis 75% des K ostenvolumens vorsehen.
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zunéchgt auf einen kleinen Kreis von engagierten Basisbildnerinnen, die — spezialisiert
auf Arbeit mit Erwachsenen deutscher Erstsprache — bereits internationale Erfahrung
gesammelt haben und gut miteinander vernetzt snd und denen von Beginn an die
Professionalitdt ein grofRes Anliegen ig, dies im Sinne und zum Nutzen der
Zielgrupper®.

4.2.1  Netzwerk Basisbildung und Alphabetisierung

Die Hauptakteurlnnen der deutsch-erstsprachigen Alphabetisierung und Basisbildung,
intensivierenihre Zusammenarbeit und griinden 2003 das ,, Netzwerk.Alphabetisierung®,
gpater ,Netzwerk Basisbildung und Alphabetisierung*. Das Ziel i, die Basishildung
in Osterreich auf ein solides und gesichertes Fundament zu stellen. Es ist die Zéit, in der
Bildungsdefizite zunehmend ins Gesprach kommen, und es besteht die Befirchtung,
dass dieser Bereich zu leicht in unerfahrene Hande gelegt werden konnte oder aus
Kostengrinden beispielsweise arbeitslose oder frih pensionierte Lehrerlnnen hier ein
Betétigungsfeld zugewiesen bekommen Letzteres wird tatséchlich von offizieller Seite
in Erwdgung gezogen. Diesen Tendenzen sollte entgegen gewirkt werden, handelt es
sich doch um ene sensible Zielgruppe, die — selbst schmerzhaft an der Schule
gescheitert — bel ihrem wiederholten Lernversuch professionell begleitet werden soll.
Die vier Hauptziele des damaligen Netzwerkes sind: 1.) die Enttabuisierung des Themas
»Anaphabetisnus* in Osterreich; 2.) die Biindelung und Weitergabe des vorhandenen
Know-how; 3.) Unterstiitzung eines flachendeckenden Kursangebotes; 4) die Initiierung
von Forschung und qualitétsgesicherter Lehre. Zwe Ma im  Jahr  werden
Expertinnentreffen veranstaltet, zu denen ale in der Praxis stehenden Kolleglnnen
eingeladen werden. Zide snd der Erfahrungsaustausch, die inhaltliche

Weiterentwicklung der Unterrichtskonzepte und die Weiterbildung der Praktikerlnnen.

Die Grundungsmitglieder des ,Netzwerk.Alphabetisierung” sind es auch, die in
monatelanger Arbeit einen Projektantrag vorbereiten, mit dem die professionellen
Grundlagen fir dieses neue Arbeitsfeld geschaffen werden sollen Im Herbst 2005 wird
das EQUAL -Projekt In.Bewegung | (2005-2007) bewilligt. Die Besonderheit der

29 Brigitte Bauer (AlphaBetisierungsCentrum Salzburg), Sonja Muckenhuber/Leander Duschl (VHS
Linz), Otto Rath (1SOP Graz) und Antje Doberer-Bey (VHS Wien. Floridsdorf).

-42-



EQUAL-Programme liegt in ihrer Konstruktion, die zur Uberwindung von
althergebrachten Gepflogenheiten zwingt, indem die FOrderbedingungen an eine breite
Kooperationsbasis geknipft sind; unterschiedliche Institutionen aus verschiedenen
Regionen/Bundesliandern arbeiten zusammen und werden von Vertreterinnen der
Sozidpartner  (Gewerkschaft, Arbeiterkammer, Wirtschaftskammer, usw.) als
strategische Partner unterstiitzt, aber auch internationale Organisationen sind mit

einzubinden Folgende Errungenschaften hat dieses Projekt ermdglich:
Einrichtung einer zentralen telefonischen Beratungsstelle, das , Alfa-Telefon®

Richtlinien zur Sensbilisierung und Intervention bzw. fir die
Offentlichkeitsarbeit

Modellprojekte und Qualifizierungsmal3nahmen: Angebote im betrieblichen
Kontext (Lederverarbeitung in Kéarnten und Metall verarbeitende Industrie in
Oberosterreich), in strukturschwachen Regionen (Frauen im landlichen Raum,
Pongau, unter Einsatz von PC und Internet) oder an der Schnittstelle zwischen
Schule und Erwerbsleben

Qualitétsstandards fur die Basishildung sowie System und Tool zur Umsetzung

der Standardsin den Institutionen
Trainerlnnenprofil und Berufshild

Vernetzung und Zusammenarbeit verschiedener Anbieteringtitutionen in
Osterreich, in die spiter auch solche eingebunden werden, die nicht

Projektpartner sind*°.

Mit diesen ersten Errungenschaften und vor allem durch die breite Vernetzung der
unterschiedlichen Partnerorganisationenist der Grundstein fur tragfahige Strukturen der
Basishildung gelegt worden. In den Folgeprojekten von In.Bewegung werden die
Entwicklungen fortgesetzt, die Partnerschaften haben sich mittlerweile diversifiziert®:.
Die einzelnen Vertreterinnen von Institutionen sind heute an mehreren

Projektpartnerschaften beteiligt und mit anderen Netzwerken vernetzt, beispielsweise

% Informationen  fir Interessierte,  Multiplikatorinnen und  Trainerlnnen, sind  unter
www.alphabetisierung.at zu finden (Stand: 15.11.2011).

31 Siehe auch http://www.inspire-thinking.at/ (Stand 15.11.2011).




aus dem Migrationsbereich. Langsam wird die Trennung der Basisbildung und
Alphabetisierung fir Menschen mit anderen Erstsprachen und Deutsch als Erstsprache
aufgehoben und eine differenziertere Sicht der Unterschiede und Gemeinsamkeiten

angestrebt.

4.2.2  Ausbildungvon Trainerlnnen

Abseits des genannten Projektverbundes von In.Bewegung forderte das damalige
Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kunst, ebenfalls mit ESF-Mitteln, die
Entwicklung von Ausbildungslehrgéngen zur Professionalisierung des unterrichtenden
Personals. Die Basishildungsarbeit mit Erwachsenen die in Osterreich die Schulpflicht
absolviert haben, erfordert einen eigenen Zugang, der mit der herkémmlichen
Pflichtschul- und Lehramtsausbildung nicht vermittelt wird. Es bedarf eines
systemischen Verstandnisses von Literalitét, das Hintergrinde und Ursachen fir das
Entstehen von llliteralitdt ebenso beinhaltet wie die kritische Reflexion der
gesdllschaftlichen Zusammenhdnge und Wirkungsfaktoren. Sensibilitdt fiar die
Lebensbedingungen, die spezifischen soziokulturellen Kontexte sowie die
Wahrnehmung der Starken der jeweiligen Personen sind ebenso unabdingbare
Voraussetzungen wie der Respekt, der aus dem Verstéandnis fir das biographischen
Gewordensein erwéachst. Neben der methodischen und didaktischen Fachkompetenz,
einschliefdlich des Umgangs mit Informations- und Kommunikationstechnologien,
mussen Unterrichtende spezifische Beratungskompetenz  aufweisen, um die
Lernen(wollen)den zu unterstiitzen und sie zu begleiten wollen sie zu gelingenden
Prozessen beitragen Die Alphabetiserung und Basisbildung mit Erwachsenen ist ein
Arbetsfeld, das ein breites Spektrum an Kompetenzen und ein hohes Mal3 an

Professionalisierung erfordert.

Aufgrund der langjdhrigen Erfahrung wurde die Volkshochschule Wien Floridsdorf mit
der Aufgabe betraut, die ersten Ausbildungslehrgange zu konzipieren Mit Stand 2012
gibt es fur die schwerpunktméfdige Arbeit mit Personen deutscher Erstsprache — in
chronologischer Reihenfolge genannt — den Lehrgang universitaren Charakters , zur

Ausbildung von Alphabetisierungs- und Basi shildungspadagoglnnen® am Bundesinstitut



fir Erwachsenenbildung, St. Wolfgang, die Kurzausbildungen , Starterpaket” der
Volkshochschule Linz, des Bildungsnetzwerks Stelermark und des abcSalzburg in
K ooperation mit der Volkshochschule Salzburg®. Fir die Alphabetisierung mit Personen
anderer Erstsprachen entsteht an der Volkshochschule Wien Ottakring der , Lehrgang
Basishildung & Deutsch fir Migrantinnen*, der das Konzept des kombinierten
Unterrichts Alphabetiserung und Deutsch als Zweltsprache vermittelt; er wird
vorwiegend in Wien abgehalten, in ener umfassenderen Version ebenfals am
Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung, St. Wolfgang®. Im Sinne einer Integration der
Bereiche Deutsch als Erstsprache und Deutsch as Zweitsprache wird derzeit an einem
Lehrgangskonzept gearbeitet, das beide Konzepte in einem System von Kern und
Wahlimodulen verbindet. In Kooperation mit dem Institut fir Sprachwissenschaft der
Universitét Wien, dem Bundesinstitut fir Bwachsenenbildung, St. Wolfgang und den
Wiener Volkshochschulen soll die neue Ausbildung 2013 starten und die bisherigen
langeren Lehrgange ersetzen. Es sei hier angemerkt, dass im universitéren Bereich zu
diesem Themenkomplex bis dato nicht gelehrt wird und dass es keinerlel Mdglichkeit

gibt, sich als StudierendeR in Osterreich fur dieses Arbeitsfeld zu qualifizieren.

4.2.3 Qualitatsentwicklung

In den letzten Jahren gewinnt generell in der Erwachsenenbildung das Thema der
Qualitdtssicherung bzw. der Qualitdtsentwicklung an Bedeutung, auch fir die
Basishildung. Die im Rahmen des EQUAL-Projektes In.Bewegung 2005 bis 2007
entwickelten Qualitatsstandards® beruhen auf einer Recherche und auf Interviews mit
Expertinnen aus England, Deutschland und der Schweiz. Sie betreffen die Bedingungen

fUr Kursangebote auf drei Ebenen deren wichtigste hier angefthrt werden:

1. Ingtitutionelle Rahmenbedingungen: Strategie zur Implementierung eines
kontinuierlichen Angebots, Beratung, Offentlichkeitsarbeit, Kontakt zu
Multiplikatorlnnen, Vernetzung, raumliche Ausstattung, qualifiziertes Personal

32 Siehe http://www.bifeb.at; www.alphabetisierung.at ; www.eb-stmk.at; (Stand: 12.10.2011).
% Heute angeboten vom lernraum.wien, siehe http://www.vhs.at/lernraum_|g-basisbildung.html;
http://www.bifeb.at (Stand: 15.11.2011).

3 Doberer-Bey (2007), Qualitétsstandards fir die Alphabetisierung und Basisbildung. Graz:
Entwicklungspartnerschaft In.Bewegung, Netzwerk Basishildung.




2. Angebotskonzepte: Individuelle Lernziel setzungen, gemeinsame Zielfindung und
Zielentwicklung, Lebenswelt- und Ressourcerorientierung, begleitende

Lernberatung
3. Qualifikation der Trainerlnnen.

Fur qualitativ hochwertige Kursangebote ist das Vorhandensein einer institutionellen
Infrastruktur mit einer klaren Zustandigkeit fir den Bereich Voraussetzung. Interessierte
missen Uber eine ausgewiesene Ansprechperson direkt an Informationen gelangen und
personliche und anonyme Beratung erhalten. So kdnnen Hemmschwellen gesenkt und
die Wege zum Wiedereinstieg ins Lernen geebnet werden. Kontinuierliche
Offentlichkeitsarbeit und die Vernetzung mit Multiplikatorlnnen sowie Beratungsstellen
oder Stellen des Arbeitsmarktservice gehoren ebenso dazu. Trainerlnnen muissen
Angebote fur die Weiterbildung erhalten sowie regelméfdige TeamBesprechungen, fir

den Erfahrungsaustausch und die gemeinsame L 6sungsfindung bei Problemen

Die Kurskonzepte missen lernerinnenorientiert sein, d.h. sie beziehen die Ziele,
Interessen und Bedarfe von Lernenden mit ein. Mit Blick auf die Lebenskontexte der
Lernenden werden die Inhalte abgesprochen und die jeweiligen Lernziele gemeinsam
formuliert und adaptiert. Dem dialogischen Prinzip folgend, werden die Lernprozesse
reflektiert und evaluiert. Ziel ist eine Gesamtentwicklung, die Uber die konkrete
Vermittiung der Kulturtechniken hinausreicht. Das professionelle Handeln der
Unterrichtenden spielt in diesem Kontext eine zentrale Rolle. Dieses beinhaltet u.a
Offenheit und Respekt fur die Lernenden, die Fahigkeit, eigene Vorstellungen zu
reflektieren und sich selbst als in einem Entwicklungsprozess befindlich wahrzunehmen.

Ziel der Qualitétsstandards ist es aso, jene Rahmenbedingungen zu schaffen, die den
Zugang zu Bildung ermdglichen, im Sinne der Stéarkung des Individuums, als Chance
zur Austbung des Rechts auf Bildung und die personliche Weiterentwicklung.
Gleichzeitig sollen die spezifischen Starken der jeweiligen Institutionen mit ihren
Strukturen und Erfahrungen genutzt werden. Im Folgeprojekt In.Bewegung Il, 2007 —
2010, wird ein System zur Umsetzung von Qualitétsstandards entwickelt. Eine
Broschire, ein Handbuch und ein Tool, basierend auf der Balanced ScoreCard, werden
zur Verfligung gestelt. Die as Checkliste formulierten Standards konnen Uber
verschiedene Stufen, wie Analyse und Selbstbewertung, kollegialer Dialog sowie die
Evaluierung im Netzwerk bewertet und umgesetzt werden (Mayrhofer 2009). Der Kern
dieser Qualitatsstandards wird 2010 in das Programmplanungsdokument der ,, Initiative
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Erwachsenerbildung” Ubernommen und sie sind somit richtungsweisend fur die Jahre
bis 2014.

4.3 » Lander-Bund-I nitiative Erwachsenenbildung®, 2012 — 2014

Diese Initiative der Lénder und des Unterrichtsministeriums ,zur FoOrderung
grundlegender  Bildungsabschltisse  fur  Erwachsene  inklusve  Basisbildung
/Grundkompetenzen®  (vgl. Programmplanungsdokument 2011) stellt  einen
entscheidenden Schritt auf dem Weg zur Eingliederung der Basisbildung in
langerfristige bildungspolitische Strategien dar. Die Initiative wird im Herbst 2008 ins
Leben gerufen und seht im  Kontext des Lebensbegleitenden Lernens:
»Lebensbegleitendes Lernen ist eine Chance zur Entwicklung der Personlichkeit, der
Gesdllschaft und der Wirtschaft. Ausreichende Angebote fur den Erwerb von
Basishildung, insbesondere awch fir Menschen mit Migrationshintergrund, sind daftr
eine wesentliche Voraussetzung® (Programmplanungsdokument 2011). Es ist
vorgesehen, dass Basishildungskurse sowie Kurse zum Nachholen des
Hauptschul abschlusses dsterreichweit kostenlos zuganglich sind. Fir die Basisbildung,
einem bis dahin weniger klar umrissenen Bereich, werden aul3erdem Rahmenrichtlinien
auf der Basis von Qualitétsstandards erarbeitet (s. Kap. |, 4.2.3), die zukunftigen
Fordermal3nahmen zugrunde gelegt werden. Die Initiative startet mit 1.1.2012, unter
Beteiligung aler Bundeslander, d.h. diese Ubernehmen zu 50% die Finanzierung der
Kursangebote. Eine Errungenschaft ist die Tatsache, dass mit diesem neuen
Fordermodell die Gelder alen Interessierten zugute kommen sollen. ,,War friher
aufgrund unterschiedlicher Forderstrukturen der Kursbesuch nur unter bestimmiten
Bedingungen moglich (z.B. von der Meldung als ArbeitdosEr bei AMS-geforderten
Malinahmen oder vom Aufenthaltsstatus von Migrantinnen etc.), sollen die neuen
Fordergelder allen Interessierten zugute kommen, unabhangig von Herkunft und
Erwerbsstatus® (Doberer-Bey/Hrubesch/Rath, in Druck).

Die nach  Ausschreibung  eingelangten  Antrégge werden  in einem
Akkreditierungsverfahren gemald den vorliegenden Richtlinien bewertet. Anschlief3end
entscheiden die jeweiligen Lander Uber deren Forderung und die Vergabe der Mittel. Die
mit einer dreijdhrigen Laufzeit bewilligten Mal3nahmen mussen in ihrer Entwicklung
dokumentiert und CUber vorgelegte Berichte regelmallig evaluiert werden Ziel der

Dokumentation ist es, Datenmateria zu gewinnen, einerseits fur die Statistik und as
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Basis fur zukinftige Planungen, andererseits fur die Weiterentwicklung und Sicherung
von Qualitédt in einer weiteren Forderperiode. Es gilt abzuwarten, welche Auswirkungen
der damit verbundene administrative Aufwand bedeutet und auf wessen Kosten er

moglicherweise geht.

4.4 Nationaler Qualifikationsrahmen (NQR)

Eine weitere Entwicklung, die sich markant auf die Basisbildung auswirken kénnte, ist
die geplante Ausweitung des Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR 2007) auf den
Bereich der Basishildung. Ziel des NQR ist, die Transparenz von Qualifikationen zu
erhdhen und das Lebensbegleitende Lernen zu fordern. Er bezieht sich auf die Bereiche
»Allgemeine Bildung/schulischer Kontext“, die ,Berufliche Bildung/schulischer
Kontext* und den ,Tertidren Bereich (Hochschulen/Universitdten). Durch die
Formulierung von Teilquaifikationen auf verschiedenen Niveaustufen soll die
Vergleichbarkeit von Qualifikationen erhoht werden Mit der Annahme des NQR-
Konsultationspapiers® durch den Ministerrat Ende 2009 gewinnt die Diskussion tber die
Integration der Basishildung in den NQR immer starker an Gewicht. Schritte in diese
Richtung werden bereits unternommen diverse Arbeitsgruppen und Gremien befassen

sich mit der Erarbeitung von Standards®..

An dieser Stelle sei ein Beispiel aus England angefihrt. Die National Literacy Strategy
(NLS), die Ende der reunziger Jahre Standards zur Anhebung der Kompetenzniveaus
implementiert, hat erwiesenermal3en zu einer Einengung des Blicks auf die beteiligten
Faktoren und Erfordernisse gefuhrt (Blackledge 2000). Eine verstérkte Fokussierung auf
das Erreichen von Kompetenzstufen fihrte in der Folge zu linearen und
fertigkeitsorientierten Konzepten, die in sich reduktionistisch sind. Indem soziale,
(mehr-) sprachliche, kulturelle und religitose Aspekte ausgeklammert wurden, konnten
die erwiinschten Ergebnisse nicht erzielt werden (Soler 2002, Rassool 2002).

% 2008 ladt das Unterrichtsministerium alle Bildungseinrichtungen ein, Stellungnahmen zum
Konsultationspapier zum NQR abzugeben. Diese, 276 an der Zahl, flieen in die Entwicklung des
NQR mit ein, s. http://www.bmukk.qgv.at/europa/eubildung/ngr/ngr_sn.xml (Stand: 15.11.2011).

% Vom Netwerk Basisbildung sind Deskriptoren firr die einzelnen Kompetenzbereiche entwickelt
worden, doch scheint mit Stand vom 15.11.2011 generell die Diskussion um den NQR ins Stocken
geraten zu sein.




Es sdlt sich die Frage, in welcher Weise die Tellkompetenzen der jewelligen
Fertigkeitsbereiche (Lesen, Schreiben, Rechnen, IKT) beschrieben und eingestuft
werden konnten, insbesondere aber auch jene Schlisselkompetenzen, die ja en
Zusammenspiel einer Vielzahl von Féhigkeiten darstellen und voneinander nicht
eindeutig abgrenzbar sind. Hier werden Feststellungsverfahren notwendig sein, die ein
breites Spektrum aufweisen und verschiedene Erhebungsformen integrieren. Vor alem
bei jenen Erwachsenen, die vielfdltige Erfahrungen aus einem Leben ohne Schrift
mitbringen, wird dies von Bedeutung sein. Fur die Basishbildung kristallisieren sich aus
den Stellungnahmen zum Konsultationspapier as wesentliche Aspekte heraus: 1. De
Funktion der Orientierung des NQR, 2. das Prinzip der Gleichwertigkeit von
Qualifikationen (1-111) und 3. der Paradigmenwechsel von einer Kompetenzorientierung
hin zur Lernergebnisorientierung. Neben den Hauptqualifikatioren der ,, Basishildung*
mussen auch die Tellqualifikationen im Lesen, Schreiben, Mathematik und IKT-
Kenntnisse abgebildet sein (vgl. Netzwerk Basishildung und Alphabetisierung 2008).

Reslimee

Literalitdt und Alphabetisierung sind nicht losgelést von ihrem jeweiligen historischen
und gesellschaftlichen Kontext zu betrachten. Okonomische und gesellschaftliche
Entwicklungen bestimmen das Verstdndnis von einer ,,angemessenen* Literalisierung
der Bevolkerung ebenso wie ihre Bedeutung und die Funktioren, die sie zu erfiillen hat.
Um diese Zusammenhéange zu erldutern, wurde auf zwei Epochen unserer Geschichte
zurickgegriffen, in denen die Schrift eine zentrale Rolle im Wandel von
gesellschaftlichen Strukturen gespielt hat: das spdte Mittelater mit der Erfindung des
Buchdrucks und die Industrielle Revolution mit der Einflihrung der Schulpflicht. Auch
heute ist die Diskussion um nicht ausreichende schriftsprachliche Kenntnisse ausgel 6st
durch die technologischen Entwicklungen der jingsten Zeit, die zu einem tiefgreifenden
Strukturwandel der Arbeitsstrukturen und der gesellschaftlichen Organisationsformen
gefuihrt haben.

Auch die Begrifflichkeiten zur Bezeichnung von Literalitéé werden im Kontext
gesdlischaftlicher  Entwicklungen beschrieben In  ihnen spiegeln  sich die
Bedeutungsanderungen der letzten Jahrzehnte, die von der Auffassung als technische
Fertigkeiten und deren Funktionalitdt zur Kompetenzorientierung bis hin zu ener

differenzierteren Sicht der unterschiedlichen Kontexte von schriftsprachlichen
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Handlungen reichen Letztgenannte berticksichtigen die soziokulturelle Diversitdt der
handelnden Personen Die Diskussion Uber Begrifflichkeiten und ihre impliziten
Bedeutungen ist im angloamerikanischen Raum wesentlich weiter fortgeschritten als in
deutschsprachigen Landern und liefert wertvolle Impulse. Die dargestellte Bandbreite an

Sichtweisen kénnte hierzulande stérker berticksichtigt werden.

Entsprechend dem Ansatz dieser Arbeit werden literale Fahigkeiten vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Bedingungen betrachtet und die verschiedenen Ebenen
fokussiert, auf denen sich die technologischen Entwicklungen auswirken. Am Beispiel
der Umstrukturierungen in der Indwstrie der siebziger Jahre wird gezeigt, wie bereits
damals geringe schriftsprachliche Kenntnisse der Arbeiterschaft aufhorchen lief3en weil
Ausbildungsangebote nicht wahrgenommen wurden Der jingste Wandel von der
Dienstleistungs- in die Wissensgesellschaft erhtht nicht nur die Anforderungsprofile der
Erwerbsarbeit, sondern mit ihr gehen auch Verénderungen der Beschéftigungsformen
einher, zugunsten unsicherer wirtschaftlich-sozialer Verhdtnisse. Forma hoher
Qualifizierte verdrangen zunehmend niedrig Quadlifizierte, mit wachsender Akzeptanz
von unterqualifizierten Arbeitseinsdtzen durch die Arbeitenden Dies widerlegt die
Ansicht, dass es einen direkten Zusammenhang zwischen individuellen Kompetenzen
und prekdren Arbeitsbedingungen gibt. Der gesellschaftliche Wandel benachteiligt
Personen mit geringer formaler Bildung, wie die angefiihrten Beispiele belegen, und das
Thema nicht ausreichender literdler Kompetenzen wird im offentlichen und

bildungspolitischen Diskurs viel zu wenig in den Kontext dieses Wandels gestellt.

Auf individueller Ebene erhdhender wachsende Stellenwert von formaler Bildung sowie
erhdhte Anforderungen an die schriftsprachlichen Fahigkeiten den Druck auf die
betroffenen Personen und erschweren es, ihre Beschéaftigungsverhdltnisse
aufrechtzuerhalten. Auch ist jene Sichtweise nach wie vor verbreitet, die Schulbesuch
mit erworbener Literalité und nicht erworbene Literalitdt mit mangelnder Intelligenz
oder Randsténdigkeit gleichsetzt. Es wird Ubersehen, dass Lernerfolg eine
milieubedingte Komponente besitzt und Bildung dort nicht erstrebenswert ist, wo das
Leben auf Arbeit ausgerichtet ist. Fir die Einzelnenwird es schwer, aus dem Kreislauf
von Stigmatisierung, Benachteiligung und den entwickelten Strategien zur Vermeidung
von diesbezliglichen Anforderungssituationen herauszutreten, was nicht ohne Folgen fur
ihre Gesamtsituation bleibt. Hinsichtlich der Ursachen fir nicht erworbene Literalitét

werden zwel Erklérungsansdtze angefuhrt, die auf ein Zusammenspiel von
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soziookonomischen, familidren, schulischen und gesellschaftlichen Faktoren hinweisen.
Nur eine systemische Sichtweise welche die sich gegenseitig beeinflussenden

Wirkungsfaktoren berticksichtigt, fihrt zum Verstandnis des Phanomens.

Eine zentrde Frage im Zusammenhang mit mangelnder Literalitét ist die nach
Grolenordnungen und Zahlen. Sowohl die Europdische Kommission als auch die
einzelnen Lander beziehen diese aus internationalen Studien der OECD (IALS, PISA,
PIAAC) oder leiten sie aus diesen ab. Mit diesen Studien geht aber auch eine Tendenz
zur Messbarkeit und Vergleichbarkeit einher, welche die Gefahr birgt, normative
Maldstabe festzuschreiben und dabel die Vielzahl an kontextbezogenen und kulturell

geprégten Ausformungen von Kompetenzen auszublenden.

Schliefdlich wird die Situation der Basisbildung in Osterreich beschrieben. Eswerden die
Entwicklungsgeschichte und der Aufbau nachhaltiger Strukturen durch die Forderung
von umfassenden Projekten und Projektverbiinden in den letzten zehn Jahren dargestellt.
Als wichtigste Errungenschaften gelten die Vernetzung unterschiedlichster Akteure, die
Entwicklung von (Qualifizierungs-)Modellen fir unterschiedliche Kontexte (Industrie,
landlicher Raum, Ubergang Schule—-Erwerbsleben), die Ausbildungen fur Trainerinnen
sowie Quadlitédsstandards fir das Arbetsfeld. Die Wirkungen der aktuell
richtungsweisenden ,, Lander-Bund-Initiative Erwachsenenbildung“ sowie die geplante
Integration der Basisbildung in den Nationalen Qualifikationsrahmen NQR, werden erst

in den ndchsten Jahren zu beurteilen sain.

Im Ruckgriff auf die angefihrten Ursachen fir nicht erworbene schriftsprachliche
Kenntnisse werden im folgenden Kapitel 1l die theoretischen Grundlagen fur die
Sprachentwicklung in der frihen Kindheit unter besonderer Berlicksichtigung der
psycholinguistischen und soziolinguistischen Aspekte erarbeitet. Es wird davon
ausgegangen, dass sie Aufschluss Uber jene Schnittstellen geben an denen
beeintréchtigende Faktoren wirksam werden kdnnen. In die biographischen Interviews
der qualitativen Untersuchung (Kap. Il1, 3.4) werden aus dem Ursachenkomplex vor
allem Fragen zum familidgren Umfeld, insbesondere zum Zeitpunkt der Einschulung, und
Erfahrungen der frihen Schuljahre integriert. Die Ergebnisse sollen nachvollziehbar
machen, wie es zur llliteralitdt trotz Schulbesuchs kommt. Die Ausfuhrungen zur
Bedeutung gesdllschaftlichen Wandels fur Fragen der Literaitédt — exemplarisch
dargestellt auch anhand zweier historischer Epochen — werden den Interviews zur

aktuellen Lebenssituation der Probandinnen und zu den Auswirkungen des Kursbesuchs
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zugrundegelegt (Kap. 111, 3.1 und 3.3). Weiters werden die dargel egten Begrifflichkeiten
wieder aufgegriffen und die impliziten Literalitétskonzepte in einer erweiterten
Darstellung dargelegt. Diese stellen im Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen
Kontext und den biographischen Aspekten der Probandinnen ein zentrales Element fir
die Bewertung und die aus ihnen abzuleitende Ausrichtung der Basishildungspraxis dar.
Ausgehend von der aktuellen Situation der Basisbildung in Osterreich werden aus den
erarbeiteten  Grundlagen in  Kapitel V  Schlussfolgerungen fir  néchste

Entwicklungsschritte und zukinftige Aufgaben gezogen.
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I Theoretische Grundlagen zur Literalitat

Bei der Beschaftigung mit dem Thema Basisbildung und Alphabetisierung von
Erwachsenen riickt die Sprache als ureigenstes Mittel ins Blickfeld, mit dem Menschen
in Beziehung zueinander treten und die in entscheidender Weise am Denken und am
Handeln betelligt ist. Durch Sprache gestalten Menschen und werden sie geformt. Indem
sie Tell ihres Umfeldes sind, prégt Sprache ihre Identitét und bestimmt den Platz, den sie
in der Welt einnehmen. Doch nicht nur die gesprochene Sprache, auch die
Schriftsprache hat — heute mehr denn je — einen wesentlichen Einfluss auf diesen
Prozess der Verortung. In der heutigen Informationsgesellschaft werden
schriftsprachliche Fahigkeiten zur unabdingbaren Voraussetzung fir die Teilhabe an
gesellschaftlichen Prozessen; sie tragen zur Sicherung der Beschéftigungsfahigkeit und
zur Bewdltigung des Alltagslebens bei (s. Kap. I, 3).

Zur Anndherung an den komplexen Bedeutungszusammenhang zwischen Sprache und
Schrift werden in diesem Kapitel sprachtheoretische Ansédtze und Modelle dargelegt, die
Sprache sowohl unter dem Blickwinkel ihrer Entwicklung Kap. II, 1) as auch im
Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb (Kap. 11, 2) betrachten. Kapitel 11, 1 setzt
sich mit der gesprochenen Sprache und ihren Entwicklungsbedingungen auseinander. Es
werden psycholinguistische, kognitive und soziolinguistische Aspekte herausgearbeitet,
sodass die Schnittstellen fir mogliche Interferenzen sichtbar werden. Auf der Grundlage
dieser theoretischen Zugange werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung
ausgewertet (Kap. 111, 3). Uberleitend zu Kap. 11. 2 wird kurz der Bezug von Sprache zu
Schrift hergestellt.

Kapite 11, 2 widmet sich der Sprache in ihrer schriftlichen Form. Es werden
verschiedene Sichtweisen und Konzepte von Literalitét dargelegt und anschlief3end
Theorien und Modelle zur Schriftsprachvermittlung® vor dem Hintergrund dieser

Konzepte diskutiert. Hier lassen sich auch Verbindungslinien insbesondere zu den

37 Vorhandene Theorien und Modelle beziehen sich auf den Schriftspracherwerb von Kindern. Die Praxis
mit Erwachsenen orientiert sich teilweise an diesen Modellen, berticksichtigt jedoch den
unterschiedlichen Kenntnisstand in den einzelnen Fertigkeitsbereichen sowie Lebenssituation und
Lerninteressen der Lernenden.



soziolinguistischen Theorien (Kap. |, 1.2) ziehen. Erklarungsmodelle fir
Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache® runden dieses Kapitel ab. Die
theoretischen Ausfihrungen sind der Auswertung der Untersuchungsergebnisse Kap.
I11, 3) zugrundegelegt und auf sie wird bei der Integration der Ergebnisse in Kapitel IV
nochmals Bezug genommen.

1 Sprache und Sprachentwicklung

Was Sprache ist und wie sie sich entwickelt, beschéaftigt Philosophen und
Wissenschaftler der verschiedensten Disziplinen seit jeher; Sprache als Ausstattung,
durch die wir uns von anderen Lebewesen unterscheiden. Viele Erkenntnisse Uber die
Sprache aus friheren Epochen besitzen bis heute Aktualitét. Im 19. und insbesondere im
fruhen 20. Jahrhundert ist die Sprachentwicklung von Kindern zunehmend in das
Zentrum des Interesses von Forschern aus unterschiedlichen Richtungen gertickt — der
Philosophie, Psychologie, Padagogik, der Medizin und der sprachwissenschaftlich
orientierten Anthropologie. Zentrale Fragestellung ist dabei jene nach dem Verhdtnis
von Sprache und Denken und sie wird meist von kontréren Positionen aus beantwortet
(Buttaroni 1997).

Sprache wird einerseits as angeborene, unabhéngige Entitdt der menschlichen
»Ausstattung” betrachtet, als Medium eines quas vorgelagerten Sinns (dem Denken),
die losgelost von jeglicher Funktion fir das Denken funktioniert. Dieser cartesianische
Grundgedanke findet sich in Positionen von Generativisten und Kognitionstheoretikern
wie Fodor, Chomsky oder Pinker, fir die mentale Vermdgen autonom operieren,
unabhangig von der Sprache (Jager 2004%*). Andererseits wird Sprache in ihrer zentralen
Bedeutung fur die Entwicklung von Kognition und Denken analysiert und in

Wechselwirkung mit kognitiven Prozessendargelegt. Beide entgegengesetzte Positionen

38 Konzepte von Legasthenie und ihr méglicher Zusammenhang mit Anal phabetismus werden unter Kap.
Il, 2.2.4 dargel egt.

% Ludwig Jager anlasslich eines Gastvortrags im Sommersemester 2004 am Institut fir
Sprachwissenschaft der Universitét Wien.



schlief¥en die Einfllsse aus der sozialen Umwelt nicht aus*®, messen diesen jedoch einen

unterschiedlichen Stellenwert bei.

Fur die Beantwortung der Fragestellungen werden Erkenntnisse der Psycholinguistik
herangezogen und anhand von theoretischen Positionen der Generativen
Grammatiktheorie (Chomsky) sowie kognitionstheoretischer Ansdtze (nach Piaget)
entwickelt und diskutiert. Die soziolinguistischen Aspekte der Sprache werden einerseits
mit einer kritischen Reflexion der Code-Theorie von Basil Bernstein dargelegt,
andererseits durch die Theorien von Pierre Bourdieu zur Konstruktion soziaer
Ungleichheit erweitert und durch Reflexionen von Theoretikern aus der jingeren Zeit
erganzt. Die Zusammenhange von Sprache und Lernen (Oevermann 1970, Zillian 2006)
sowie von Sprache und Schrift (Jager 2002, Barton/Hamilton 2000) werden vor dem

Hintergrund der skizzierten Theorien nochmals gesondert betrachtet.

11 Psycholinguistische Aspekte

Auf zwei Theorien, die den Diskurs Uber die Beschaffenheit des sprachlichen
Wissenssystems in den letzten Jahrzehnten mal3geblich beeinflusst haben, soll hier
Bezug genommen werden: die Generative Grammatiktheorie, deren prominentester
Vertreter Noam Chomsky ist, und jene Kognitionstheorie, die auf den langjahrigen
Beobachtungen und Analysen von Jean Piaget beruht. Anschlief3end werden Modelle
aus der jungeren Forschung erlautert (Butzkamm & Butzkamm 1999, Jager 2004,
Schaner-Wolles 2005); sie unterstreichen u.a. die Einflussfaktoren der sozialen Umwelt
auf den Spracherwerb von Kindern. Letzteren kommt fUr die Fragestellungen dieser

Arbeit besondere Bedeutung zu.

40" Bereits Wilhelm von Humboldt (1836) spricht im Zusammenhang mit den Prinzipien der Organisation
menschlicher Sprache von einem ,, Wachsen des Sprachvermégens* durch die Anreize aus der Umwelt.
Das Forscherehepaar William und Clara Stern (1922) folgert aus den Beobachtungen der
Sprachentwicklung ihrer Kinder in den ersten Lebengahren, die sie in ausfuhrlichen
Tagebucheintragungen festhalten, dass es in der Frage, ob Sprache sich durch Nachahmung der
Umgebung oder aus eigener Spontaneitét, d.h. angeborenen Mechanismen, entwickle, beide Aspekte
eine Rolle spielen (vgl. Schaner-Wolles 2005).



111 Die Generative Grammatiktheorie**

Bereits Descartes geht im 17. Jahrhundert von ,,angeborenen Ideen” aus und vermutet
hinter der menschlichen Aktivitét ein ,kreatives Prinzip“, das auch ein wesentliches
Charakteristikum von Sprache ist. Dieses kreative Prinzip lasst uns neue Aussagen
formulieren die in einer neuen Situation neue Gedanken hervorbringen die nicht
ausschliefdich von auleren Vorgaben determiniert sind (Chomsky 1965).

Auch die Generative Grammatiktheorie befasst sich mit dem Phdnomen Sprache als von
Natur aus angelegte und biologisch festgelegte Ressource des Geistes (, mind*), die
unabhéngig von anderen mentalen Vermogen , modular autonom’* existiert und operiert.
Diese rationalistisch orientierte Theorie entwickelt Chomsky in Abgrenzung zum
Behaviorismus*. Bereits in seinen frihen Arbeiten formuliert er die These eines
angeborenen Spracherwerbsmechanismus, der sich unabhangig von algemeinen
kognitiven Fahigkeiten autonom und nach eigenen Gesetzmafdigkeiten entfaltet
(Chomsky 1957)*. Es ist eine Art Programm, das er in dem Sinn als ,universal"
bezeichnet, als es Kindern ermoglicht, eine beliebige Sprache und ihre Strukturen als
Erstsprache zu erwerben —auch ,, Universalgrammatik“ genannt (Chomsky 1981, 1996).
Chomsky geht von mental reprasentierten Prinzipien des Sprachvermdgens aus, die allen
Sprachen gemeinsam sind und Teil der geistigen Ausristung, mit der das Kind der Welt
und seiner Umgebung begegnet.

Begrindet wird dieses Erklarungsmodell mit jenem Aspekt unserer sprachlichen
Fahigkeiten die uns dazu befahigen, kompetente Grammatikalitétsurteile Gber beliebig
viele Sétze abzugeben auch solche, die wir noch nie gehdrt haben (Fanselow/Felix

1993). Demnach ist jedes Kind mit einem angeborenen Schema fir zuldssige

“ Die Generative Grammatiktheorie geht zurlick auf Noam Chomskys ,Generative
Transformationsgrammatik®.

Behaviorismus verstanden als die ,,am Vorbild der Naturwissenschaften orientierte Psychologie, die
sich sowohl gegen die Methoden der Selbstbeobachtung (Introspektion) als auch gegen die
Beschreibung von Bewusstseinsinhalten (wie Empfindungen, Gedanken, Willensanregungen) richtet.
Der B. untersucht das objektiv beobachtbare Verhalten as Reaktion auf wechselnde
Umweltbedingungen* (Stimulus-Response-Modell). Definition nach H. Bufmann, Lexikon der
Sprachwissenschaft 1990.

In den spéteren Arbeiten bezieht sich Chomsky (1996) auf den Kontext von Sprache und weist auf die
Notwendigkeit hin ,zu wissen und zu differenzieren, welche soziopolitischen und normativen
Elemente"* eine Sprache mit einschlieft. Hier beeinflusst Chomsky gegen Ende des 20. Jahrhunderts
durch seine eminent politischen Positionen den gesellschaftskritischen Diskurs.

42
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Grammatiken und einem System von kognitiven Prozeduren zur Entwicklung und
Uberprifung von Hypothesen (iber den sprachlichen Input ausgestattet; es erwirbt
Wissen, fur das es in seiner Umgebung keinerlei Anhaltspunkte findet. Dieses
Wissenssystem, oder auch grammatische Kompetenz, wird im Laufe der Zeit erworben;
es legt ebenfalls fest, welche Worter oder Strukturen nicht zu der Sprache gehdren
konnen (vgl. Fanselow/Felix ebda.). Fodor (1981) fuhrt dies darauf zuriick, dass das
Kognitionssystem ein abstraktes Regel schema enthdlt, das die in der Sprache mdglichen
Sédtze spezifiziert. Er bezeichnet diese Fahigkelt auch as ,tacit knowledge®, als ein
abstraktes Konzept oder Wissen, das dem Bewusstsein nicht zuganglich ist und somit

nicht die Fahigkeit mit einschliefd, dieses Wissen zu erkléren.

Die zunéchst rein syntaktische Theorie erweitert Chomskys spéter durch interpretative
semantische und phonologische Komponenten (Chomsky 1965). Demnach gibt es auch
in der Frage der Lautstruktur ein Wissen dartber, welche Lautkombinationen ein
mogliches Wort in einer Sprache sind und welche nicht. Der Vorgang wird von
Prinzipien des Sprachvermégens gesteuert und vollzieht sich unbewusst und intuitiv.
Chomsky schliefdt auch aus der Geschwindigkeit und Prazision, mit denen Kinder ihren
Wortschatz entwickeln, dass ihnen bereits vor der Erfahrung mit Sprache die Begriffe
zur Vefugung stehen, als mentale Représentationen, als Tell ihres begrifflichen
Apparates, und sie lediglich die Bezeichnungen fur Begriffe lernen (Chomsky 1996).

Die Generative Grammatiktheorie geht also von einem intuitiven Verstandnis von
Konzepten aus, das den Kindern bereits mitgegeben ist und das den Rahmen fir das
Denken und die Sprache bildet. Dass Sprache sich Uber allgemeine intellektuelle
Fahigkeiten wie Anaogiebildung, Assoziation oder Gewohnheitsbildung entwickelt,
wird as nicht erklarend zuriickgewiesen. In dieser Hinsicht greift Chomsky den
cartesianischen Gedanken , des kreativen Aspekts des Sprachgebrauchs® auf, indem er
darauf hinweist, dass Sprache , sténdig innovativ; unbeschrankt, anscheinend frei von
Kontrolle, kohdrent und situationsangemessen* ist. Menschen sind ,angeregt und
geneigt® zu tun was sie tun, aber keinesfalls dazu gezwungen lhr Verhalten mag

vorhersehbar sein, aber auch ganz anders (Chomsky 1996, S. 5).

Es stellt sich die Frage, wie diese Représentationen mit anderen Prinzipien des
kognitiven Systems interagieren. Die Generative Grammatiktheorie, die sich bis in die
90er Jahre des letzten Jahrhunderts weiterentwickelt, geht von einem modularen System

des Geistes aus. Sie differenziert zwischen dem ,sprachlichen Wissen* (Kompetenz)
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bzw. den ,kognitiven Strukturen® als mentale Voraussetzung fur Sprachanwendung
einerseits, der ,Sprachwahrnehmung“ und der ,Performanz‘, der Anwendung des
sprachlichen Wissens in konkreten Sprechsituationen andererseits (Labov 1972,
Fanselow/Felix 1993). Die Annahme dieser ,Modularitétshypothese” besagt, dass das
Modul der sprachlichen Fahigkeit nur enes unter anderen Systemen des
Kognitionsapparats darstellt und mit anderen Modulen interagiert, wie z.B. dem der
Zahlenfahigkeit oder dem System der visuellen und akustischen Perzeption oder der
Perzeption von Raum und Zeit. Diese Systeme, auch , Inputsysteme® genamnt (Fodor
1983), verarbeiten jeweils spezifische Informationen, deren ,, Output® wiederum durch
eine zentrale Verarbeitungsinstanz CPU* koordiniert und aufeinander bezogen wird.
Interessant ist dabei, dass insbesondere das System der Sprache und der Perzeption im
Gegensatz zu algemeinen kognitiven Prozessen automatisch ablauft und nicht —

bei spiel swei se durch Nachdenken — ausgescheltet werden kann (Fansel ow/Felix ebda.).

Insgesamt halten sich die Thesen der Generativen Grammatiktheorie einer angeborenen
und autonomen Struktur, die fur den Erwerb von Sprache verantwortlich ist und somit
nicht direkt von der allgemeinen kognitiven Entwicklung bestimmt ist, bis heute in
vielen theoretischen Modellen.

Der Generativen Grammatiktheorie sind jene Positionen gegentiberzustellen, die der
Sprache eine konstitutive Rolle fir das Denken zuschreiben. Bevor ich auf diese
eingehe, noch ein Blick auf die Entwicklungstheorie allgemeiner kognitiver Fahigkeiten
des Menschen nach Piaget, die im Kontext der vorliegenden Arbeit von einiger Relevanz
ist. Sprache ruckt hier ins Zentrum des Interesses nicht nur als Mittel der
Kommunikation und Teil des sozialen Handelns, sondern as spezifische kognitive
Fahigkeit.

1.1.2 DieTheorieder Kognitiven Entwicklung nach Piaget

Piaget bringt die allgemeine kognitive Entwicklung eng mit der menschlichen
Intelligenz in Verbindung. Seine Theorie ist ein System von Thesen und Konstrukten,

das empirisch auf Beobachtungen und Experimenten einer jahrzehntelangen

44 Fodor bezeichnet die , Central Processing Unit* als , horizontale* Instanz, die Zugriff auf den , Output*
aler Module hat.



Forschungstétigkeit beruht. Sie ist hier ausgewahlt worden, da Sprache und Kognition
nicht voneinander zu trennen sind — auch wenn Piaget diese Verbindung nicht explizit
herstellt*®. Die von ihm beschriebenen Entwicklungsstufen dirften so oder in hnlicher
Weise, mit einer gewissen Variationsbreite, ablaufen und sind bisher nicht grundsétzlich
widerlegt worden; aus ihnen wird ersichtlich, in welchen Bereichen es zu Interferenzen

und Stérungen kommen kann, was wiederum im aktuellen Kontext von Bedeutung ist.

Die Intelligenz bzw. Kognition stellt sich fur Piaget (1978) as fortschreitender
Anpassungsprozess an die Umwelt dar. Menschliche kognitive Leistungen werden Uber
eine Reihe von Prinzipien und Strategien bewdltigt. Sprache ist dabei nur eine dieser
allgemeinen kognitiven Fahigkeiten. Sie entwickelt sich aus einem kommunikativen
Bedirfnis des Menschen und in Interaktion mit der Umwelt. Piaget geht davon aus, dass
sich die kognitive Entwicklung des Menschen in einer gesetzmalligen Abfolge von
strukturell jeweils qualitativ verschiedenen Entwicklungsstufen vollzieht, Uber die sich
die Grundfunktionen aller Lebensvorgange, von der primitivsten bis zur hdchsten
Lebensaul3erung, ausdifferenzieren und entwickeln. In einer ersten Phase ist eine
»Sensumotorische Intelligenz® grundgelegt, deren eigene Logik oder Lernmechanismus
Handlung und Erfahrung koppelt (,logic of action”). Die Faktoren Umwelt und
Imitation sowie die Fahigkeit der Generalisierung sind hierbei von Bedeutung. In der
Interaktion mit der Umwelt ist das Kind sehr frih in der Lage, Handlungen zu
generaisieren, d.h. den Zusammenhang zwischen Handlung und Wirkung zu erkennen.
Uber ,Assimilation” und ,Akkomodation“ integriert das Kind neue Objekte oder
Situationen in vorhandene Strukturen, adaptiert diese und erkennt die Zusammenhange.
Erst in einer néchsten Phase — ca. im zweiten Lebengahr — ist es fahig, Objekte zu
generalisieren bzw. ein Objekt aulRerhalb seiner Wahrnehmung zu denken. Die
Entwicklung dieser Fahigkeit erfolgt Piaget zufolge zeitgleich mit der symbolischen
oder semiotischen Funktion (,,logic of concept”) (Piaget 1983). Das Kind ist in der Lage,
zwischen der Reditdt und der symbolischen Reprasentation der Redlité zu
unterscheiden; es ,macht sich ein Bild*, as internalisierte Imitation, die mentae
Reprasentationen bewirkt. Insofern abstrahiert es Eigenschaften von Gegenstanden und

beginnt mit symbolischen Spielen, die nicht nur handlungsorientiert sind. In diese Zeit

5 Mit Sprache befasst sich Piaget erstmals anlasslich der historischen Debatte mit Noam Chomsky im
Jahr 1975 in Paris (Piatelli-Palmarini 1983).
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fallt auch die Sprachentwicklung. Piaget geht davon aus, dass letztere sich der
symbolischen Funktion bedient bzw. durch sie bedingt wird. Laut Piaget sind es
demnach die nicht-sprachlichen kognitiven Entwicklungen die die Stufen des
Spracherwerbs bestimmen. Spracherwerb ist folglich Aufgabe der allgemeinen
menschlichen Intelligenz (Piaget ebda.).

Piagets Entwicklungsmodell beschreibt noch weitere Stufen. In der Periode der
» konkreten Operationen* (ca. 7-12 Jahre) entwickeln sich die intellektuellen Fahigkeiten
,der Klassifikationen, Serialiserungen und Sortierungen sowie Begriffe von Zahl,
Gewicht, Volumen, Substanz® (zit.n. Fanselow/Felilx 1993, S. 160ff). Das Kind ist in
der Lage, Gegensténde und ihre Verhdltnisse as Teil eines Systems wahrzunehmen und
zu beurteilen und selbst die Perspektive aderer Beobachter einzunehmen
(Dezentrierung). Aber auch die Reversibilitét entwickelt sich d.h. die Fahigkeit ,eine
und dieselbe Handlung in den beiden Durchlaufsrichtungen auszufiihren und zwar im
Bewusstsein davon, dass es dieselbe Handlung ist* (zit. nach Buggle 1997/Piaget 1957,
S. 44). Diese Fahigkeiten, obwohl noch widersprtchlich-unstabil, erstrecken sich auch
auf die Ebene des moralischen und sozialen Verhaltens. In einer vierten Periode der
,formaen Operationen* (ca 11-15 Jahre) kénnen Kinder zunehmend von konkreten
Manifestationen abstrahieren. Hypothesen werden formuliert und Schlussfolgerungen
gezogen, und die zeitlichrraumlichen Grenzen des Hier und Jetzt werden Uberschritten.
»Proportionalitét, Wahrscheinlichkeit und Korrelation® werden dem Denken der
Heranwachsenden zugénglich. Parallel hierzu vollzieht sich auf personaer, sozia-
gesdllschaftlicher und kultureller Ebene ein zunehmender Abbau des Egozentrismus, die
Kommunikation mit anderen gewinnt an Bedeutung und es werden Ideale und
Zukunftsentwirfe entwickelt (Piaget 1978)“°.

Das Entwicklungsmodell von Piaget beschreibt einen komplementéren Prozess, der sich
in Wechselwirkung zwischen Struktur des Organismus und Input vollzieht. So
beeinflusst die kognitive Struktur des Organismus den Input und verandert ihn und
umgekehrt Ubertragt sich die dem Input inhdrente Struktur auf die kognitive Struktur des
Kindes. Es ist dies as ein Modell der Mdglichkeiten zu verstehen Ob sich die

46 Fodor kritisiert an der Kognitionstheorie Piagets, dass sie nicht erklart, welche (Lern-)Mechanismen
die Entwicklungen vorantreiben und den Erwerb jeweils hdherer kognitiver Leistungen ermdglichen.
Er folgert daraus, dass sowohl das gesamte Intelligenzpotential eines Menschen als auch der Zeitplan
der Entwicklung genetisch vorbestimmt ist (Fodor 1983).



Entwicklung eines heranwachsenden Menschen in der Weise vollzieht, unterliegt den

unterschiedlichsten Umwelteinflissen und it stark von soziokulturellen Faktoren
gepragt (s. Kap. 11, 1.2).

1.1.2.1 Spracheund Denken

Im Zusammenhang von Sprache und Kognitionbzw. Denken ist der Sprachpsychologe
Lew Semjonowitsch Vygotskij (1977) zu erwéhnen, der in der UdSSR in den 20er und
30er Jahren des letzten Jahrhunderts seine Theorie der Sorachentwicklung entwirft, die
sich wesentlich von der Piagets und Sterns unterscheidet. Sprache und Denken stehen
far ihn in einem dialektischen und dynamischen Verhaltnis zueinander. Er unterstreicht
die Bedeutung von Sprache fur die Entwicklung der Kognition und mentaler Konzepte.
Hierbel unterscheidet er zwischen ,innerer”, stiller Sprache, die dem Denken zugrunde
liegt und das Bewusstsein ausdifferenziert, und der ,, auf3eren”, mindlichen Sprache, die
der Kommunikation mit der Umwelt dient (Vygotskij ebda.). Das ,,innere” Sprechen
stellt fir Vygotskij eine Art sprachlich-kognitives Probleml 6sungsverfahren dar, das die
Bewdtigung von Aufgaben unterstiitzt. Diese Interdependenz zwischen Sprache und
Denken sei der Schlissel zum Verstdndnis des menschlichen Bewusstseins. Die
interfunktionelle Verbindung zwischen den Aspekten Wahrnehmung/Aufmerksamkeit,
Gedachtnis/Gedanke einerseits und Wort/Sprache, Laut/Bedeutung anderseits bilden
einen einheitlichen und geschlossenen Prozess, der den Aspekt der Generalisierung mit
einschliefd, und zwar ,as indirekten Akt des Gedankers, der die Wirklichkeit anders
wiedergibt, als sie in den unmittelbaren Empfindungen und Walhrnehmungen
wiedergegeben wird" (Vygotskij ebda.). Auch Affekte sind Grundlage des Denkens; in
jedem Gedanken sei das affektive Verhdltnis des Menschen zu der in diesen Gedanken
dargestellten Wirklichkeit verarbeitet. Vygotskij setzt das Denken und das Sprechen in
Beziehung zum Verhaten und zur Praxis gesellschaftlicher Vorgange.

Diese Sicht wird in jungster Zeit beispiel sweise von Jager (2004) kritisch zur Diskussion
gestellt, der sich auf psycholinguistische und anthropologische Forschungen beruft. So
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stitzen beispielsweise Untersuchungsergebnisse von Gumperz und Levinsort’ die
Annahme, dass Kultur Uber die jewellige Sprache die Art und Weise beeinflusst, wie wir
denken und die erfahrene Welt strukturieren. Forschungsergebnisse belegen, dass sich
kognitive Parameter, wie das System der Raumorientierung, in unterschiedlichen
Sprachsystemen voneinander unterscheiden®. Gehorlose Kinder in den USA und China
hingegen drticken in einer friihen Phase ihrer Entwicklung Bewegungsereignisse mit den
gleichen Gesten aus®. Jingste Forschungen bekréftigen also die Hypothese, dass sich
begriffliches, schlussfolgerndes Denken nur in diskursiven (sprachlichen) Praktiken
entfaltet und stark von kulturellen Faktoren gepragt i<t

Auf ein weiteres Forschungsfeld, die Neurobiologie, soll hier der Vollstéandigkeit halber
kurz eingegangen werden, da auf se im Diskurs Uber die Entwicklung von Sprache

oOfters Bezug genommen wird.

1.1.3  Exkursin die Neurolinguistik

Die Neurobiologie liefert Erkenntnisse Uber die Strukturen des Gehirns und die
Verankerung bestimmter Funktionen in lokalisierten Arealen. Franz Joseph Gall (1758-
1828), Paul Broca (1862, 1865), Carl Wernicke (1874) oder Ludwig Lichtheim
(1884/1885)*° erforschten bereits im 19. Jahrhundert die Beschaffenheit des Gehirns™
und schlossen Uber die Beschéftigung mit Aphasiephdnomenen auf unabhéngige
Gehirnaredle, die fur Sprache verantwortlich sind. So ordnete Broca das
Sprachenzentrum der linken Hirnhemisphére zu und Gall kam zu der Auffassung, dass
Kognition ein System von unabhéngigen, bkalisierbaren Bausteinen sei. Etliche dieser
frihen Erkenntnisse sind von der modernen Forschung bestétigt worden. Heute wissen
wir, dass die linke Gehirnhdlfte die dominante Region fur die Sprache ist und Aufgaben

wie die Erkennung von Wortern oder die Bearbeitung von phonologischen und

4" Gumperz/Levinson, 1996, liefern den Nachweis, wie sich unterschiedliche raumliche

Beschreibungskategorien in verschiedenen Sprachen auswirken und nicht-sprachliche Raum-Probleme
jeweils unterschiedlich gel6st werden.

48 vgl. Levinson 1998, zit. nach Jager 2004a.
4% Vergleichende Studien von Zheng/Goldin-Meadow, 2002, zit. nach Jager, 2004a.

%0 Zzit. n. Gary Libben, Gastvorlesung im Sommersemester 2009 am Ingtitut fiir Angewandte
Sprachwissenschaft der Universitat Wien.

51 Graue und weiRe Zellen sowie Neuronen und ihre unterschiedlichen Funktionen werden entdeckt.
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syntaktischen Strukturen ihr zufalen (Fanselow/Felix 1993). Fir eine genetisch
vorgegebene Struktur des Sprachvermogens spricht, dass erwiesenermal3en jene
Regionen in der linken Hemisphére des Gehirns, die fir Sprache relevant sind, in ihrem
Wachstum bereits ab der 29. Schwangerschaftswoche Unterschiede in ihrer Entwicklung

im Vergleich zur rechten Seite aufweisen (Schaner-Wolles 2005).

Hinsichtlich der Funktionsweise des menschlichen Gehirns besteht dieses aus Billioren
von Nervenzellen die ein verdsteltes System bilden und sich im Laufe der frihen
Entwicklung uber Schaltstellen (Synapsen) zusammenschlieen. Uber diese Synapsen
werden Informationen verarbeitet und weitergeleitet. Sie sind zentral fir die
Entwicklung des Gehirns und werden vom Angebot aus der Umwelt beeinflusst. Es sind
die Erfahrungen, die ein Kind macht, de die Synapsen am Leben halten. ,, Synapsen
hingegen, die selten aktiviert werden — ob wegen nie gehorter Sprachen, nie gespielter
Musik, nie ausgelibter Sportarten, nie gesehener Berge oder nie empfundener Liebe —
verkimmern und sterben ab“ (Eliot 2001, zit. nach Schaner-Wolles 2005). Dieses
System entwickelt und diversifiziert sich also bereits in der vorgeburtlichen Zeit, bis
etwa zum 2. Lebengahr, nach einem genetisch vorgegebenen Plan und enthat mit der so
genannten , kritischen Phase” das grotmogliche Lernpotential (Eliot 2001 ebda.).
Hieraus erklért sich, dass die sprachliche Entwicklung von Kindern bis zu diesem
Zeitpunkt unabhangig von der Sprache und der Umgebung in der sie aufwachsen, auf

ahnliche Weise verl auft.

Gene
NZ
Struktur <& Funktion €-> Verhalten
g
Umwelt
Abbildung 1: Schematische Darstellung von Schaner-Wolles 2005.

Kinder erwerben die Sprache in einem systematischen Prozess, der in wichtigen
Aspekten ein invariantes Verlaufsmuster aufweist. In einer festen Folge von
Erwerbsstadien oder Stufen sind bestimmte AuRerungstypen vorhanden, wie die Anzahl
der Worter im Satz, Negationsformen oder die Stellung des Verbs (Clahsen 1968,
Clamsen et d. 1992, Schaner-Wolles 2000). Sie gelten fur ale Kinder. Die Tatsache,
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dass diese ersten AuRRerungen im Sinne der Erwachsenensprache nicht korrekt sind,
weist darauf hin, dass das Lernen der Sprachstrukturen nicht auf Erfahrung oder
Nachahmung beruhen kann (vgl. Fanselow/Felix 1993). Aullerdem erweben Kinder
dieses komplexe Regelsystem der Sprache in einem Alter, in dem sie zu vergleichbaren
kognitiven Leistungen noch nicht in der Lage sind. Mit ca 4 Jahren ist die
Sprachentwicklung abgeschlossen und Kinder sind féhig, im Sinne der
Erwachsenensprache korrekte Sdtze zu formulieren. Bis zu diesem Alter ist das Gehirn
auch noch formbar, sodass andere Areale beispielsweise sprachliche Funktionen
Ubernehmen koénnen, wenn die dafir angelegten Bereiche z.B. durch Verletzung oder
operative Eingriffe ausgefallen sind. Erfolgen solche Schadigungen zu einem spéteren

Zeitpunkt, fuhren sie zur fast irreparablen Aphasie (Schaner-Wolles 2005).

1.14 Einflussfaktoren aus der sozialen Umwelt

Die genetisch angelegten Strukturen fur die Sprachentwicklung bilden die Grundlage fir
den komplexen Prozess des Spracherwerbs. Insbesondere in den ersten Lebengahren, in
den kritischen und sensiblen Phasen, in denen sich Synapsen bilden und das Gehirn
formbar ist, spielen die Anreize aus der Umwelt eine bedeutende Rolle. Beispiele von
Kindern, die in dieser friihen Phase von ihrer Umwelt ausgesperrt oder vernachléssigt
wurden (Phéanomen Kaspar Hauser), weisen en wesentlich reduzierteres
Sprachvermogen auf as Gleichaltrige, die in ener ,normaen‘ Umgebung mit
sprachlichem Angebot aufwachsen. Die Qualitét des , sprachlichen Inputs® hat somit
einen wesentlichen Einfluss auf die Ausdifferenzierung der Erwerbsfahigkeit von
Sprache. Entscheidend st dabei, dass sich das sprachliche Angebot direkt an das Kind
richtet (Schaner-Wolles 2005). Uber diesen dialogischen Prozess erwerben Kinder die
jewellige Sprache ihrer (elterlichen) Umgebung, entwickeln die phonologischen und
strukturellen Spezifika ihrer Sprache, aber nicht nur diese. Auch die Welt wird Uber die
Sprache und die visuelle Umgebung vermittelt. In der Kommunikation Uber diese
werden Dimensionen wie Zuwendung, Emotionen, Interesse oder aber auch deren
negative Gegenpole weitergegeben ,Der Unterschied zwischen einer reichen,
stimulierenden und einer vergleichsweise dirftigen Umgebung kann erheblich sein.
Fahigkeiten konnen sich entfalten oder eingeschrankt und unterdriickt werden, je nach
den Bedingungen, die fur ihr Wachstum zur Verfligung stehen” (Fansel ow/Felix 1993).



Ein weiterer Aspekt ist das Horen Es kommt vor dem Sprechen und ist dessen
unabdingbare Voraussetzung. Beispielsweise konnen gehodrlose Kinder viel schwerer
verstandliche Laute artikulieren. Die Kommunikation beginnt also bereits lange vor der
Sprache, ales Sprechen ist von Beginn an in Kommunikatiorssituationen eingebettet, in
denen viele Faktoren zugleich ein Verstehen bewirken. Somit kommt der Umgebung

eine aud 6sende Funktion zu (Schaner-Wolles 2005).

Das Zusammenspiel der verschiedenen Faktoren die sich auf die Sprachentwicklung
auswirken, bzw. das Wirksamwerden mdoglicher Stérungen veranschaulicht der

Sprachbaum von Wolfgang Wendlandt®?:

%2 Der Sprachbaum geht zuriick auf Wolfgang Wendlandt, 1995/2008, , Sprachstorungen im Kindesalter.
Materialien zur Friherkennung und Beratung“, http://logopaediewiki.de/wiki/Sprachbaum (Stand:
15.11.2010).
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Abbildung 2: Sprachbaum von Wendlandt

Die Interaktion all dieser Faktoren und die das syntaktische Wissenssystem ergeben
bendétigen aber auch algemeine Lernmechanismen Uber die das Gehirn die relevanten
Informationen herausfiltert und identifiziert. Fanselow/Felix (1993) weisen darauf hin,
dass sich diese Faktoren nicht so leicht identifizieren und voneinander unterscheiden
lassen Fir sie gibt es weit weniger Belege als allgemein angenommen. Die Interaktion
bringt also ein System von Wissen hervor, das im Gehirn/Geist as ausgereifter Zustand
des Sprachvermogens reprasentiert ist.



1.2 Soziolinguistische Aspekte

Wie bereits erwahnt, haben Faktoren aus der sozialen Umwelt einen wesentlichen
Einfluss auf die Sprachentwicklung eines jeden Menschen, aber nicht nur. Auch die
inhdrente Macht der jeweils erworbenen Sprache ist sozial determiniert. Uber Sprache
werden soziale Verhatensnormen vermittelt sowie Haltungen gegentiber Sprache(n) und
Sprachbenutzern Zudem unterscheiden sich geschriebene und gesprochene Sprache in
ihren Formen innerhalb der unterschiedlichen sozialen und kulturellen Kontexte.
Textsorten gewinnen ihre Bedeutung durch die Berlcksichtigung nicht nur
linguistischer, sondern auch kultureller, 6konomischer und technologischer Normen und
Konventionen. Wie Street (1984) ausfuhrt, bestimmen diese die kommunikative
Kompetenz. Als Akteure greifen Menschen in die sozialen Verhdltnisse ein und
gestalten aktiv handelnd den Bezug zu ihrer Umgebung. Sprache signalisiert
Zugehdrigkeit oder Abgrenzung zu sozialen Gruppen und Institutionen. Je nachdem wie
Individuen diese einsetzen bzw. einzusetzen in der Lage sind, bestimmt sie deren
Position und Art der Teilhabe innerhalb ener bestimmten Gruppe. Zu sSituativen
Faktoren kommen somit soziale, enotionale und rollenspezifische Faktoren hinzu
(Gadler 1989, Halliday 2007).

Zur Veranschaulichung der Zusammenhdnge werden im Folgenden zwel Theorien
herangezogen: Die Code-Theorie von Basil Bernstein und die soziologisch orientierten
Positionen von Pierre Bourdieu Uber die Konstruktion sozialer Wirklichkeit. In
Unterkapiteln wird speziell auf die Aspekte von Sprache im Kontext von Lernen und
Institutionen (Kap. 11, 1.2.1.1) sowie auf die Bedeutung von Sprachvarietdten (Kap. I,
1.2.1.2) eingegangen.

121 Die Code-Theorie nach Basil Bernstein

Die Zusammenhange zwischen sozialem Status, dem Verhalten im Allgemeinen und
dem sprachlichen Verhalten im Besonderen hat Basil Bernstein Anfang der sechziger
Jahre as Soziologe und Padagoge erforscht. Sein Hauptanliegen war es,
Schlussfolgerungen fur die pédagogische Praxis zu ziehen. Was seine Theorie der
sprachlichen  Codes auszeichnete, war ihr Blick auf die sprachlichen
Sozialisationsprozesse und ihre Auswirkung auf den sozialen Status. Durch ihre

bildungspolitische Brisanz war sie Ausgangspunkt fir eine Reilhe von empirischen
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Untersuchungen, die sich in der Folge mit dem Aspekt der Chancengleichheit aufgrund
sprachlicher Differenzen auseinandergesetzt haben.

Bernstein geht von eéinem Zusammenspiel zwischen sozialer Struktur, Sprachgebrauch
und in der Folge dem Verhaten aus. In gewisser Weise wirden soziale Verhdtnisse
selektiv auf die sprachlichen Mdéglichkeiten von Individuen einwirken (Bernstein
19714). Er bezieht sich auf Alexander R. Luria (1959, 1961) und halt fest, dass Formen
der gesprochenen Sprache im Verlauf ihrer Aneignung eine bestimmte Art der
Bezugnahme zur Umwelt erzeugen und bestéarken und dadurch wiederum fir das
Individuum eine spezifische Bedeutung erhalten. Bernstein weist der Sprache eine
besondere Bedeutung fir soziales Lernen, seine Bedingungen und auch seine

Einschrankungen zu.

Berngtein spricht vom ,restringierten* Code und dem ,elaborierten” Code. Ersteren
beschreibt er as inklusiv, d.h. er geht von gemeinsamen Absichten aus, ist unpersonlich
und in Peer-Gruppen oder in religiésen und militérischen Kreisen vorzufinden Der
»elaborierte® Code hingegen ermdglicht die Konstruktion und den Austausch von
Erfahrungen und individualistischen Symbolen Beide unterscheiden sich in der
Vorhersehbarkeit ihrer Struktur und der vermittelten Bedeutung bei situationsabhangiger
Anwerdung. Der ,elaborierte® Code beruhe auf der Auswahl einer bestimmten Form
unter vidlen moglichen und diese sei beim ,restringierten® Code eingeschrankt. Laut
Bernstein differieren sie auf der psychologischen Ebene in ihrem Potential zur
sprachlichen Ausformulierung von Intentionen und bewirken unterschiedliche Formen
der Selbstregulierung und Orientierung in sozialen Situationen (Bernstein 1971a). Diese
dichotome Position und Schichtzuordnung Bernsteins sind heute sicher nicht mehr
haltbar, zumal die Grenzen flief3end sind und andere Faktoren als die rein sprachlichen

in den verschiedenen Kontexten relevant sind — s. auch die folgenden Kapitel.

1.2.1.1 Sprache, Institution und Lernen

Bernstein stellt seine Code-Theorie in den Kontext schulischen Lernens. Er untersucht
die unterschiedlichen Ausdrucks- und Verhaltenswe sen von Kindern der , Mittelklasse"

und der , Arbeiterklasse”, mit dem Zid, eine Theorie des soziden Lernens — das Uber



Sprache vermittelt wird — zu entwickeln. Auch wenn die von Berrstein vorgenommene
Zweiteilung aus soziologischer Sicht nicht hdtbar ist> und der Begriff der soziden
Schichtung heute ersetzt wird durch Begriffe wie ,Lage”, ,Milieu* oder , Lebensstil”
bzw. durch gesdllschaftlich eher horizontale Determinanten wie , Alter”, , Geschlecht*,
.Nationaita" oder ,Religion® (Nemeth 2008), ist davon auszugehen dass die
Mechanismen der Inklusion vs. Exklusion, oder anders ausgedriickt, der Férderung vs.

Benachteiligung auf @hnliche Weise wirksam sind.

Nach Bernsteins Code-Theorie (1968), bedeutet fur Kinder, die den ,,elaborierten Code”
beherrschen die Schulerfahrung eine der symbolischen und sozialen Entwicklung.
Hingegen stellt fir Kinder, die Uber den ,restringierten Gode* verfligen, Schule eine
Erfahrung der symbolischen und sozialen Verénderung dar. Die Sprache letzterer
verfigt Uber eine ausgesprochene ,metaphorische Kraft und Direktheit und sie
verbindet das Kind mit seiner ,local community”. Eine Anderung des Codes wirkt sich
in der Folge sowohl auf die Identitdt und als auch auf die Wahrnehmung der Realitét
aus. Denn zwischen Schule und der ,community” des Arbeiterkindes besteht eine
kulturelle Diskontinuitét, die auf sich grundsétzlich unterscheidenden Systemen der
Kommunikation beruht>*. Bernstein fordert die Berticksichtigung und Einbeziehung der
Erfahrungswelt der Kinder und ihrer familidren, sprich sozialen Umgebung in die
schulischen Lerninhate. So vermittle die Schule symbolische Inhalte, die manche
Kinder benachteiligen. So wie er wirden Lehrer und Lehrerinnen in der Schule oft von

ihren eigenen Mal3stében ausgehen:

53 Kritisiert wird an der Code-Theorie die Defizithyphothese, die den Mittelschichtstandard als Norm

setzt und einen ,restringierten Code definiert, der zu einem , kompensatorischen* Modell der
Spracherziehung fuhrt. Dieser wird entgegengehalten, dass die unterschiedlichen Sprachstrukturen
unterschiedlicher Gemeinschaften oder ,Schichten* lediglich Varietdéten der Sprache sind
(Differenzhypothese, Labov 1970), die sich in ihrem spezifischen sozialen und kulturellen Umfeld
entwickeln, in dem sie ihre Bedeutung und Funktion innehaben, und die somit als gleichwertig zu
betrachten sind (Dormagen 1972).

Klein und Wunderlich (1972) kritisieren an der Theoriebildung Bernsteins die meist fehlende
Bezugnahme auf bekannte linguistische, soziologische oder psychologische Modelle sowie die
Interpretation des Verhaltens bestimmter Schichten, ohne Kriterien der Untergliederung nach
soziologischen Gesichtspunkten zu entwerfen. Wissenschaftlich sind Bernsteins theoretische
Konzeption und empirischen Ergebnisse zwar hinterfragbar, doch sie bieten Anhaltspunkte fir
zukiinftige Forschungen (Nemeth 2008).

54
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,Wenn die ,Kultur’ des Lehrers Tell des Bewusstseins des Kindes werden soll,
dann mufd die ,Kultur’ des Kindes zuerst im Bewusstsein des Lehrers vorhanden
sein” (Bernstein 19714, S. 135).

Fir ihn bedeutet ,restringierter Code* die Wahl, die jemand in einem bestimmten
Kontext, fir eine bestimmte Art von AufRerungen trifft, was nicht bedeutet, dass die
Person nicht in der Lage wére, in einer anderen Situation differenziertere Kodes zu
wahlen:

»Wenn Kinder ,kulturell depriviert’ genannt werden, folgt daraus, dal3 die Eltern
unzulénglich sind, den kulturellen Anforderungen nicht entsprechen. Die
spontanen Verwirklichungen ihrer Kultur, deren Bilder und symbolische
Représentationen sind von verringertem Wert und minderer Bedeutung*
(Bernstein 1971a, S. 136)

Insofern impliziert das Schulsystem in einer Gesellschaft Tendenzen der Entfremdung
(Bernstein ebda.). Es besteht ein Zusammenhang zwischen symbolischer Ordnung,
Formen der sozialen Organisatior™®> und dem Prégen von Erfahrungen im Sinne von
schulischen Wissens-Codes®. Diese Codes werden in einer Gesellschaft Uber die
Auswahl der Bildungsinhalte institutionalisiert sowie Uber die Art und Weise, wie diese
vermittelt und bewertet werden. Hierin spiegeln sich die Machtverhétnisse wider und
die impliziten Prinzipien der sozialen Kontrolle. Bernstein (1971b) fordert notwendige
Verdnderungen der sozialen Strukturen innerhalb der Bildungsinstitutionen. Das
Lehrpersonal misse eine hohere Sensibilitét hinsichtlich der kulturellen und kognitiven
Erfordernisse einer formalen Erziehungsbeziehung entwickeln und in der Lage sein, auf
die jeweiligen — durch soziale Verhdltnisse gepragten — intellektuellen, sozialen und
affektiven Orientierungen von Kindern einzugeherr’. Und er wirft damit die Frage auf,
in welcher Weise eine Gesellschaft den Wert eines Menschen (Kindes) bemisst, Respekt
zollt und ob Kriterien des , beruflichen Erfolges” mal3geblich sind. Auch heute sind
derlei Fragestellungen aktuell und wirden andere Perspektiven eréffnen, doch sind im

> Pierre Bourdieu beruft sich ebenfalls auf Bernsteins Konzepte, vertieft und differenziert diese jedoch

weiter (s. Kap. I, Unterkapitel 1.2.2. in dieser Arbeit).
Bernstein kreiert den Begriff des ,educational knowledge code* der die Curricula, die Padagogik, aber
auch die Bewertungsschemata eines Bildungssystems pragt.

Bernstein spricht von ,sociological determinants of perception“, eine Dimension im Kontext von
Lernen, die auch heute nicht ausreichend beriicksichtig wird.
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bildungspolitischen Diskurs solche Positionen nicht anzutreffen und eine Anderung
systemischer Strukturen im Sinne erhdhter Chancengleichheit ist nicht in Sicht.

Die Ansdtze Bernsteins wurden in anderen Landern aufgegriffen und fihrten zu einer
Relhe von weiterfihrenden Forschungen Ein Forscherteam aus London
(Brandis/Henderson 1970)%, das Ende der sechziger Jahre das Sprachverhalten von
Kindern in einem East-London Bezirk untersucht, stellt erhebliche Unterschiede in der
Vewendung von Wortarten fest — zwel sozide Klassen, ,Mittelschicht® und
»Arbeterschicht“, wurden anhand von maximalen Schulabschlissen sowie der
beruflichen Téatigkeit der Eltern definiert. Sie betonen, dass sich daraus nicht ableiten
lasst, dass Arbeiterkinder Uber ein reduziertes Verstéandnis des sprachlichen
Regelsystems verfiigen und verweisen auf die unterschiedliche Bedeutung, die in beiden
Gruppen dem sprachlichen Ausdruck beigemessen wird. In Familien der
Mittelschichtkinder wird Wert auf eine differenzierte Beschreibung von Eigenschaften,
Personen und Gegenstanden gelegt und somit eine individuelle Ausdrucksweise
gefordert. , Arbeiterkinder® vermitteln Geftihle eher Uber nonverbale Ausdrucksformen,
besitzen aber nicht weniger Phantasie oder sprachliche Sensitivitét. Laut Bernstein ist es
die unterschiedliche Funktion der Sprache und damit die Art und Weise, wie Erfahrung

und der Bezug zur (objektiven) AulRenwelt strukturiert wird.

Untersuchungen aus dem deutschsprachigen Raum in den siebziger Jahren weisen darauf
hin, dass im Schulsystem vorwiegend sprachliche Leistungen (auch in Fachbereichen)
bewertet wirden und fordern dass starker nicht-sprachliche Leistungen in der Schule
gepflegt und honoriert werden sollten, um auch die Chancen von nicht-
Mittelschichtkindern zu erhdhen (Roeder 1971). Die stilistischen Unterschiede in
mindlichen AuRerungen erfahren jeweils eine Bewertung, die positiv oder negativ
ausfdllt und sich entsprechend auf den Schulerfolg auswirkt. Auch hier ist nicht
erwiesen, dass weniger differenzierte Sprachstile mit einer geringeren affektiven
Sensibilitét oder kognitiven Erfassung der Erfahrung korrelieren (Schulz 1972). Jager
konstatiert laut Ergebnissen einer Untersuchung (u.a. 1978) &hnliche sprachliche
Unterschiede, fuhrt diese jedoch nicht auf die sozide Herkunft zuriick, sondern

%8 Brandis, W., Henderson, D. (1970, Social Class, Language and Communication. Routledge & Paul
Kegan) finden heraus, dss Mittelschichtkinder beispielsweise haufiger Adjektive (,type nouns’)
verwenden als Arbeiterkinder.
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beispielsweise auf den Beruf des Vaters, insbesondere korperliche Arbeit, mit sich
wiederholenden Teilablaufen gehe mit sprachlich-gedanklichen Defiziten der Kinder

einher.

Auch Oevermann (1970) setzt sich mit schichtspezifischen Sozialisationsbedingungen
deren Einfluss auf das Sprachverhalten und den Schulerfolg auseinander. Er sieht keine
Korrelation zwischen Intelligenz/sorachlichen Variablen und kognitiven Leistungen
bzw. zwischen aktualisierten Sprachformen und dem passiven Repertoire, also den
verstandenen Formen Das verfligbare System der semantischen Elemente sai allerdings

relevant fur die Vorgange der Wahrnehmung und des Denkens:

,Darin sind die Akzente der Umweltwahrnehmung, die Relevanzsysteme der
Umweltinterpretation verankert. Nicht nur die Quantitét, sondern auch die
qualitative Differenzierung der mit stabilisierten Bedeutungen versehenen
sprachlichen Symbole signalisiert die Aspekte, unter denen sich die Umwelt
strukturiert, und leitet gleichzeitig die kognitive Durchdringung dieser Umwelt*”
(Oevermann 1970, S. 237).

Hier wird die Bedeutung von sprachlichen Gewohnheiten (Milieuspezifik) unterstrichen,
die das Resultat eines kognitiven Prozesses der Auswahl aus dem verflgbaren
.passiven” Repertoire und somit fur die Steuerung kognitiver nicht-sprachlicher
Prozesse bedeutsam sind. Oevermann nimmt hier auch Bezug auf Piaget und Vygotskijs
Konzept der ,inneren Sprache®, in der sich die Strukturelemente der gelernten,

sozialisierten und kommunikativen Sprache niederschlagen:

,Wer verschiedene Sachverhalte auf die Dauer immer nur auf dieselbe Weise
sprachlich ausdrticken kann, begibt sich allmahlich der Chance, die Differenzen
in der Objektwelt weiterhin wahrzunehmen oder auf3ersprachlich differenziert
darauf zu reagieren — Wahrscheinlich mul3 unter diesem Gesichtspunkt der
immer wieder festgestellte Sachverhalt eines zunehmend unterschiedlichen
intellektuellen Leistungsniveaus von Mittel- und Unterschicht mit steigendem
Schulalter interpretiert werden* (Oevermann 1970, S. 240).
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Diese eingrenzende Sicht auf Aspekte der soziden Milieus erfahrt in
Forschungsansétzen der Variationslinguistik® eine Erweiterung. Diese geht von ,einer
systematisch geordneten Heterogenitédt nattrlicher Sprachen” aus (Bufdmann 1990) und
untersucht mehrere Dimensionen des Sprechverhaltens. Im Folgenden ein kurzer Exkurs

in dieses Forschungsfeld.

1.2.1.2 DieBedeutung von Sprachvarietaten®

Die Bewertung, die Sprachvarietédten — diaektale Formen oder die so genannte
Standardsprache — in unterschiedlichen Kontexten erfahren ist von einiger Bedeutung.
Beispielsweise sind hinsichtlich regionaler Faktoren — stadtischer vs. landlicher Raum —
Bewertungsunterschiede belegt. In  den Grolstadten, vor alem in  den
Landeshauptstadten, it der Dialekt eher auf die ,unteren* sozialen Schichten
beschrankt. Im landlichen Raum wird Dialekt seitens der Bevdlkerung etwas positiver
als im stadtischen Raum bewertet (Moosmuller 1984)%. Es gilt als hinreichend belegt,
dass vom Standard abweichende Varietdten in gesellschaftlich relevanten Institutionen
in der Regel schlechter bewertet werden (Ammon 1972; Wegera 1983°%) und dadurch fir
jene Kinder eine Barriere darstellen, die mit der Standardsprache nicht vertraut sind.
Uber die Familie und die Schule als wichtige Sozialisationsinstanzen werden sprachliche
Unterschiede und Ungleichheiten festgeschrieben (Hudson R. 1980)%. Auch Dittmar
(1997) beschreibt Stil und sprachliche Register als ,, Torhiter der Institutionen, die tber
den Zugang zu Gruppen und bestimmten K ontexten entscheiden. Besonders stark wirken

sch Sprachregister in Prufungssituationen oder Einstellungsgespréchen aus und

9 Die Variationslinguistik bezieht neben milieuspezifischem Sprachverhalten auch jene Dimensionen

wie rdumliche Kontexte, funktionale (formale, informelle) Aspekte oder situative Faktoren in ihre
Untersuchungen mit ein.

Varietét wird als neutraler Terminus fur eine bestimmte Sprachformverstanden, die durch spezifische
aulersprachliche Kriterien definiert ist. Als ,Dialekt* wird eine geographisch, als ,, Soziolekt* eine im
sozialen Raum definierte Varietét bezeichnet; der Begriff , Register* bezieht sich auf den situativen
Kontext (Bufdmann 1990).

Dissertation von Sylvia Moosmuller, 1984, Soziale und psychosoziale Sprachvariation. Eine
quantitative und qualitative Untersuchung zum gegenwartigen ,, Wiener Deutsch”.

Klaus-Peter Wegera verweist auf die Schwierigkeiten von Dialektsprechern durch Normverstélie,
schlechtere Einstufung seitens der Lehrer bei Erfolgsprognosen und ihre allgemeine und eigene
Einstufung als weniger intelligent (Probleme des Dialektsprechers beim Erwerb der Deutschen
Standardsprache. In: Besch, Werner et al. 1983).

%3 vgl. Dittmar 1997.
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behindern bzw. ermdglichen den Zugang zum Erfolg, zumal letzterer in starkem

Ausmal’ von der sprachlichen Selbstdarstellung der Betroffenen abhangt.

An diesem Punkt, an dem Sprache, Bildung und Erfolg wiederum ins Spiel kommen, sei
zu den theoretischen Positionen von Pierre Bourdieu Ubergeleitet, der den
Zusammenhadngen von Herkunft, Lebensverhatnissen, sozialer Benachteiligung und der
Rolle von Sprache nachgeht und diese mit seiner Theorie der Ungleichheit, des

(symbolischen) Kapitals und der symbolischen Macht (Habitus) erklart.

1.2.2 Pierre Bourdieu und die Konstruktion sozialer Wirklichkeit

Bourdieu entwickelt seine Theorie der sozidlen Ungleichheit auf der Grundlage
Marxistischer Pramissen Er ordnet der sozialen Herkunft einen bestimmenden Einfluss
auf die Lebensverhdtnisse und die Personlichkeit von Menschen zu, der durch die
unterschiedliche Verteilung von materiellen und immateriellen Ressourcerf* bedingt ist.
Letztere bestimmen in symbolischer Weise die Kriterien der Zugehorigkeit zu Klassen
wie Bourdieu sie nennt®. Hinsichtlich Bildung unterscheiden sich die gesellschaftlichen
Klassen weniger in hrer Anerkennung derselben sondern vielmehr im Kennen sdabst
von Bildungswelten (Bourdieu 1982). Sprache erhdlt in diesem Geflige durch ihre
immanent soziale Natur und ihre bestimmte Funktion eine besondere Bedeutung®.
Bourdieu verwendet hier den Begriff des, Marktes’, der dem Gesprochenen— von aufl3en
her — seinen Sinn und symbolischen Wert zuweist. So erhalten beispielsweise algemeine
Begriffe wie ,Mutter”, , Arbeit" oder ,Liebe" in einer differenzierten Gesellschaft ganz
unterschiedliche bis gegensétzliche Bedeutungen (Bourdieu 1990a). In seiner Theorie
der ,,symbolische Herrschaft” entwirft Bourdieu (1990b) ein Konzept des sprachlichen

Tausches, in dem sich das jeder sprachlichen Situation innewohnende Machtverhéltnis

6 Bourdieu (1982) teilt die Ressourcen ein in , 6konomisches* Kapital (in Geld und Eigentumsrecht

konvertierbar), ,kulturelles® Kapital (Schulbildung und Titel in 6kon. Kapital konvertierbar) und
»Soziales' Kapital (soziale Verpflichtungen, Beziehungen, Netze, auch in 6kon. Kapital konvertierbar).
Fir die ,,unteren* Klassen sei das Kriterium vorwiegend Geld, fir die , mittleren” Geld und Moralitét
und fur die ,,oberen“ Klassen Herkunft und Lebensstil (Bourdieu 1970).

Bourdieu (1990b) anerkennt Bernsteins Code-Theorie, ergéanzt sie jedoch durch weitere Faktoren, wie
beispielsweise die sozialen Bedingungen der Produktion von Sprache.
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spiegelt, das zwischen der , Ingtitution“ und dem Sprecher®” besteht und das nie alein
von der beteiligten Sprachkompetenz selbst determiniert ist. Insofern ist die sprachliche
Beherrschung nicht von der praktischen Beherrschung der Sprechsituation zu trennen.
Indem das Sprechen einerseits durch Horenerlernt wird, aber auch durch ein bestimmtes
Sprechen selbst in der Familie, das von der sozialen Stellung gepragt i, die diese
jewells einnimmt, wird gleichzeitig — Uber Ablehnung und Bestétigung — eine Art Sinn
fir den Wert der Sprachgebrauche vermittelt®®.

Bourdieu spricht hier vom ,sens pratique* und ,,sens social“®®, die beide notwendig sind
und die Uber die praktische Mimesis, d.h. Uber Prozesse kreativer Nachahmung
erworben werden (Bourdieu 1990d). Laut Christoph Wulf”®, der diese Theorie
weiterentwickelt, integrieren Menschen, halb bewusst und teilweise unbewusst, rituelle
Abbilder in ihre innere Bilderwelt und konnen diese in anderen Situationen
reproduzieren und selbst handeln: ein aul3erst effizienter, beil&ufiger Mechanismus, der
Machtstrukturen gut verdeckt und vielleicht die Grundform kulturellen Lernens ist (Wulf
1993, zit. n. Schmitzer 2007).

Im Kontext von Schule, die eine stark habituelle Veranstaltung ist, sind solche Vorgange
von weltreichender Bedeutung. Bourdieu stellt sich die Frage, wie ein Kind zum
Schulkind wird. Dieses muss ein praktisches Wissen dartiber erwerben, wie es sich in
der Bildungsinstitution richtig verhdlt, d.h. welches Verhalten von ihm erwartet wird; es
muss sich auf Lernsequenzen konzentrieren und lernen die Aufmerksamkeit der
Lehrerln mit anderen Kindern zu teilen. Aber auch, wie ein Raum korperlich ,, besetzt"
wird, mit einer bestimmten Haltung: , selbstsicher ausgreifend oder mit zuriickhaltend-

knappen Gesten, wie auch die Zeit, die man sprechend oder interagiererd auf

®7 Bourdieu meint das in Sprechern inkorporierte Machtverhaltnis das von der , Institution® ausgeht,

Menschen , befugt® und in einer Art vorweggenommener Zensur bestimmt, was in welcher Form
gesagt werden kann; er bezeichnet dies mit der ,Magie der Worte", die Uber ,, Daseinsberechtigung und
Ruckhalt in der objektiven Welt der Verhdtnisse" entscheidet (1990b, S. 51ff).

Bourdieu (1990a) spricht vom Sprachhabitus, in dem synchronisch der Klassenhabitus und
diachronisch die Position in der sozialen Struktur zum Ausdruck kommt. Habitus ist die (erworbene)
Verinnerlichung kollektiver Dispositionen von Geschlecht, sozialer Klasse und sozialem Feld, die sich
u.a. in Koérperhaltung, Sprache und Weltbild einprégt.

Fir das soziale Handeln ist ein praktisches Wissen erforderlich; man handelt nicht nur aus der
Uberlegung heraus, sondern muss auch wissen, wie man etwas tut (vgl. Wulf 1993).

Wulf arbeitete in den 90-er Jahren an einer Rituastudie zur Bedeutung von Ritualen in den grof3en
Sozialisationsfeldern Familie, Jugendkultur, Medien und Schule. Er arbeitete etliche Jahre eng mit
Bourdieu zusammen und stellte fest, dass es auch heute ohne Rituale kein soziales Zusammenleben
und keine Gemeinschaft gibt.
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selbstsichere oder aggressive, ungenierte oder unbewusste Weise in Anspruch nimmt*
(Bourdieu 1982). Es ist ein rituelles Wissen, das sich laut Bourdieu (1990a) in einem
Prozess der Inkulturation in die Korper der Kinder einschreibt und erst reflektiert wird,
wenn es zu einem Konflikt kommt. So wie Gesten und Korperhaltungen Gbernommen
werden, sind auch Geschlechterverhdtnisse und Herrschaftsverhdlitnisse dort
sedimentiert (Schmitzer 2007). Fréhlich (2007) weist darauf hin, dass in der heutigen
Gesdllschaft Kinder und Jugendliche — durch Sekundérerfahrungen mit Medien oder
Computerspile — oft andere Nachahmungsvorbilder als Eltern oder sonstige rede
Personen haben und diese nicht selten reine Phantasieprodukte oder Figuren aus
digitalen Animationensind.

Einen weiteren Aspekt bilden die praktischen Handlungsschemata. Sie sind mit Raum-
und Zeit-Strukturen verbunden, die uns vertraut werden und an die wir uns gewohnen.
Bourdieu geht davon aus, dass auch die Funktionsweisen von Dingen, wie die des Autos
oder von Computern, uns ,erziehen“, indem sie uns bespielsweise Disziplin
abverlangen. Auch R&ume und Mobel erzwingen oder beglnstigen bestimmte
Bewegungen und Korperhaltungen und vermitteln hierdurch Ordnungsprinzipien; sie
sind mit ,,einem jeweiligen Ton der Stimme, einer Redeweise und einem spezifischen
Bewusstseinsinhalt® (Bourdieu 1982) verbunden. Auch Einrichtungsgegenstande wie
kalter Linoleumboden und weiche Teppichbdden oder Gertiche, bis hin zum Geschmack,
préagen die Welt der Menschen. Sie schreiben sich in unsere Korper ein und I6sen
starkste  Empfindungen aus. Bourdieu vermutet, dass aus diesen Prégungen
Empfindungen wie Ekel, Widerwillen oder Abscheu gegen Fremdes herriihren und
vielleicht eine der starksten Klassenschranken darstellen (vgl. Frohlich ebda.)™. Indem
diese Phanomene auch sozialen Wertungen unterliegen, Uben sie Einfluss auf soziae

Beziehungen und die Bedingungen des menschlichen Handelns aus.

Auch wenn die von Bourdieu? dargelegten Zusammenhange nicht in allen Positionen

auf die heutigen Verhdltnisse Ubertragbar sind, weil sich Klassengrenzen verschieben,

" Fréhlich unterstreicht, dass es nicht nur um Meinungen und Werthaltungen geht, sondern um tief
verwurzelte Vorlieben, die heute allerdings sehr diversifiziert auftreten. Diese , patchwork-ldentitaten”
seien noch wenig untersucht.

An der Theorie Bourdieus wird der strukturalistische Determinismus kritisiert, der die Reproduktion
von Klassen durch die primére und schulische Sozialisation als gegeben hinnimmt. Die Fahigkeiten der
menschlichen Akteure sowie das Potential von Lehrerlnnen und Schiilerlnnen blieben unberticksichtigt
(Albright & Luke, 2008). Bourdieu spricht diese zwar nicht ab, doch nimmt er an, dass flr die
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gesellschaftliche Strukturen veréndern oder Sprache durch die mediatisierte Welt andere
Bedeutungen erhdt, so sind doch in jeder Gesellschaft, zu jedem Zeitpunkt
Mechanismen der sozialen Ausgrenzung und Inklusion wirksam, in ihrer jeweils kultur-
differenten Auspragung, und fir diese liegt uns mit Bourdieus Theorie eine fundierte

und Ubertragbare Analyse vor™.

1.3 Sprache und Schrift

In Abrundung dieses Unterkapitels tber Sprache und ihre Entwicklung soll tberleitend
zum néchsten Kapitel — das sich schwerpunktméldig mit der schriftlichen Form von
Sprache befasst — noch einmal auf die Relevanz von Literalitét fur kognitive Prozesse
eingegangen werden. Im Zusammenhang mit Alphabetiserung stellt sich nicht nur die
Frage hinsichtlich der Funktion von Schriftsprachlichkeit far Partizipation und
Kommunikation, sondern auch ihre Auswirkungen auf Denkleistungen und die
Weltwahrnehmung im Allgemeinen sind Gegenstand der Uberlegungen. Auf diesen
Aspekt wird im Folgenden kurz eingegangen.

Seit den frihen sechziger Jahren ist das Verhdtnis von Ordlitét und Literalitét ein
Thema im wissenschaftlichen Diskurs™. In diesem ging es um die dichotome These, dass
beide Formen spezifische Mentalitdten generieren: Mundlichkeit , wildes®, prélogisches
Denken und Schriftlichkeit rationales und logisches Denken. Die Funktion der nor
literalen Sprache wirde sich darauf beschranken, die Welt zu représentieren (,, discourse
about the world*), wahrend die kognitiv Uberlegene Leistung der Schrift dartber hinaus
den Diskurs Uber die Sprache selbst (, metalinguistic hypothesis*) ermdgliche (Harris
1989, Olson 1991, zit. n. Jager 2002). Mundliche Sprache verfiige demnach nicht Uber
die Mitte, Worte und Texte ,aus dem fluktuanten Kontinuum transitorischer

Performanz zu isolieren und zu objektivieren* (Jager ebda.), d.h. einzelne Elemente in

Menschen sowohl die kulturelle Herkunft als auch die personliche und die kollektive Geschichte
pragend bleiben. Die einzige Chance fir Veranderungen sieht er darin, dass die Akteure die Bedeutung
ihrer Handlungen verstehen lernen (vgl. Frohlich 2007).

3 vgl. auch die Homepage von Gerhard Fréhlich und Ingo Mérth, die die weltweit vollstandigste
Bibliographie von Bourdieus Texten enthélt: http://hyperbourdieu.jku.at (Stand: 15.12.2010).

" Diese Positionen finden sich in den Begriffen , Literalitats-Mythos* und , Metalinguistic Hypothesis®
(u.a. Goody 1968, Ong 1982, Olson 1986, zit. n. Jager 2002, 2004b).




der syntagmatischen Kette zu identifizieren. Dem Lesen und Schreiben wurde somit eine

besondere Bedeutung fur die Denk fahigkeit zugeschrieben.

Diese Position lasst sich jedoch nicht aufrechterhalten. Ethnologischanthropol ogische
Forschungsergebnisse (Vansina 1973, Scribner/Cole 1973™) weisen nach, dass die
Sprache in mindlichen Kulturen Uber Diskursstrategien und ,metasprachliche’
Merkmale verflgt, die der Literalisierung zugeschrieben worden waren. Funktionenwie
das Kommentieren und Erklaren oder das Tradieren historischen Wissens sind ebenso
vorhanden wie unterschiedliche ,Textsorten“, die Interpretation und Reflexion
einschlief3en, sodass ,kognitive Distanz und metalinguistische Aktivitét" moglich ist
(vgl. Jager 2004b). Sprachliches Wissen beinhaltet per se das Vermoégen der
Dekontextualisierung, d.h. sprachliche Zeichen zu paraphrasieren und zu erlautern, um
den Sinn der Verwendung von Zeichen zu erschlief3en (Jager 2002).

Auch findet sich heute eine Vielzahl von (oraen, literalen, hybriden) Diskursformen, die
sich graduell unterscheiden und ,Uber die sich jeweils, reativ zum Erfllltsein
bestimmter Rahmenbedingungen, unterschiedliche Formen der Nutzung kognitiver
Ressourcen ertffnen” (Jager ebda.). In medientechnologischen Kontexten (z.B. diverse
Arten von Plattformen) differenzieren sich diese weiterhin aus. Dichotome Positionen
sind somit aufzugeben. Aus der Tatsache, dass Menschen der Schriftsprache nicht
méchtig sind, lasst sich nicht schlieffen, dass sie zu bestimmte Denkleistungen und
metasprachlichen AuRerungen nicht fahigsind.

Zusammenfassung

Die dargestellten Theorien verdeutlichen die Komplexité und die Vernetzung der
verschiedenen Systeme, die der sprachlichen und kognitiven Entwicklung zugrunde

liegen (Kap. 11, 1.1). In einem kontinuierlichen Anpassungsprozess an die Umwelt,

S scribner, Sylvia, Cole, Michael, Cognitive Consequences of Formal and Informa Education. In:
Science 182/1973, zit. n. Jager 2002. Sie untersuchten verschiedene Literalitétsformen, die von Vai in
Liberia in unterschiedlichen Kontexten genutzt wurden (syllabische Vai-Schrift, arabische
Alphabetschrift und englische Schrift); die festgestellten unterschiedlichen kognitiven Effekte im
Englischen lielRen sich eher auf die Wirkungen der schulischen Bildung zurlickfuhren als auf die
Literalitét an sich.

8 Jager versteht , Zeichen* als das Ganze von Inhalt und Ausdruck, in dem der Inhalt eine Funktion des
Ausdrucksist (2004).
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entwickeln und differenzieren sich die angeborenen Strukturen weiter aus. Indem sie in
einem dialektischen Verhdltnis zwischen Kommunikation, Reaktion auf die AulRenwelt
und ,,inneren” Prozessen des Denkens stehen, ist deren Entwicklung stark abhéngig von
den Einflussen aus der ,aul3eren* sozialen Umwelt. Emotionale Dimensionen wie
Akzeptanz und Zuwendung vs. Abweisung und Einschrénkung, beeinflussen die
Entwicklung und kénnen diese fordernoder beeintrachtigen Deren affektive Kraft pragt
die Wahrnehmung der Wirklichkeit und das Denken Begriffliches, schlussfolgerndes
Denken entfaltet sich hierbel in diskursiven (sprachlichen) Praktiken, die wiederum von
kulturellen — und Uber diese von gesellschaftlichen — Faktoren gepréagt sind. Aber auch
die systemischen Wirkungsfaktoren der Gesellschaft, die besonders mit dem
Schuleintritt zum Tragen kommen und sich in Prozessen rund um den
Schriftspracherwerb niederschlagen, finden in den dargelegten Theorien ihre Erklérung.
Auf der Grundlage dieser theoretischen Ausfuhrungen werden die Ergebnisse der

gualitativen Untersuchung (Kap. I11) interpretiert und Schlussfolgerungen formuliert.

Die im folgenden Kapitel dargelegten Konzepte von Literditd und Modelle des
Schriftspracherwerbs liefern einerseits Hinweise zur Erkldrung des Scheiterrs in der
Kindheit beim Erwerb der Schriftsprache, sie verweisen andererseits auf Aspekte, diein

der Erwachsenenalphabetisierung und Basishbildung zu beriicksichtigen sind.

2 Literalitdt und Alphabetisierung

Dieses zweite Unterkapitel der theoretischen Grundlagen zur Literalitét setzt sich mit der
schriftlichen Form von Sprache und ihrer Vermittlung auseinander. Dies geschieht im
Hinblick auf den Einfluss der jeweiligen theoretischen Konzepte auf die Umsetzung in
der Praxis. Im Kontext von Alphabetisierung mit Erwachsenen ist es nicht unbedeutend,
welches Versténdnis von Literalitét der jeweiligen Praxis zugrunde gelegt ist. Jede
Definition dessen, was Literalitét ist, flhrt jeweils zu unterschiedlichen Antworten
hinsichtlich der Beschaffenheit und des Umfangs des Problems oder auch der Ziele von
Programmen (Scribner 1984). Es stellt sich somit die Frage, welche Funktion und
welche Ziele der Literalitét beigemessen werden und von welcher Positiondie jeweilige
Bestimmung ausgeht. Diese Frage in Ergdnzung zum vorausgegangenen Kapitel 11, 1 zu
vertiefen und die bereits erlauterten Begrifflichkeiten (s. Kap. I, 2 in ihrer Bedeutung
fur die praktische Umsetzung zu erweitern, ist Ziel dieses Kapitels.
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2.1 Konzeptevon Literalitat

Grundsétzlich ist festzuhalten, dass Konzepte, die dem Erwerb von Literalitét zugrunde
liegen, nicht neutral sind: Sie enthalten Aspekte bestimmter Ideologien. Erwartete
Begleiteffekte oder Vorteile sind nicht inhérente Eigenschaften von Literalitét. So ist
beispielsweise der Glaube an die Macht von Literdlitét sozial gelernt (Street 1984);
Street zufolge ginge es vielmehr darum zu fragen, welche Arten von , Literaitdten” in
einer Gesellschaft erforderlich sind”’. Nicht nur das Individuum ist in den Mittel punkt zu
ricken, sondern auch das jeweilige Umfeld mit seiner spezifischen soziokulturellen
Gewichtung und Bewertung von Schriftsprachlichkeit. Denn die Bedeutung von
schriftsprachlichen Handlungen erschliefdt sich erst aus dem Kontext einer bestimmten
Situation (Barton/Hamilton/Ivanic 2000, Papen 2005).

Eine kritische und fundierte Auseinandersetzung mit Literalitdtskonzepten und ihren
Auswirkungen auf Programme hat im englischsprachigen Raum sowohl im schulischen
als auch im Bereich der Erwachsenenal phabetisierung stattgefunden. Somit wird bei den
nun folgenden Ausfihrungen auf diese zuriickgegriffen. In der Bundesrepublik
Deutschland sind ,autonome’ Ansitze verbreitet, wohingegen in Osterreich eher
»Situativelkontextbezogene” Zugange vorzufinden sind. Im Folgenden wird en
Uberblick tiber die in Diskussion stehenden Konzepte von Literalitdt gegeben deren
Abgrenzung voneinander zwar nicht immer eindeutig ist, deren jeweilige Grundziige

jedoch die Alphabetisierungspraxis von heute beeinflussen’®.

T Street (1984) kritisiert die Behandlung von , literacy* als eigenstandigen und homogenen Sachverhalt
beispielsweise durch die UNESCO, die Literalitat auf statische Maf3e und 6konomische Funktionen
reduziert und sowohl ihre Vielfalt als auch die sozialen Bedingungen auf3er Acht I&sst; mit ihren
»individualistischen, psychologistischen und 6konomisch utilitaristischen Zielen stelle sie sich in den
Dienst multinationaler Interessen.

Durch die Herleitung aus verschiedenen theoretischen Disziplinen kommt es zu einer Vielzahl von
teilweise widerspriichlichen Konzepten, die fiir sich stehen und die keinen Bezug aufeinander nehmen.
Dies erschwert die wissenschaftlich fundierte Ableitung von Praxiskonzepten sowie die Beurteilung
ihrer Angemessenheit (Soler/Wearmouth/Reid 2002).
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2.1.1 Literalitat als, autonome’ Kompetenz und Kulturtechnik ”®

Dieses Modell betrachtet Literalitét as neutrale Technik, die, einmal erworben und
erlernt, in alen sozialen und gesellschaftlichen Kontexten gleichermal3en erfolgreich
eingesetzt werden kann. Das Konzept umfasst u.a. jene Teilfertigkeiten, die Bestandteil
der Leses und Schreibkompetenz sind, wie phonologische Bewusstheit, Graphem
Phonem-K orrespondenz, Rechtschreibung oder das Leseversténdnis. Es bezieht sichaso
auf alle lehr- und lernbaren Fertigkeiten des Lesens und Schreibens®. Das ,,autonome
Moddl“ (vgl. Street 1984) geht oft von Literaitét as ,essayistischem® Text aus und
generalisiert hier eine Form, die eine sehr eingeschrankte kulturelle Praxis ist. Es wird
eine lineare Entwicklung fir Literalitdéé angenommen und diese gleichzeitig mit
,Fortschritt, |, Zivilisation®, ,individueller Freiheit und ,sozider Mobilitét"
gleichgesetzt. Literalitét wird als unabhangige Variable isoliert und nicht mit schulischer
Bildung in Zusammenhang gebracht. Okonomisches Fortkommen und kognitive
Fahigkeiten as Folge werden ihr ebenso zugeschrieben wie besseres abstraktes,
kontextunabhangiges Denken oder kritische Reflexionsfahigkeit oder gar erhohte
Fahigkeit zur Empathie. Insbesondere wird die in unterschiedlichen Kulturen praktizierte
Vielfat der schriftsprachlichen Aktivitdten und die ihnen jeweils beigemessene
Bedeutung nicht berticksichtigt. Es ist ein reduktionistisches Konzept mit unzuléssigen
Generalisierungen, das auf westlichen Formen von Literalitét beruht und dies auf Kosten
von lokalen Traditionen und Bedeutungen (Street 1993).

" Brian Street (1984) bezeichnet die gegensitzlichen Konzepte als ,autonomous model* und
»ideological model“. Letzteres entspricht dem Ansatz der ,social literacies’ oder ,literacy as social
practice”.

In dieses Konzept 1asst sich auch der im deutschsprachigen Raum sehr verbreitete , Fahigkeitenansatz*
nach Gertrud Kamper (1990, 1997) einordnen. Kamper geht von so genannten Teilleistungen, wie
raumliche Orientierung oder visuelle, kienasthetische und auditive Differenzierung a's Voraussetzung
zum Erwerb von Schriftsprache aus, die zergliedert, gelibt und schrittweise aufgebaut, zum
gewunschten Erfolg fuhren.
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2.1.2 Literalitat als soziale Praxis®

Diesem Konzept wird eine Relhe von Ansdtzen zugeordnet, die sich teillweise
voneinander unterscheiden. Auch as ,ideological model“ bezeichnet, berlicksichtigt
dieses Modell die kulturelle Dimension jener Praktiken, die mit dem Lesen und

Schreiben einhergehen, vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen sozialen Kontexte.

»Literacy is best understood as a set of social practices; these are observable in
events which are mediated by written texts” (Barton/Hamilton 2000, S. 9).

Literalitdt wird as Mitte des kulturellen Ausdrucks, als Werkzeug, das zur
Kommunikation, der Beschreibung und der Konstruktion von Wirklichkeit dient,
betrachtet. Es sind Situationen und Gemeinschaften bzw. Orte und Menschen, die
jewells Ziel und Zweck von Literalitét bestimmen; z.B. fur die Arbeit, zur Unterhaltung,
Information und Kommunikation oder fur Glauben, Werte und Normen (vgl. Street
1993). Menschen haben demnach unterschiedliche Ansichten tber die Bedeutung ihrer
Leses und Schreibaktivitdten; diese Bedeutungen sind nicht nur individuell® und
»kognitiv*, sondern sie sind das Ergebnis von kulturellen Prozessen (Street 1984)%. Die
Auffassungsunterschiede ergeben sich je nachdem ob die Schreibhandlungen in der
Nachbarschaft oder am Arbeitsplatz stattfinden, am Land oder in der Stadt. Wéahrend in
diesem Modell der Kommunikation und den soziale Beziehungen eine Bedeutung
beigemessen wird, ist es im ,autonomen Modell“ eher die korrekte Schreibweise und
Zeichensetzung, d.h. die, gebildete”, beschulte Literalitét (Barton/lvanic 1991, Hamilton
et al. 1994, Barton/Hamilton 1998). Hier wird also die Rolle des Sozialisationsprozesses
fur die Konstruktion der Bedeutung von Schriftsprachlichkeit mitreflektiert und mit den
Institutionen in Verbindung gesetz, in denen diese Sozialisation stattfindet. Konzepte
liberaler Erziehung von Offenheit, Rationalitét und kritischer Wahrnehmung fir das,

81 Als Ubergeordnetes Konzept ist im englischsprachigen Raum auch der Begriff , new literacy studies*
bekannt. Diesem werden auch die Begriffe ,socia literacies® oder ,critica literacy* (Freire)
zugeordnet.

Streets Untersuchungen im Iran zeigen auf, wie durch den Olboom in den 70-er Jhren der Wechsel
von religidsen Schulen (,Maktab“ literacy) zu Staatsschulen (,commercia® literacy) vollzogen wird
und Handler aus den alten Koran-Schulen ihre Schreibkompetenz an die wirtschaftlichen Erfordernisse
anpassen. Sie entwickeln jene spezifischen Fahigkeiten, die sie fir die neuen, schriftbasierten
Strukturen des Handels benttigen: Sie fuhren Listen Uber Ernteertrdge, Ein- und Ausgaben und
tauschen Schecks aus. Sie lernen Texte zu entwerfen und Vertrdge aufzusetzen und Ubernehmen damit
selbst die Hoheit Uber das Geschriebene. Dies verleiht ihnen Macht und dient auch dem Machterhalt
Uber diesbezuglich weniger versierte Personen.
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was gelehrt wird, werden skeptisch und eher in ihrer Funktion der soziden Kontrolle
und Hegemonie der ,, herrschenden” Klasse betrachtet (Street 1984)%.

Als Beispiel hierfir sei das Konzept der kommunikativen Kompetenz erwahnt, das
Verhoeven (1994) in Anlehnung an die Richtlinien fur , funktionale Alphabetisierung*
entwickelt hat und in dem e folgende finf Ebenen differenziert:
»,Grammatikkompetenz“  (phonologische, lexikalische und morphosyntaktische
Fahigkeiten); ,Diskurskompetenz (Kohdsion und Kohdenz eines Textes);
» Dekodierungskompetenz“ (Erkennen von Codes und Automatismen); ,strategische
Kompetenz“ (metakognitive Fahigkeiten der Planung, Ausfiihrung und Evaluation von
schriftlichen Texten) und die ,soziolinguistische Kompetenz® (Konventionen und
kulturelles Hintergrundwissen). Es ist en umfassendes Konzept, das die
unterschiedlichen Ebenen von Sprachkompetenz einbezieht, aber auch stark vom

Disziplinendenken der modernen Linguistik gepragt ist.

Einen etwas anderen Fokus nimmt das Konzept der Kkritischen Literalitat” (,critical
literacy“) bei Paulo Freire ein, auf den auch das Konzept des , Empowerment
zurtickgeht. Freire (1970) sieht den Erwerb von Literalitdt as einen aktiven Lernprozess,
der Aspekte wie Reflexions- und Kritikfahigkeit beinhaltet und der fir soziale Ungleichheit und
Ungerechtigkeit sensibilisert. In diessm Sinn tragt Literalitét zur ldentitdt der
Gemeinschaft und der Einzelnen bei. Es ist ein padagogisches Konzept, das die
politische und 6konomische Emanzipation der Landbevolkerung und der Arbeiterschaft
zum Ziel hat. Es beinhaltet die Kritik an den sozialen Institutionen und Strukturen der
Gesellschaft, zumal das traditionelle Schulsystem systematisch Barrieren fir die soziale
und 6konomische Partizipation breiter Bevolkerungsschichten aufbaut und Ideologien

der herrschenden Klassen vermittelt (Freire 1985)%.

8 Diesem Konzept wird kritisch angemerkt, dass es die Entwicklung von Programmen und Curricula
erschwert. Unterrichtende seien zudem tGbermaRig gefordert, als Designerinnen und Organisatorinnen,
die einfiihlsam kulturelle Unterschiede wahrnehmen und aktuelle sowie zukinftige Anforderungen an
die Lernenden bedienen miissen.

Empowerment wird als Prozess der Selbststarkung definiert, der mit einem Zuwachs an
Selbstwertgefiihl, neuem Interesse und Mut fiir neue Projekte im eigenen Leben einhergeht (Ruhrlinger
2011); er klammert hier jedoch die politische Perspektive aus.

8 Street kritisiert die Umsetzung des Freireschen Konzeptes in Landern wie Cuba und Nicaragua als
~autonomistisch”, daesdort als die I nstitutionen stérkend eingesetzt worden sei.
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» The act of learning to read and to write has to start from a very comprehensive
understanding of the act of reading the world, something which human beings do
before reading the words” (Freire/Macedo 1987, S. 35).

Fur Freire wird der Akt des ,\Wort-Lesens’ zum ,Welt-Lesen”; er bezieht eine kritische
Analyse der 6konomischen, sozialen und politischen Verhdltnisse mit ein. Somit wird
wichtig, wortber und wovon gelesen und geschrieben wird und was der Literalitéat
Bedeutsamkeit verleiht. Fir die Alphabetisierungspraxis impliziert dies dass diese auf
realer soziaer Praxis beruht, d.h. die Lebensverhdltnisse und Alltagssituationen der
Menschen mit einbezieht, ,reale Materiaien® verwendet und den Schwerpunkt stérker
auf die Bedeutung der Inhalte als auf die formale Korrektheit in der (Schrift-)Sprache
legt (Freire 1987).

213 MultipleLiteralitaten — Multiliteracies

Eine Erweiterung der vorherigen Modelle stellt das Konzept der ,, multiliteracies’ dar,
das sich in den letzten Jahren zunehmend durchsetzt. Es basiert auf den Grundgedanken
des ,socia practice"-Models und integriert Aspekte des ,autonomen* Modells und
anderer Konzepte. Literalitét wird insofern als multidimensional erachtet, als sie einer
Vielzahl von sozialen, dkonomischen, ideologischen und politischen Zwecken dient
(Soler et al. 2002, Rassool 2002). Hier riickt der Zielaspekt ins Blickfeld. So bezieht sich
der soziale Aspekt auf das Lesen zum Zweck des Informationsgewinns, zum Lernen, zur
Erholung oder zum Vergniigen Okonomische Ziele beziehen sich auf die Anforderungen
in der Arbeitswelt. Indem Literalitdt mit besseren Berufschancen assoziiert wird, erhalt
sie einen Tauschwert und ist in diesem Sinn eine Investition in das ,, Humankapital”; es
wird ein direkter Zusammenhang zwischen Bildung, Produktivitét der Arbeitskraft und
Okonomie hergestellt und Bildungsabschliisse werden entsprechend bewertet. Politische
Zide sind auf die Moglichkeiten ausgerichtet, sich als Burger in der Gesdllschaft zu
engagieren und bestimmte Rollen in der Gemeinschaft tUbernehmen zu kdnnen; das
Verhdtnis von spezifischen (Macht-)Interessen und der Zugang zu bestimmten sozialen
Gruppen in der Gesdllschaft ist im Blick. Ideologische Aspekte beinhalten die Werte,

Annahmen, Glaubenssdtze und Erwartungen, die mit Literalitét verknipft werden und



die den Diskurs in spezifischen sozialen Kontexten prégen. Sie beeinflussen die
Kriterien fur ,normale“ Kompetenzniveaus im taglichen Leben und beeinflussen unser
~common sense-Verstéandnis von personlicher Effizienz (Rassool ebda.) . Diese
Aspekte schlagen sich auch auf der Textebene nieder und spiegeln die unterschiedlichen

Zielsetzungen in ihrer spezifischen Form wider.

Literalitéat erh@lt hier einen selbst-definierenden Aspekt. Unterschiedliche Arten der
Sinnkonstruktion, wie sich die Welt in den verschiedenen Kulturen und soziaen
Kontexten (Gemeinschaften) darstellt, werden bertcksichtigt. Es wird aber auch
hervorgehoben, dass spezifische Anwendungen von Schriftsprachlichkeit spezifische
Implikationen besitzen und bestimmte Praktiken bestimmte Fertigkeiten fordern. Die
sich ergebenden Unterschiede werden insbesondere dem Einfluss der schulischen
Bildung auf kognitive Prozesse zugeschrieben und weniger der Literalitdt an sich
(Cole/Skribner 1981).

2.1.4 DigitaleLiteralitat

Die digitale Literaitdt nimmt insofern eine besondere Stellung ein, als sie in die
verschiedenen Literalitédtskonzepte zu integrieren ist. Als Bestandtell von allgemeinen
literalen Kompetenzen wird sie im dritten Jahrtausend zunehmend zur Voraussetzung fur
die Kommunikation und Partizipation Dies zeigt sich auch in der PIAAC-Studie (s.
Kap. I, 3.6.3): Prozesse der (digitalen) Informationsverarbeitung werden als zentrale
Kompetenz  ausgewiesen, wobei  ,Lesekompetenz die  Fahigkeiten  der
Informationssammlung, der Wissenskonstruktion bis zur Kommunikation umfasst. Hier
werden neue Aspekte hinzugefigt, die eng mit den Informations- und
Kommunikationstechnologien in Verbindung stehen und die stdndig ene neue
Anpassung an die technologischen Entwicklungen erfordern. Die Erarbeitung
spezifischer Konzepte fur die digitale Literalitdt wird notwendig sein, die sowohl die
Nutzung von ,sociad media® als Unterrichtsmethode, aber auch hinsichtlich der
Wissensinhalte sowie Fragen der online-Sicherheit mit berlicksichtigen Die , digitale®

Partizipation erfordert entsprechendes Wissen und entsprechende Kompetenzen, um im

8 |n Osterreich wird die Umsetzung dieses umfassenderen Konzeptes angestrebt. Es ist den , Richtlinien
fir die Basishildung* der Lander-Bund-Initiative Erwachsenenbildung 2011-2014 zugrunde gelegt.



privaten und beruflichen Bereich interagieren zu kénnen. Auch die Trainerlnnen missen
mit eingebunden werden, da diese im Anwendungsbereich der Technologien selbst einen

hohen Nachholbedarf aufwei sen.

2.2 Zum Erwerb von Schriftsprachlichkeit®

Nachdem allgemeine Konzepte von Literditd dargestellt wurden, wird in diesem
Unterkapitel auf die Prozesse des Erwerbs von Schriftsprache néher eingegangen Es
gibt bis dato keine Theorien bzw. Untersuchungen Uber den Schriftspracherwerb von
Erwachsenen — deren diesbeziigliche Fahigkeiten sind durch fragmentiert vorhandene
Kenntnisse aus Zeiten des Schulbesuchs und durch Bewdtigungsstrategien im
Erwachsenenalltag gekennzeichnet. In der Alphabetisierung von Erwachsenen wird aus
diesem Grund gerne auf theoretische Modelle zurlickgegriffen, die den Erwerbsprozess
bei Kindern beschreiben Bekannte Namen in diesem Zusammenhang sind Uta Frith
(England), Renate Vadtin, Klaus-Burkhard Ginther oder Hans Brigelmann
(Deutschland) und aus Osterreich sind Christian Klicpera/Alfred Schabmann/Barbara
Gasteiger-Klicpera zu nennen Die wichtigsten Modelle werden in diesem Kapitel kurz
dargelegt, insbesondere die Phasenmodelle (Frith 1981, Gunther 1983, Ehri 1999), das
K ompetenzentwicklungsmodell (Klicpera/Schabmann/Gasteiger-Klicpera 2007, 2010)
sowie das Zwei-Wege-Modell (Klicpera et a. ebda, Coltheart 1978, 2001, Barry
1994)%8, Diese Modelle kdnnen in einem gewissen Ausmal3 Anhatspunkte fir die
Kenntnisstanderhebung und fur die Planung von Schritten fur die Lernprozesse bieten,
sind jedoch nicht eins zu eins auf das Erwachsenenlernen zu Ubertragen Denn wie
bereits erwdhnt und im vorausgehenden Kapiteln dargelegt, gilt esin der Basishildung
mit Erwachsenen die komplexe Reditd und Erfahrungswelt der Lernerlnnen
wahrzunehmen und ihre diversifizierten Kompetenzen mit einzubeziehen Auch werden
die Prozesse des Lesens und des Schreibens in den Modellen tellweise getrennt

behandelt, zumal sie Vorgange mit unterschiedlichen Funktionen und Anforderungen

87 Der Begriff , Schriftsprache/Schriftsprachlichkeit* wird in seiner Bedeutung als konkrete Fahigkeit
oder Kulturtechnik des L esens und Schreibens verwendet, um deren Aneignung es hier geht.

8 Auf eine alzu detaillierte Darstellung der verschiedenen Modelle wird hier verzichtet, da der
Erwerbsprozess nicht Schwerpunkt dieser Arbeit ist.



sind, auch wenn sie in einem integrierten Prozess erworben werden. Doch zunéchst ein

Blick auf die Komponenten des Schriftspracherwerbs.

2.2.1  Komponenten des Schriftspracherwerbs

Wie bereits im Zusammenhang mit den Konzepten von Literalitdt dargelegt, besteht die
schriftsprachliche Handlungskompetenz aus mehr as der Summe der schriftsprachlichen
Fertigkeiten. Eine Reihe von kognitiven Prozessen unterstiitzt den Schriftspracherwerb;
de stellen eine Verlagerung der Aufmerksamkeit vom Inhaltlichen zu formalen
Aspekten der Schriftgorache dar (Loffler 2000, Klicpera/lGasteiger-Klicpera 1995,
Klicpera/Schabmann/Gasteiger-Klicpera 2010)%:

Sprachbewusstsein:  Die Reflexion sprachlicher  Vorgange bewirkt ein
Verstandnis von der Sprache und ihrer Struktur. Es wird die Fahigkeit

entwickelt, Séze zu analysieren. Kinder lernen beispielsweise Worter
auszutauschen oder Sétze mit vorgegebenen Wortern zu bilden; Worter werden
aso auch in ihrer unterschiedlichen Funktion innerhalb eines Satzes

wahrgenommen (syntaktische Bewusstheit).

Phonologische Bewusstheit®: unter diesem Begriff wird die Fahigkeit

verstanden, die Struktur der Lautsprache zu erkennen und mit Sprachelementen
zu operieren. Zwei Betrachtungsweisen sind in der Forschungdliteratur
vorzufinden: In einem weiteren Sinn umfasst phonologische Bewusstheit das
Identifizieren von Sprachsegmenten wie Silben, Wortern oder das Erkennen von
Reimen. Diese Fahigkeit ist komplex und besteht aus verschiedenen
Teilfertigkeiteny sie ist von Kindern nicht leicht zu erlernen. In einem engeren
Sinn bezieht sie sich auf die kleinste Einheit der Sprache, auf den Laut, bzw. die

Zuordnung eines Lautes zu enem Zeichen, auch ,Phonem Graphem:

8 Ein GroRteil der vorliegenden Erkenntnisse stammt aus Untersuchungen im Zusammenhang mit
Schwierigkeiten von Kindern mit dem Schrifterwerb, d.h. aus der L egasthenie-/Dyslexie-Forschung.

% Anfang der siebziger Jahre ist noch der Begriff ,Lautdifferenzierungsschwierigkeiten“ (Schenk-
Danzinger 1971) gelaufig; erst in den achtziger Jahren setzt sich , phonologische Bewusstheit* in
Anlehnung an den englischen Begriff ,, phonological awareness* durch.
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Korrespondenz® (PGK) genannt®. Die PGK schlief?t die Einsicht in das Laut-
/Schrift-Prinzip der Sprache mit ein und aul3ert sich in der Fahigkeit, einzelne
Laute (z.B. An-/Mittel-/Audaute) isoliert zu erkennen. Die hohe Korrelation
dieser Fahigkeit mit Lese und Rechtschreibleistungen ist wissenschaftlich
vielfach erwiesen und somit kommt dieser Komponente sowohl in der Theorie

als auch in der Alphabetisierungspraxis zentrale Bedeuung zu.

Pragmatische Bewusstheit: auf einer fortgeschritteneren Ebene wird zunehmend

auf die Verstandlichkeit einer Mitteilung, aber auch auf die Struktur eines Textes
geachtet (Klicpera et al. ebda.). Auf die Angemessenheit des Sprachstils im
Hinblick auf Situation und Zid wird Bedacht genommen.

Die Symbolfunktion stellt die Fahigkeit dar, sich von der unmittelbar konkreten
Reditdt zu lésen und Objekte, Handlungen und Gefuhle durch ,Zeichen®
auszudrucken; sie ist eng an die sprachliche Entwicklung gebunden bzw. bedingt

de und wird von Gunther (1983) auch as relevante Einflussgrofe fur den
Schriftspracherwerb erachtet.®

Verbo-sensomotorische  Fahigkeiten:  Breuer/Weuffen  (1993)  untersuchen

sprachbezogene Wahrnehmungsféahigkeiten von Kindern. Sie untergliedern diese
in optisch-graphomotorische, phonematisch-akustische, Kinastetisch-
artikulatorische, melodischtintonatorische und  rhythmisch-strukturierende
Differenzierungs-leistungen und stellen deren jeweilige Bedeutung fir den
Schriftspracherwerb fest. Es sind Fahigkeiten, die Kinder frih in einer
kommunikativ-anregenden und emotional-stiitzenden Umgebung entwickeln.
Auch Gertrud Kamper (1990, 1997) bezieht sich auf diese Teilfdhigkeiten in
ihren Untersuchungen zu den elementaren Fahigkeiten von illiteraten
Erwachsenen Sie erganzt sie durch Fahigkeiten wie das Erfassen von Reihen,
Gedachtnidleistungen und rdumliche Orientierung und entwickelt Fordermodelle

zur Behebung spezifischer Schwierigkeiten in den einzelnen Bereichen.

%1 Der Begriff Phonem GraphemKorrespondenz beinhaltet auch die umgekehrte Zuordnung, von
Zeichen zu Laut.

92 Giinther bezieht sich auf die Symbolfunktion beim Kind nach Piaget (1972, Piaget/Inhelder 1979),
versteht sie allerdings als , soziak-interaktiv konstituiert, im Gegensatz zu Piaget, der diese Fahigkeit
als,, subjektiv-egozentrisch* charakterisiert.



Die angefihrten Komponenten werden im wissenschaftlichen Diskurs oft als
Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs bezeichnet. Mittlerweile setzt sich
alerdings die Erkenntnis durch dass es sich um Komponenten handelt, die sich durch
die Aneignung der Schriftsprache ausdifferenzieren und weiterentwickeln (Brigelmann
1995, Loffler 2000, Klicpera et al. 2010) — auch wenn es abweichende Positionen
darUber gibt, welche Komponenten zu welchem Zeitpunkt und in welchem Ausmal’ von
Bedeutung sind. Wie diese Fahigkeitenin die verschiedenen theoretischen Modelle zum

Schriftspracherwerb integriert sind, wird im folgenden Unterkapitel dargelegt.

2.2.2  Theoretische Modelle des Schriftspracherwerbs

Der Erwerbsprozess der Schriftsprache wird in theoretischen Modellen dargelegt, die
sich tellweise erganzen, aufeinander beziehen oder auch eigene Zugange beschreiben.
Die ersten Modelle entstehen in den siebziger Jahren im englischsprachigen Raum und
sie fokussieren vorwiegend den Leseprozess. Die Konzepte der achtziger Jahre beziehen
das Schreiben mit ein und analysieren die Wechselwirkung beider Prozesse. Allen
Theorien ist gemeinsam, dass sie auf Beobachtungen und Untersuchungen von Kindern
beruhen. Es sei zudem darauf hingewiesen, dass sie as Modelle eine Vereinfachung
darstellen und nicht alle relevarten individuellen Einflussfaktoren berticksichtigen. Trotz
ihrer eingeschrankten Validitat fur den Schriftspracherwerb von Erwachsenen werden
die wichtigsten hier kurz dargestellt, zumal sie, wie bereits erwahnt, fir Zwecke der

K enntnisstanderhebung oder der Planung didaktischer Schritte hilfreich sein kénnen.

2.2.2.1 Phasenmodelle

Diese Modelle gliedern die Entwicklung des Lesens und Schreibens in verschiedene
Stadien (Ehri 1999, Jackson/Coltheart 2001). Eines der bekanntesten Modelle im
deutschsprachigen Raum ist das Phasenmodell von Uta Frith (1985, S. 311):
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Stufe Lesen Schreiben
1a logographisch | | [symbaolisch)
b logographisch 2 logographisch 3
2a logographisch 3 alphabetisch 1
2h alphabetisch 3 <_l alphabetisch 2
3a orthographisch | alphabetisch
b orthographsch 2 l—ll- orthographisch 3

Tab. 1 Modell von Frith { 1985, 5. 311)

Abbildung 3: Phasenmodell von Uta Frith

Frith geht von drei in sich abgestuften Hauptphasen aus: der logographischen, der
alphabetischen und der orthographischen Phase. In der logographischen Phase®

erkennen Kinder den Symbolcharakter von Wortbildern aufgrund von hervorstechenden
visuellen Merkmalen (z.B. Firmenlogos, Reklameaufschriften), de verfigen somit
bereits Uber eine Vorstellung davon, dass Laute bzw. Worter in Zeichen ausgedriickt
werden konnen; so konnen sie beispielsweise auch frih ihren Namen ,lesen” und
erkennen bereits, dass Buchstaben einzelne Laute wiedergeben, jedoch ohne eine

gesicherte Phonem- Graphem:Zuordnung. In der alphabetischen Phase kommt es zu

einem Strategiewechsel, da sich die logographische Schreibweise als ineffizient erwelst;
die Beziehungen zwischen Lauten und Buchstaben (GPK) werden erkannt und
systematisch eingesetzt. Hier verstéarkt sich die Zuwendung hin zur Analyse des
Gehdrten und weg von der Bedeutung der Worter. Worter konnen Buchstabe fir
Buchstabe entschltsselt werden. Bel selbsténdig geschriebenen Wortern  wird
zunehmend auf Konsonanten(-cluster) geachtet, was insbesondere in der Wortmitte
schwierig ist. Es zeigt sich eine este Regelanwendung, oft in Form von

Ubergeneralisierungen (Ubertragung der Schreibweise eines bekannten Wortes auf ein

9 Fir die deutsche Sprache ist eine langer andauernde |ogographische Phase nicht unumstritten. Klicpera
et a. (2007) weisen darauf hin, dass Kinder durch die lautorientierte Leseinstruktion schnell
Kenntnisse der Graphem-Phonem-Korrespondenz erwerben und sehr frih beim Lesen und Schreiben
auf diese zurtickgreifen.



unbekanntes gleichlautendes Wort). Die orthographische Phase ist durch die

(vollstandige) Reprasentation der Buchstabenfolge gekennzeichnet. Die lautsprachliche
Rickverwandlung, auch , phonologische Rekodierung“®* genannt, wird automatisiert,
d.h. die Buchstabenfolge eines Wortes wird erkannt und direkt aus dem Gedéchtnis bzw.
aus dem ,inneren Lexikon® abgerufen. Diese Fahigkeit erhtht naturgeméal die
Lesegeschwindigkeit erheblich und erméglicht das bedeutungsbezogene Lesen.
Grammatikalische Zusammenhange werden bewusst und orthographisches Regelwissen

wird gezielt bel der Verschriftlichung eingesetzt.

Gunther (1986) Ubertragt das Modell von Frith auf den deutschen Sprachraum und flgt

noch zwel weitere Phasen hinzu: die préliteral-symbolische Phase (Kinder stellen

Objekte, Emotionen usw. symbolisch dar), die der logographischen vorausgeht, und die
integrativ-automatisierte, welche die orthographische Stufe abrundet. Diese beiden

Phasen gehdren nicht unmittelbar zum Schriftspracherwerbsprozess. Auch Renate Valtin
(1991) bezieht sich in ihrem 6-StufenModell auf Frith das lediglich etwas anders
gelagerte Abstufungen im Aneignungsprozess vornimmt. Das Verdienst dieser Modelle
liegt darin, dass sie die psycholinguistischen Erkenntnisse in eine Didaktik des
Schriftspracherwerbs umgesetzt haben™.

Forschungsergebnisse der Wiener Léangsschnittstudien (Klicpera et al. 1993) scheinen
die Annahmen der Phasenmodelle Uber sukzessiv verlaufende Entwicklungen,
beispielsweise des Rechtschreibens, zu widerlegen. Geringere Fehlerhaufigkeit in der
Phonemfolge in hoheren Klassen bzw. groRere Anzahl von Verstoflen gegen
orthographische Konventionen bei richtiger Phonemfolge in jlingeren Klassen haben
sich nicht bestatigt. Vielmehr zeigt sich ein gleichméaliiges Abnehmenbeider Fehlerarten
von der ersten bis zur vierten Klasse. Diese Ergebnisse sprechen fir eine kontinuierliche
und mehr oder weniger paralle verlaufende Entwicklung der verschiedenen

Teilfertigkeiten, die fur das Rechtschreiben bedeutsam sind.

9  Rekodieren wird als die Umsetzung eines Codes in einen anderen verstanden, ohne dass die
Bedeutung entschliisselt wird, wahrend , dekodieren” die Bedeutungsentschllisselung meint (Loffler
2000).

% Zu erwahnen sind die ,analytische Methode* oder Ganzheitsmethode, die in den fiinfziger und
sechziger Jahren verbreitet war; sie geht von der Annahme aus, dass Kinder zunachst Wérter und kurze
Sétze als geschlossenes Ganzes wahrnehmen und erst spéter segmentierbare Einheiten erkennen. Die
»Synthetische Methode"“ geht den umgekehrten Weg, von den kleinsten Einheiten zum Ganzen.
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2.2.2.2 Kompetenzentwicklungsmodell

Das Kompetenzerwerbsmodell geht auf die Wiener Forscherlnnen Klicperal
Schabmann/Gasteiger-Klicpera (2007) zuriick. Es folgt keiner eindeutigen Abfolge
bestimmter  Entwicklungsphasen, sondern orientiert sich an  wesentlichen
Lesekompetenzen, die zu entwickeln sind. Es beriicksichtigt unterschiedliche
individuelle Lernvoraussetzungen und Entwicklungsverldufe sowie divergierende
Kompentenzniveaus im Lesen und Schreiben. Sie erarbeiten zunachst das
Kompetenzentwicklungsmodell flr das Lesen — getrennt vom Schreiben —, das im
Folgenden abgebildet ist:

Abbildung 4: Kompetenzentwicklungsmodell fir das L esen:

L Instruktion J

= “R_] kurze Phase

spezifische ., ilogographischen
AN

\
. x
’ %%\Vorlaufer- . | Lesens
77 kompetenzen N
\\ ; i
I A :
) i

Einschulung

asetq ayosnaqeydiegag

geringe
Integration

Qunia IshlelaoIny spusannaunz

asei g ydspyaqendyy

automatisierte
und
konsolidierte
Integration

Phonologische nicht lexikalisches Lesen  parziell lexikalisches lexikalisches Lesen
Fertigkeiten Lesen

»Kinder beginnen Lesenlernen mit unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen. Je
nach individuellen Leistungsvoraussetzungen und der Art und Weise, wie die
Instruktion®® durchgefiihrt wird, kénnen sie sich in ihren Fahigkeiten verbessern
(unterbrochene Linie) oder aber auch hinter anderen zurtickbleiben (punktierte

% Instruktion bezieht sich hier auf den Unterricht, aber auch auf andere Unterstiitzungsformen und
Fordermalinahmen, innerhalb und aulRerhalb der Schule.
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Linie). Die einzelnen Teilfertigkeiten des Lesens stehen miteinander in Interaktion
und geben jewells eine bestimmte Bandbreite fir die mogliche Entwicklung eines
Kindes in einem bestimmten Bereich zu einem gegebenen Zeitpunkt vor (doppelt
punktierte bzw. unterbrochene Linie)* (Klicpera/Schabmann/Gasteiger-Klicpera,
2007, S. 26).

Klicpera/Schabmann/Gasteiger-Klicpera (ebda.)) beziehen sich auf den gelibten Leser,
fir den es zwei mogliche Zugange fur das Lesen gibt: Uber ein ,,mentales Lexikon®, in
dem die Worter als Ganze gespeichert sind, und Uber die phonologische Rekodierung,
d.h. Ermittlung Uber die sequentielle Buchstabenfolge, beispielsweise bel unbekannten
Wortern. Kinder entwickeln diese beiden Fertigkeiten stark in Interaktion mit dem

Leseunterricht.

In Anlehnung an Ehri (1999, zit. n. Klicpera et al.) geht dieses Modell von einer pra

alphabetischen Phase aus, die sich auf die geringen Schriftkenntnisse, wie Buchstaben

des eigenen Namens oder das ,Lesen* von Wortern vor Schuleintritt bezieht —
vergleichbar mit der ,,logographischen Phase®" nach Frith (1985). Bereits hier beobachten
die Autorinnen Unterschiede in den verschiedenen Kompetenzen, die fir das Erlernen
der Schriftsprache bedeutsam sind, wie der phonologischen Bewusstheit, dem
Gedéchtnis und der visuellen Aufmerksamkeit. Mit Schuleintritt beginnt die
alphabetische Phase, in der tUber den Leseunterricht das aphabetische Prinzip und das

phonologische Rekodieren alméhlich erlernt werden, beides Strategien, auf die sich

Kinder von nun an stiitzen werden Gleichzeitig wird das mentale Lexikon’” aufgebaut,

immer mehr Worter werden integriert und kénnen (schnell und ganzheitlich) abgerufen
werden (lexikalisches Lesen). Eine zunehmende Interaktion zwischen diesen
Teilprozessen der Informationsverarbeitung, die auch die Etablierung des Lexikons
unterstiitzen, wird angenommen. In einem fortgeschrittenen Stadium sind schliefdlich
alle beteiligten Verarbeitungsprozesse gefestigt, automatisiert und integriert.

Interessant ist eines der Ergebnisse der Untersuchungenvon Klicpera et al. (ebda.), dass
die Methode der Instruktion ausschlaggebend ist; indem phonologische Fahigkeiten das

9 Der Begriff des Lexikons geht auf John Morton zuriick (1996, zit. n. Klicpera et al. 2007). Er bezieht
sich auf die Annahme eines ,inneren Wortspeichers*, in dem alle relevanten Informationen wie
Schreibweise, Aussprache und Sinn eines Wortes gespeichert sind; auf diesen wird beim Lesen direkt
zugegriffen.
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Lesenlernen erleichtern, wirkt sich ein lautorientierter Erstleseunterricht stark auf das
phonologische Bewusstsein aus. Hierzu gehdren Teilfertigkeiten wie das Isolieren eines
Lautes, das Erkennen seiner Position in einem Wort (Anfang, Mitte, Ende) oder die
Unterscheidung von Phonemfolgen. Kinder mit Schwierigkeiten in diesen Bereichen
weisen auch eine geringere Leseleistung auf. Eine Reihe friherer, aber auch aktueller
Untersuchungen (Ferdinand 1970, Wimmer 1996, Meyringer et al. 1998, Landerl 2000,
Einsiedler/Frank/Kirschhock/Martschinke & Treinies 2002, zit. n. Klicpera et al. ebda.)
berichten ebenfalls von gewissen Vortellen der lautorientierten Unterrichtsform. Im
Gegensatz zu dieser stehen Unterrichtsformen, die sich eher am ganzheitlichen
Wortlesen orientierery diese benétigen andere Bedingungen, wie mehr Zeit und
Intensitdt zum Uben Insbesondere Kinder, die mit geringer ausdifferenzierten
Vorlauferfahigkeiten in die Schule kommen und wenig Unterstiitzung erfahren, diirften

mit dieser Methode benachteiligt sein.

Das Kompetenzentwicklungsmodell fir das Schreiben der Autorinnen Klicpera/
Schabmann/Gasteiger-Klicpera @bda.) beinhaltet, dhnlich wie beim Lesen, ebenfalls
Vorstufen des Schreibens, beispielsweise wenn Kinder ihre ,, Schriftzeichen” setzen, die
aneinander gereihte Striche und Symbole snd. Sie sind der Auffassung, dass die
geschriebene Form von Wortern sich auf die Bedeutung bezieht, somit erhalten grél3ere
Gegenstande mehr Buchstaben als kleinere. Hier entsteht also ein Vorbewusstsein des

aphabetischen Prinzips. Konsonanten scheinen zu dominieren, wobei der Vokaantell

des Konsonanten in diesen integriert wird. Laut Klicpera et al. besitzen Kinder sehr frih
en intuitives Gefuhl for madgliche und unmogliche Buchstabenkombinationen,
bei spiel swei se Doppel konsonanten am Wortanfang, ein Fehler, der nicht vorkommt. Mit

dem Einsetzen des schulischen Schreibens entwickelt sich das Verarbeitungssystem fir

das Rechtschreiben Lautdhnlichkeiten werden differenziert und das Wissen Uber die

Zuordnung von Lauten zu Buchstaben wird erweitert. Bisher willkirliche Phonem:
Graphem-Korrespondenzen werden zunehmend nach Regeln der orthographischen
Konvention verschriftlicht. Mit zunehmender Erfahrung scheinen Kinder immer
héufiger in Analogie zu bereits bekannten Wortern zu schreiben, wodurch es zur

Ubergeneralisierung von Rechtschreibregeln kommt. Untersuchungsergebnisse® lassen

% Klicpera et al. (2007) zitieren Untersuchungen von Campbell (1985), Nation/Hulme (1998) und
Goswami (1988).



alerdings keinen eindeutigen Schluss zu, ab wann diese Strategie eingesetzt wird. Die
Autorlnnen vermuten, dass sie von Beginn an genutzt wird, dass sich jingere Kinder

jedoch der Schreibweise ihrer ,,VVorbilder* nicht sicher sind.

Die Entwicklung zum sicheren Rechtschreiben vollzient sich Uber einen langeren
Zeitraum und ist oft mit der Schulpflicht nicht abgeschlossen. Die Ausdifferenzierung
der Kompetenzen erfolgt Gber komplexe Vorgange die — zusammenfassend — folgende
Prozesse einschlief3en(Klicpera et al. 2007):

1.) Die Schreibmotorik erfordert nicht nur die Steuerung der Bewegungen; es muss auch

ein Konzept entwickelt werden, wie Buchstaben geformt und rekonstruiert werden.

2.) Die Aneignung von Graphem-Phonem Regeln, wobei im Deutschen die Phonem

Graphem:-Korrespondenz wenig eindeutig ist; sie erstreckt sich tber mehrere Jahre.

3.) Wortspezifische Kenntnisse muissen aufgrund der unregelméalligen Schreibweise

erworben werden.

4.) Orthographische Konventionen: insbesondere Regeln bei Vokallangen (Kirzungs-

und Dehnungskennzeichen) erweisen sich as schwierig.

5.) Ableitungsformen fir verwandte Worter bilden sich relativ spdt aus und sind

offensichtlich schwieriger zu merken a's andere orthographische K onventionen.

6.) Einscht in den Rechtschreibvorgang erfordert die Entwicklung einer

Kontrollfunktion, mittels der fir die eine oder andere Schreibweise entschieden werden

kann. Hierfur stehen verschiedene Strategien zur Verfligung (Prozesse 2-5).

Auch wenn die Prozesse des L esers und des Schreibens hier getrennt behandelt wurden,
sind beide Vorgange eng miteinander verwoben. Untersuchungen haben ergeben, dass
vor adlem in der Anfangsphase des Schriftspracherwerbs das Rechtschreiben
unterstitzend wirkt sowie ,beim Aufbau enes sicheren Schemas Uber die
Repréasentation von Klangen durch visuelle Symbole, und damit auch beim Aufbau eines
adaguaten Sichtwortschatzes von Wortern, wodurch die Schreibweise und Aussprache
rasch und direkt abgerufen werden kann* (Klicperaet al. 2007, S. 37). Auch das Lesen
unterstiitzt die Rechtschreibsicherheit, insbesondere hinsichtlich jener wortspezifischen
und orthographischen Aspekte, die sich nicht aus den Regelméldigkeiten der Graphem

Phonem- Zuordnung ableiten lassen.
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2.2.2.3 Zwei-Wege-Modell — Dual Route Theory®

Das Zwei-Wege-Modell geht von der Annahme aus, dass beim Lesen und Schreiben
zwei unterschiedliche Verarbeitungsprozesse zum Tragen kommen, und zwar , bottom:

up“ und ,top-down* Prozesse. Fur das Lesen bezeichnen ,bottom up“-Prozesse die

schrittweise Verarbeitung von der ,untersten Ebene des Buchstabens Uber das
Verbinden der Buchstaben, die Wahrnehmung der Position innerhalb des Wortes
(phonologisches Rekodieren) bis , hinauf* zur Ebene des Worterkennens. Bereits auf der
untersten Ebene wird auf Vorinformationen zurtickgegriffen, die wiederum die

Wahrnehmung weiterer Merkmale beeinflussen. ,Top-down"-Prozesse bezeichnen den

Ruckgriff auf bereits im Lexikon gespeicherte Woérter und damit auf Informationen tber
Schreibweise, Aussprache oder Bedeutung derselben Forschungsergebnisse weisen
darauf hin, dass beide Prozesse zusammenspielen und ,elementweise” verarbeitet
werden (Frauenfelder et al. 1993, MarslenWilson 1987, zit. n. Klicpera et al. ebda;
Brown/Hagoort 2003). Prominentester Vertreter dieses Modells ist Coltheart, der die
Zugange zunéchst als visuell/direkt und phonologisch/indirekt beschreibt (1978); spéter
bezeichnet er das Modell as ,dua route cascaded model* oder DRC-Modell
(Jackson/Coltheart 2001), wobel der Begriff ,cascaded® fUr die kontinuierliche
Aktivierung von Systemkomponenten steht.

Fur das Schreiben wird ein dhnlicher Prozessverlauf angenommen, d.h. Uber den
indirekten, nichtlexikalischen Zugang und/oder den direkten, lexikalischen Zugang.
Dieser ist jedoch langsamer, erfordert andere Gedachtnisleistungen sowie
Entscheidungen Uber mogliche Verschriftungsarten, zumal die Graphem-Phonem:
Korrespondenz unregelméaiger ig als umgekehrt die PGK ist. Die verschiedenen
Modellvorstellungen divergieren hier hinsichtlich des Stellenwerts der einzelnen
Subsysteme bzw. der Interaktion (Simon/Simon 1973, Barry 1994). Im Rahmen dieser

Arbeit wird auf diese Einzelheiten nicht eingegangen.

An dieser Stelle sei nochmals darauf hingewiesen, dass diese Modelle insofern nicht eins
zu eins auf den Schriftspracherwerb von Erwachsenen Ubertragbar sind, as letztere

bereits Uber verschiedene Teilfahigkeiten verfligen, auch wenn ihre Lese- und/oder

% Dieses Modell wird bereits seit Anfang der achtziger Jahre in der Leseforschung diskutiert
(McClelland/Rummelhart 1981, zit. n. Klicperaet al. ebda.).



Schreibfertigkeiten nicht vollstandig ausgebildet sind (s. auch Kapitel 11, 4.3.2,
Auswertung der Testergebnisse).

2.23  Entwickelte Literalitat: Leseverstandnis und Textkompetenz

Um die theoretischen Modelle des Schriftspracherwerbs abzurunden, sei noch kurz auf
jene Aspekte von Schriftgorachkompetenz eingegangen, welche die entwickelte
Literaitédt charakterisieren: die Fahigkeit sinnentnehmend zu lesen, und fir das
Schreiben die Textkompetenz. Es ist bekannt, dass viele Menschen zwar lesen kénnen,
jedoch den Inhalt des Gelesenen nicht erfassen bzw. nicht in der Lage sind,
Schlussfolgerungen aus dem Gelesenen zu ziehen. Auch zum Verfassen von Texten, wie
Bewerbungsschreiben, Berichte, Beschwerdebriefe, auch Formulare, wird ein Wissen
Uber geltende Konventionen benttigt; dieses Wissen wird in der Regel starker bewertet
werden as der Inhalt des Geschriebenen selbst. Es stellt sich aso die Frage nach den
Voraussetzungen, die — neben der Lese- und Schreibfahigkeit — fir eine entwickelte
literde Kompetenz mal3geblich sind.

Die Fahigkeit zu sinnentnehmendem L esen beruht zunéchst auf der Entwicklung der
eigenen Sprache. Dies beinhaltet u.a., dass ein entsprechendes Begriffsverstandnis und
Kontextwissen vorhanden sein muss, damit das Gelesene eingeordnet werden kann
(Andresen 1985). Die Autoren der IGLU-Studie zur Erfassung der Lesekompetenz
deutscher Grundschulerlnnen (Bos et al. 2006) berufen sich auf Rummelhart (1984) und
entwerfen ein 4 StufenrModell zur Erfassung des Leseverstandnisses. Dieses umfasst,
auf der elementarsten Stufe, das Erkennen und Wiedergeben explizit enthaltener
Informationen eines Textes, weiters die Fahigkeit, einfache Schlussfolgerungen zu
ziehen und Gelesenes in einen Gesamtzusammenhang einzufiigen und zu analysieren
sowie in einer vierten Stufe das Prifen und Bewerten von Inhalten und Sprache. Somit
wird das Lesen zu einem aktiven Prozess zwischen Leser und Text, in den sowonhl
Vorwissen alsauch die Erwartungen des Lesers mit einflief3en (Bos et al. ebda). All
diese Anforderungen setzen allerdings allgemeines Weltwissen und Sprachwissen sowie

L ebenserfahrung voraus; selbst auf einer sehr elementaren Stufe kénnen Informationen
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erst dann aufgenommen werden, wenn sie in einem Sinnzusammenhang stehen, d.h. an

Vorwissen, Interessen und eigene Ziele anknipfen. '

Die Textkompetenz bezieht sich auf verschiedene Ebenen, die kulturell bestimmt sind.
Auf der sprachlichen Ebene sind Stil und Inhalt auf die Situation den Empfanger und
das Medium abzustimmen; eine SMS, mails oder Mitteilungen auf facebook oder twitter
werden sich  anderer sprachlicher Codes bedienen as beispielsweise ein
Beschwerdebrief oder ein Arbeitsbericht. Die Form — innere Struktur, Kohé&sion und
Kohérenz eines Textes sowie auldere Form, z.B. eines Briefes — sind ebenfalls den
geltenden Konventionen anzupassen. Auch die spezifischen Eigenschaften der
jeweiligen Doméne, fir die ein Text produziert wird — Codes und Automatismen, z.B.
von amtlichen beruflichen, privaten Kontexten — sind zu berticksichtigen (Hufnagel
2000). Verhoeven (1994) bezieht auch meta-kognitive Fahigkeiten der Evaluation von
schriftlichen Texten mit ein sowie ,soziolinguistische Kompetenz®, wie kulturelles
Hintergrundwissen und Konventionswissen Diese viel schichtigen Kompetenzen miissen
gezielt gelibt und erlernt werden. Mangelnde Textkompetenz oder Unsicherheit fuhrt
beispielsweise im Kontext von Basisbildungsdefiziten zu Vermeidungsstrategien die
wiederum mit der Einschrankung des individuellen Entwicklungspotentials einhergehen.

224 Legasthenie, L ese-Rechtschreibschwéache und Alphabetisierung

Im Zusammenhang mit der Basisbildung und Alphabetisierung von Erwachsenen taucht
immer wieder die Frage auf, inwieweit Legasthenie’® die eigentliche Ursache von
»funktionalem Analphabetismus‘ ist. Ein Blick in dieses Themenfeld soll zu einer

differenzierteren Sicht Uber die Bedeutung dieser Fragestellung fihren.

100 sehr prasent ist mir die Erfahrung aus meinen Alphabetisierungskursen, dass Teilnehmerlnnen auch
vorgelesene Texte nicht verstanden, weil zentrale Begriffe , kein Begriff* waren. Zwei Beisiele: Als
1995 ale Wiener Medien die Volksbefragung zur geplanten Wiener EXPO und zur Staustufe
Freudenau diskutierten, ergaben die Begriffe , Kraftwerk” oder ,,Energie* fur sie keinen Sinn, weil das
erforderliche  Kontextwissen fehlte; Begriffe wie ,Familienstand*, ,Absender* oder
» Nationalitat/Staatsbirgerschaft*, die beim Ausfullen von Formularen relevant sind, waren fir sie
ohne Bedeutung, dasie diese Dinge nie selbst erledigten.

101 | egasthenie* entspricht der internationalen Bezeichnung , dyslexia/Dyslexie* und bezeichnet eine
Stérung im Erlernen der Schriftsprache, die auf Teilleistungsschwéchen der Wahrnehmung, Motorik,
und/oder der sensorischen Integration beruht und die anlagebedingt und/oder auf schadigende
Einwirkungen von auf3en auf die Entwicklung des zentrale Nervensystem zurtickgefiihrt wird.
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Die seit den sechziger Jahren intensivierte Erforschung von Lese-Rechtschreibstérungen
lasst nicht immer eine begriffliche Abgrenzung von Lese-Rechtschreibschwéche (LRS)
und Legasthenie erkennen. Auch Bufmann (1990) fihrt beide Begriffe zusammen.
Bisherige Versuche der Differenzierung beider Phanomene sind unbefriedigend, doch
scheinen sie auf die Aspekte ,angeboren” vs. , erworben” hinauszulaufen Einerseits
wird ,Legasthenie® as jene Lese-Rechtschreibstérung beschrieben, die trotz guter
Allgemeinbegabung und erbrachter Leistungen in anderen Lernbereichen vorliegt und
eine neurologische Komponente annimmt (Loffler 2001); andererseits als ,Lese-
Rechtschreibschwéche” (LRS), die jene Verzogerungen im Lesen und Schreibenlernen
bezeichnet, die mit allgemein niedrigeren Schulleistungen einhergehen; hier werden
auch andere Verursachungsfaktoren angenommen, wie unzureichende familidre
Forderung, emotionale Stérungen, mangel hafter Unterricht oder unzureichende Kenntnis
der Unterrichtssprache (Klicpera et al. 2010). Auch Kopp-Duller (2008) unterscheidet
zwischen Legasthenie, die biogenetisch bedingt ist (Primérlegasthenie), und ener
erworbenen Lese-Rechtschreibschwache (Sekundérlegasthenie), die in der Rege
voribergehend und leicht zu beheben ist.

Mit der Erforschung des Phadnomens ,Legasthenie haben sich verschiedene
wissenschaftliche Disziplinen befasst: die Medizin und die Neurowissenschaften, die
kognitive Psychologie und die padagogischpsychologische Forschung'®?. Die friiheste
Beschéftigung mit dem Phanomen der Legasthenie fand in der Medizin statt und datiert
ca mit Ende des 19. Jahrhunderts (Kopp-Duller  ebda). Die
Weltgesundheitsorganisation WHO fiuhrt heute unter den aufgelisteten Krankheiten
(International Classification of Diseases, |CD-10, 2007)' die Legasthenie as , specific
reading disorder and specific spelling disorder” an:

“Specific reading disorder: The main feature is a specific and significant

impairment in the development of reading skills that is not solely accounted for

by mental age, visual acuity problems, or inadequate schooling. Reading

192 Nicholson (2002) weist auf die Rivalitaten und Kontroversen der unterschiedlichen Gruppen hin
(Forscher, Lehrer, Eltern, Therapeuten). Er bringt diese in Zusammenhang mit dem Bestreben nach
Positionierung und der Konkurrenz um Fordermittel und unterstreicht die Rolle von Politik, Lobbying
und Marketing.

135 WHO, ICD-10, Kapited V, ,Menta and Behavioural Disorders’, unter F81.0-2, , Specific
developmental disorders of scholastic skills‘. http://apps.who.int/classifications/apps/icd/icd10online
(Stand: 02.02.2011).




comprehension skill, reading word recognition, oral reading skill, and
performance of tasks requiring reading may all be affected. Spelling difficulties
are frequently associated with specific reading disorder and often remain into
adolescence even after some progress in reading has been made. Specific
developmenta disorders of reading are commonly preceded by a history of
disorders in speech or language development. Associated emotional and
behavioural disturbances are common during the school age period” (WHO,
ICD-10, F81.0).

Und fir das Schreiben:

“Specific spelling disorder: The main feature is a specific and significant
impairment in the development of spelling skills in the absence of a history of
specific reading disorder, which is not solely accounted for by low menta age,
visual acuity problems, or inadequate schooling. The ability to spell orally and to
write out words correctly are both affected” (WHO, 1CD-10, F81.1).

Aus der Legasthenieforschung liegen sehr unterschiedliche Erkl&rungsmodelle fir
Stérungen im Schriftspracherwerb vor. Einige Ansdtze gehen von Storungen der
auditiven und/oder visuellen Reizverarbeitung sowie von angeborenen Defiziten im
Bereich der phonologischen Sprachlautverarbeitung aus (Schulte-Kdrne et al. 1998,
Ligges 2007, Wimmer & Mayring 2007'°%). Andere wiederum heben analytisch
synthetische Schwéachen oder mangelnde sprachspezifische Voraussetzungen wie verbo-
sensomotorische oder metasprachliche Fahigkeiten hervor (Kamar 2004, Klicpera et al.
1995), die mit Sprachstorungen einhergehen (Vatin 1972, Gunther 1978). Die
Vorerfahrungen der Kinder spielen hier jedoch eine Rolle, d.h. ob sie (vor-)lesende
Bezugspersonen hatten und schreibende Personen kennen (Gunther 1986, Eicher
1997)*%,

104 Wimmer anl&sslich eines Vortrags im Rahmen von AmPuls 15 des FWF im Oktober 2009 in Wien.

105 Bruner (1978) ist mit seinen teilnehmenden Beobachtungen der sprachlichen Interaktionsprozesse
beim Bilderbuch-Lesen zwischen Erwachsenen und Kindern Vorléufer der ,,emergent literacy”, deren
Ergebnisse darin bestehen, dass das Lernpotential von Bilder- und anderen Biichern nicht primér in
den Bildern oder Texten selbst liegt, sondern in der begleitenden Kommunikation. Hier wirde ein
meist unbewusstes Repertoire an Kommunikationsformen einflief3en, wie Strategien des Vereinfachens
von dargestellten Ereignissen, Frage- und Suchspiele, AnstdRe zum Weiterphantasieren oder zum
Verkntpfen mit Alltagserfahrungen (vgl. Eicher 1997).
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Demnach gehen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten oft mit individual-psychologischen
Aspekten wie Verhaltersstorungen oder soziokulturellen Faktoren des Milieus einher,
die zu Lernbehinderungen fuhrer so sind beispielsweise Ubersehene oder unbehandelte
Seh- oder Horprobleme (Kurzsichtigkeit, Infektionen des Mittel ohrs) an der Auspréagung
von LRS beteiligt (Dummer-Schmoch 1994). Insofern lassen sich Ursache und Wirkung
oft schwer auseinanderhalten Mertens (2002), die einen psychoanalytischen Ansatz
vertritt, weist auf die Gefahr hin, dass LRS als Teilleistungsstorung und damit als
korperliches Personlichkeitsmerkmal behandelt wird und das Beziehungsfeld
unberticksichtigt bleibt. Eine solche Position sei unhatbar geworden, da sich die
Entwicklung des Gehirns sowohl nach genetischen a's auch nach umweltbedingten und
emotionalen Faktoren ausformt. LRS definiert sie als Ausdruck einer Stérung, die in der
frihen Personlichkeitsentwicklung wurzelt und die sich sowohl auf der affektiven wie
der kommunikativen Ebene niederschlagt. Somit ergibt sich fir Mertens die Frage nach
der Bedeutung von schriftsprachlichen Schwierigkeiten auf der unbewussten Ebene, auf
der sie ,Gefuihle von Scham und Selbstzweifel”, aber auch Abwehr ortet sowie ,die
unterentwickelte Fahigkeit zu verbalisieren, verbale Kommunikation zu ertragen oder sie
semantisch zu begreifen” (Mertens ebda. S. 29). Aus der Therapie von Kindern und
deren Fallbeispielen zieht sie den Schluss, dass beim Lesen und Schreiben , hilflose
Zusténde des frihen Selbst stimuliert werden, die in sprachlich-affektiven Interaktionen
wurzeln® (ebda, S. 208). Auch Dehn (1990) vertritt die Position, dass schwache
L ernerlnnen durch mangelndes Zutrauen beztglich ihrer Fahigkeiten eingeschrankt sind.
Derlei Annahmen werden durchaus durch vergleichbare Erfahrungen mit den

Teillnehmerlnnen in der Erwachsenenal phabetisierung bestétigt.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Prozess des Schriftspracherwerbs gestort
werden kann, auch wenn alle beteiligten kognitiven Elemente richtig arbeiten, durch
Bedingungen, die aulBerhab des kognitiven Systems liegen und die das
Informationsverarbeitungssystem beeinflussen. Insofern &8sst sich insbesondere bei
Erwachsenen schwer feststellen, welche Faktoren sich worauf, zu welchem Zeitpunkt

und in welchem Ausmal? ausgewirkt haben.

2.25  Exkursin die Motivationsfor schung

Bevor dieses Kapitel abgeschlossen wird noch ein kurzer Blick in die theoretischen
Konzepte zur Motivation. Im Rahmen dieser Arbeit interessiert naturgemal3, welches die
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Grunde fir den Besuch eines Basisbildungskurses sind, welche Erwartungen die
Teilnehmerlnnen an diesen knipfen und vor allem, welche Befiirchtungen und Angste
aus fruheren Erfahrungen insbesondere im Zusammenhang mit dem Lesen und
Schreibenlernen unterschwellig vorliegen. Die Ergebnisse der Interviews Uber die
Motivation fur den Kursbesuch (s. Kap. I, 3.1.2) theoretisch zu fundieren, ist Ziel

dieses Exkurses.

Das Feld der Motivationstheorien ist breit gefachert und sie heben unterschiedliche
Aspekte der Motivation hervor. Sie stimmen jedoch darin Uberein, dass die Motivation
dem Verhaten durch die Wahl der Handlungen die Richtung gibt. Im Kontext von
(schulischem) Lernen unterscheiden Solmecke/Boosch (1981) auf verschiedene
Einflussebenen ein aufschlussreiches motivationstheoretisches Modell vor, das
verschiedene Ebenen berlicksichtigt. Sie unterscheiden drei Faktorenkomplexe, die
Motivation und Einstellungen/Haltungen determinieren: soziale, personae und
unterrichtliche Faktoren. Personale Merkmale gewinnen dann an Aussagekraft, wenn sie
auf soziale und unterrichtliche Situationen hin spezifizierbar sind und umgekehrt, d.h.
se entfalten ihre Wirkungsweise im interaktiven Geflige. Motivation realisiert sich
demnach in der soziden Interaktion (ebda). Regina Vollmeyer (2009) erkléart den
Motivationsverlust von Schilerlnnen nach dem , Erwartungs-Wert-Modell*: Personen
mussen ,einer Tatigkeit und/oder dem Ergebnis der Tétigkeit einen hohen Wert
beimessen und auch die Erwartung haben, die Tatigkeit zu einem positiven
Ergebnig/Zie fuhren zu kénnen.” (Vollmeyer 2009, S. 336). Dann wirdensie sich auch
dafur anstrengen und eine bessere L eistung erzielen.

Jingere empirische Untersuchungen mit Schulkindern bestétigen den Zusammenhang
zwischen Kognition, Motivation und Emotion. Erfahrungen/Aktivitdten schlagen sich as
emotionale Schemata nieder und beeinflussen das Leistungsverhalten. Gestimmtheiten
wie Zufriedenheit, Freude, Hoffnung, Stolz oder Erleichterung wirken sich positiv aus,
wahrend Angste, Scham, Hoffnungslosigkeit oder Langeweile die Leistungsbereitschaft
und —fahigkeit negativ beeinflussen (JerusalenVPekrun 1999). Unter negativer
emotionaler Befindlichkeit, wie z.B. ,Angst‘, werden kognitive und korperliche
Reaktionen ausgel6st, die das vegetative Nervensystem aktivieren, was sich in innerer
Unruhe, angespannten Muskeln, Engegefihl im Has, Magenbeschwerden oder
Schlafstérungen aulern kann (Fléttmann 1993). Indem sie Aufmerksamkeit abziehen
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bzw. binden, beeintréchtigen sie die Konzentrationsfahigkeit, was sich wiederum auf die

Lernleistungen auswirkt (Jerusalem, ebda).

Milieubedingte Unterschiede in der Bewertung von formaler Bildung kommen hier
bereits zum Tragen. Indem die ersten formalen Lernerfahrungen im Spannungsfeld
zwischen schulischer, eher Mittelschicht gepragter Werteorientierung und familiérer
Welt gemacht werden, ist hierin ein Potentia enthalten, das bei ungleichen
Werthaltungen Benachteiligung beglnstigen kann. Wenn Kinder sich in  der
dargestellten Welt — sai es durch Lehrbiicher oder Lehrpersonen — nicht wiederfinden
und mit ihren Erfahrungen und Gefiihlen nicht an diese ankniipfen kénnen, wirkt sich
dies auf ihre Lernféhigkeit und Lernbereitschaft aus. Der Motivationdage im
Erwachsenenalter liegt jene Haltung zugrunde, die in der Kindheit durch Erfahrung
geprégt wurde. Diese Pragung ist das Ergebnis der Interaktion zwischen Ereignissen,
Dingen der Aulfenwelt und der Interpretation dieser Dinge/Ereignisse in der Psyche der
Menschen (d’ Andrade 1992). Die kulturellen Botschaften werden durch die Art bzw. die
Qualitét der Interaktion der in Beziehung stehenden Personen bestimmt. Die jewells
mitschwingenden Gefihle sind pragend, auch fir die kognitiven Muster, die aus

wiederholten Erfahrungen entnommen sind (ebda.).

Auf der theoretischen Grundlage dieser Ansétze wird die Motivation fur den Kursbesuch
erhoben (s. Kap. 111, 3.1.2) und es werden Schliisse sowohl fir die Interpretation der
Ergebnisse der Untersuchung as auch fur die Praxis der Basisbildungsarbeit mit

Erwachsenen gezogen

Reslimee

Die im ersten Kapitel dargelegten Theorien zur Sprache verdeutlichen die komplexen
Zusammenhéange und die Einflussfaktoren, denen diese in ihrer Entwicklung unterliegt.
Die genetisch angelegten Strukturen bedirfen der Interaktion mit der (sozialen) Umwelt
und ihre Entfaltung wird von den jewells vorgefundenen Bedingungen geprégt.
Sprachliche und kognitive Fahigkeiten — motorische gehéren hier ebenfalls dazu —
entwickeln sich in Interdependenz und paralel zueinander. Die Prozesse bilden sich im
Gehirn ab und wirken sich auf die Vernetzungsdichte der verschiedenen Areale aus. Bei
diesen Entwicklungsprozessen kommt der Qualitdt des sprachlichen Inputs fur ihre

Auddifferenzierung eine besondere Bedeutung zu. Die affektive Dimension der
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Interaktioren, wie Zuwendung oder Interesse, beeinflussen die Prozesse ebenso wie die
Wahrnehmung der Wirklichkeit und ihre Deutung und damit auch das Verhalten Uber
Sprache wird die Zugehdrigkeit oder Abgrenzung von soziaen Gruppen und
Institutionen signalisiert, und diese ist wiederum milieuspezifisch und von
gesellschaftlichen V organgen gepragt.

Vor diesem Hintergrund sind der Schuleintritt und der Erwerb der Schriftsprache von
Kindern zu betrachten. In der Institution Schule treffen unterschiedliche soziale
Pragungen und Erwartungen aufeinander. Auf der einen Seite sind es bildungsorientierte
Haltungen und Zielsetzungen, die durch das System und das Lehrpersonal vermittelt,
Maldstabe setzen und einfordern auf der anderen Seite treten diesen arbeitsbezogene
L ebensorientierungen gegenuber, die andere Voraussetzungen (schrift-)sprachlicher Art
und fur das Lernen aufweisen (Oevermann 1970, Bernstein 1971a, Jager 2004a). Hier
setzt die Selektivitat des Schulsystems ein, das vor alem jene Kinder fordert, die das
»passende” Vorwissen mitbringen und die leicht an die Bildungsinhalte anknipfen
konnen. In der Erwachsenenal phabetisierung werden diese frihen Erfahrungen wieder
aktuadisiert. Besonders die Wertschdtizung fir die Lebenddaufe und die
L ebensorientierungen helfen dabei, eine Briicke zu schlagen und neue Lernerfahrungen

zu ermdglichen.

Die in Kapitel [l, 2 dargelegten Konzepte von Literaitdt und Modelle des
Schriftspracherwerbs verdeutlichen die Komplexitét dieser Aneignungsprozesse und
liefern somit Hinweise fir die Ursachen des Scheiterns beim Erwerb der Schriftsprache
in der Kindheit; sie verweisen aber auch auf jene Grundsétze, die in der Praxis der
Alphabetisierung und Basisbildung mit Erwachsenen zu beachten sind. Nur jere
Ansétze, die Lebensbedingungen, Interessen und Ziele der Lernenden mit einbeziehen
und sich an ihnen orientieren, werden es den lernenden ermdglichen, anzuknipfen und

sch fir neue Lernprozesse zu offnen.

Die aus den sprachtheoretischen Grundlagen gewonnen Erkenntnisse dieses Kapitels
fliefen in die empirischer Untersuchung mit ein. Sie verweisen auf die besondere
Bedeutung psycholinguistischer und soziolinguistischer Aspekte in der frihen Kindheit
und deren Einfluss auf den spateren Erwerb von Literalitét. Auch selektive Momente des
Schulsystems, wie sie beispielsweise tiber den ,,Habitus® — um mit Bourdieu zu sprechen
— vermittelt werden, oder sprachliche und kognitive Aspekte (Bernstein 1971a, Piaget

1983), sowie die Ungleichheit bei Schuleintritt durch bereits erworbene
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Vorlauferfahigkeiten des Schrifterwerbs (Loffler 2000, Klicpera/Schabmann/Gasteiger-
Klicpera 2010); Se bestdtigen die Annahme, dass die jeweiligen familidren und
schulischen Rahmenbedingungen von entscheidendem Einfluss fir den Verlauf des
Erwerbsprozesses von Literalitét sind. Diese Erkenntnisse sind dem biographischen
Interview zugrundegelegt, das insbesondere Aspekte des familidren Hintergrunds der
Probandlnnen und ihre schulischen Erfahrungen fokussiert (s. Kap. 111, 2 sowie lll, 3.4.1
und 111, 3.4.2). Aber auch Personendaten wie Alter, Ort(e) des Aufwachsens wahrend
der frihen Kindheit, Schulbesuch und maximaler Schulabschluss sowie (bisher)
ausgelibte Tétigkeiten, die in Interview zur aktuellen Lebenssituation erhoben werden,
erweisen sich als wichtige Grundlage im Kontext des Wirkungsgefiiges von nicht
ausreichender Literaitét (s. Kap. 111, 3.1).

Die Konzepte von Literaitat (Freire 1983, Barton/Hamilton 2000, Halliday 2007 usw.)
und die Modelle des Schriftspracherwerbs (Frith 1985, Klicpera/Schabmann/Gasteiger-
Klicpera 2010 usw.) besitzen im Kontext der Untersuchung in zweierlel Hinsicht
Relevanz: Bnersats verdeutlichen sie die Komplexitéat des Schrifterwerbsprozesses ud
ermdglichen im Zusammenspiel mit anderen Faktoren Ruckschltisse auf jene Momente,
die fur bestimmte Kinder zu uniberwindbaren Hirden werden Andererseits enthalten
se grundlegende Hinweise fir die praktische Arbeit mit Erwachsenen Um sich der
Frage anzundhern, wie und in welchem Ausmal3 Erwachsene die Schriftsprache in einem
Basishildungskurs erwerben und welche Bedingungen sie dabel unterstiitzen, wurde
zunéchst ein Test entwickelt, der den Probandinnen zu Beginn und am Ende des
Kurgahres vorgelegt wurde. Der Vergleich der Tests gibt Aufschluss Uber ihre
Fortschritte innerhalb eines Jahres. Um Erkenntnisse Uber die Einflussfaktoren auf den
Lernprozess zu erhaten, wurden die Probandinnen zusétzlich tber ihre Einschétzung der

Auswirkungen des Kursbesuchs befragt (s. Kap. 111, 2 sowie lll, 3.2 und 111, 3.3).

Uber die empirische Untersuchung hinaus tragen die dargelegten Theorien dazu bei, die
verschiedenen Zusammenhange zu erhellen und die Ursachen fir mangelnde Literalitét
zu analysieren Auf ihrer Grundlage werden die Ergebnisse in Kapitel 1V interpretiert
und Schlussfolgerungen fur die Zukunft gezogen (s. Kap. V).
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Il Qualitative Untersuchung zur Literalitat

1 Problemstellung

Erwachsene in Alphabetisierungs- und Basisbildungskursen deren Erstsprache Deutsch
ist und die in Osterreich die Schulpflicht absolviert haben ohne die Kulturtechniken in
ausreichendem Mal3e zu erwerben, bewdltigen ihr Leben in unserer schriftbasierten
Gesdllschaft zwar unter erschwerten Bedingungen jedoch auf hochst kreative Weise.
Die vidlen Jahre der Beratungs- und Unterrichtspraxis haben gezeigt, dass sich die
Tellnehmerinnen der Basishildungskurse nicht unbelastet in die neue Lernsituation
begeben Sie bringen ihre spezifische (Lern)Geschichte mit und Gberwinden oft eine
Reihe von Angsten und Hemmnissen, bevor sie sich noch einmal auf den Weg begeben
und die Grundlagen unserer Kulturtechniken erwerben Die Tatsache, dass aufgrund der
bestehenden Schulpflicht Lese- und Schreibkompetenzen vorausgesetzt werden, wirkt
bei mangelnden Kenntnissen stigmatisierend. Die betroffenen Personen tibernehmen die
Verantwortung fur ihr Manko, das seine Wurzeln in den systemischen Bedingungen
ihrer Kindheit hat und auf die sie ohne Einfluss waren Diese Verhdltnisse erzeugen
einen enormen Druck, mit der Folge des Verdeckens, der Scham und der Entwicklung
von Strategien, um jenen Situationen aus dem Weg zu gehen, die Schriftsprachlichkeit
erfordern. Sie snd mit enormen Herausforderungen konfrontiert, um mit den
Anforderungen im privaten und im beruflichen Alltag zurechtzukommen. Zum
Zeitpunkt der Untersuchung hatten die Befragten der vorliegenden Studie also bereits
einen ersten konstruktiven Schritt in Richtung Veranderung und Lésung des Problems
getan in der Regel aus einer Notsituation heraus. Von den Kursen erfahren zu haben

bzw. von ihnen zu wissen, erwies sichdabei als entscheidend.

Die Lernsituation innerhalb einer Bildungseinrichtung ist somit eine Schnittstelle, an der
die Lebens- und Lernerfahrungen, die aktuellen Lebensverhdltnisse sowie die
ingtitutionellen  Rahmenbedingungen und der Zugang zur  Bildungsarbeit
aufeinandertreffen und sich beeinflussen. Die Interessentinnen fur die (Basisbildungs-)
Kurse sind gewillt ihre Situation zu veréndern, ihr Manko zu beheben und sich der
ungewissen Lernsituation auszusetzen. Ein Setting, das den Lernenden entgegenkommt

und von dem diese profitieren konnen, ist von Akteurlnnen zu gestalten, die sich der
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Wirkungsweise von Einflussfaktoren bewusst sind und die es verstehen, diese zu
beriicksichtigen, angemessen zu intervenieren und aternative Lernmodelle anzubieten.
Es gilt einen Rahmen zu geschaffen der positive (L ern)Erfahrungen ermdglicht und die

Reinszenierung von Frustrationserlebnissen verhindert.

11 For schungspr ozess und Fragestellungen

Vor dem dargestellten Hintergrund entwickelt sich das Forschungsinteresse. Da die
Grundlagen fur den Erwerb der Schriftsprache in der frilhen Kindheit' und in den ersten
Volksschuljahren gelegt werden, interessieren die Verhdtnisse im sozialen Umfeld zum
Zeitpunkt der Einschulung und die Schulerfahrungen in den ersten Schuljahren. Der
Blick wird auch auf die Sprache der Probandinnen gerichtet und diese vor dem
Hintergrund ihrer jeweiligen Biografien betrachtet. Denn wie bereits in Kapitel 11, 1
dargelegt, bildet die friih entwickelte — oder nicht ausreichend entwickelte — Sprache und
ihre Ausdifferenzierung die Grundlage fir den Schrifterwerb. In einem weiteren Schritt
interessiert das Verhdtnis zwischen den verschiedenen Einflussfaktoren (s. Kap. I, 3)
und der aktuellen Lebenssituation der Probandinnen, was wiederum zur Frage nach der
Motivation fur den Kursbesuch und deren Auswirkungen auf den Kompetenzzugewinn

und ihre personlichen Sichtweisen und Perspektiven fuhrt (s. Kap. 111, 3.3).

In der erforderlichen Eingrenzung des Gegenstandes werden folgende zentrale

Fragestellungen formuliert:

Welches sind die Ursachen fir nicht erworbene Literalitét bzw. welche Faktoren
verhindern den Schriftspracherwerb und welche Rolle spielt Sprache fir den

Prozess der Literaliserung?

Welches sind die Auswirkungen des Besuchs eines Basishildungskurses und
welche Relevanz besitzen hierin  die biografischen Aspekte der

Kursteilnehmerlnnen?

108 Diefriihe Kindheit bezieht sich hier auf die Zeit bis zum 6. Lebensjahr, d.h. bis zum Schuleintritt.
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Der Anspruch, das Feld relativ weit abzustecken und verschiedene Ebenen in die
Untersuchung mit einzubeziehen leitet sich aus den einleitenden Ausfiihrungen ab. Die

folgende Grafik veranschaulicht die wesentlichen Aspekte:

SPRACHE

Biografische Faktoren

Gesprochene Geschriebene
Sprache Sprache

Wissen | | Varietét Lesen aktuelle
Lexikon Verstehen L EBENSSI TUATION
Morphosyntax Schreiben
Performanz Textkompetenz

(Lern-)MoOTIVE

/

LERNERFOLG / Entwicklung

Abbildung 5: Forschungszusammenhang

Zunéchst gilt es, tiefergehende Einsichten Uber die Lebensverhdtnisse zu gewinnen, die
dazu gefuhrt haben, dass die Probanden trotz Schulbesuchs die erforderlichen
Kulturtechniken nicht erwerben konnten. Der Fokus liegt auf den fur die sprachliche
Entwicklung préagenden biografischen Faktoren der frihen Kindheit, den Bedingungen
zum Zeitpunkt der Einschulung sowie den Erfahrungen in den ersten Schuljahren.
Letztere geben Aufschluss Uber die spezifischen Rahmenbedingungen fir den
Schriftspracherwerb und dartiber, welche erschwerenden Einflisse aus Sicht der
Probandinnen vorgelegen sind. Ergédnzend zu den in der Vergangenheit liegenden
Wirkungsfaktoren wird die aktuelle Lebenssituation erhoben und ersteren
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gegenubergestellt. Der Anlass fir den Kursbesuch sowie Lernerfolge und

Veranderungen durch den Kursbesuch runden das Bild ab.

Die Erfahrung hat bisher gezeigt, dass sich die biografischen Werdegénge und
Situationen der einzelnen Erwachsenen, die einen Basishbildungskurs aufsuchen, stark
voneinander unterscheiden. (Brugger/Doberer-Bey/Zepke 1997, Beck 1986, Hradil
1992). Vermutet werden allerdings Parallelitéten, die evtl. eine Typenbildung nahelegen,
bei der auch Abweichungen genauer analysiert werden sollen. Es gilt herauszufinden,
was ihnen gemeinsam ist, worin sie divergieren und welche Gesetzmaldigkeiten bzw.
Variablen sich als Einflussfaktoren abzeichnen, die zu spezifischen Ausprégungen von
schriftsprachlichen Defiziten gefuhrt haben kdnnten.

Von folgenden Annahmen wurde ausgegangen:

1. Die Ursachen fir unzureichende Literalitét gehen auf die frihe Kindheit und auf

die ersten Erfahrungen mit dem Schulsystem zurtick.

2. Es gibt enen Zusammenhang zwischen  Sprachentwicklung und
Schriftsprachlichkeit, wobei unzureichende Schriftsprachkompetenz sozial und

okonomisch determiniert ist.

3. Dea Stelenwert von (formaler) Bildung in den Herkunftsfamilien ist gering;
groRRerer Wert wird (Iebens-)praktischen Fahigkeiten beigemessen, woraus sich
die geringe Unterstiitzung fir schulische Belange ergibt. Die Probandinnen
(und/bzw. deren Eltern) sind vorwiegend in manuellen bzw. niedrigqualifizierten

Berufen tétig.

4. Herkunftsbedingte Ungleichheit der Einstiegsvoraussetzungen wird durch das
Schulsystem nicht ausgeglichen. Es fehlt an diesbeziglicher Zustandigkeit
seitens der Institutionen und des Lehrpersonals. Die Verantwortung fir den
Lernerfolg wird an die Familien delegiert. Diese Tatsache wirkt sich sowohl auf
die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen as auch auf deren Mdglichkeiten

aus, Chancen wahrzunehmen.

5. In der heutigen Gesdllschaft ist der Zugang zu Wissen stark von der
Schriftsprachkompetenz  abhangig, d.h. es gibt eine Korrelation zwischen

(allgemeinen) Wissensstanden und der schriftsprachlichen Kompetenz.

Es ist davon auszugehen, dass von bildungspolitischer Seite her nicht ausreichend

praventive und strukturelle Mal3nahmen getroffen werden, um der Benachteiligung
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entgegenzuwirken, und dass dadurch der selbstbestimmte Zugang zu Wissen und
Bildung fur die Betroffenen verstellt wird. Vor dem Hintergrund eines
Gesellschaftssystems, das Literalitét als selbstverstandlich voraussetzt, soll ein tieferer
Einblick in die Bedeutung und die Zusammenhange von geringen schriftsprachlichen

Kenntnissen gewonnen werden.

1.2 Unter suchungsdesign

Von der dargel egten Problemlage ausgehend, wurde zunéchst die Literatur mit Blick auf
relevante sprachtheoretische Ansdize zur Literditdt gesichtet. Insbesondere
sozilinguistische, psycholinguistische und kognitionspsychologische Theorien wurden
dabei berticksichtigt (Kap. I, 1). Fir den Fragenkomplex, der sich auf den Erwerb von
Literalitét im Erwachsenenalter bezieht, sind Konzepte von Literalitét sowie Modelle fir
den Schriftspracherwerb herangezogen worden. Unter Ruckgriff auf die erarbeiteten
theoretischen Grundlagen— in einem eher zirkuléren als linearen Prozess (Flick 2000) —
wurden die Fragestellungen formuliert und anhand von Einzelfallstudien die
gewonnenen Daten mit der Theorie abgeglichen. Durch die Einbeziehung von Kontext
kommt es aber auch zu einer Vedichtung von Komplexité. In einer Art von
Perspektiven-Triangulation (Flick ebda.) werden unterschiedliche Aspekte des Problems
berlicksichtigt und miteinander in Beziehung gesetzt. So werden beispielsweise
strukturelle Aspekte von llliteralitdt mit der Bedeutung, die sie fur die Beteiligten

besitzen, verknipft.

Um zu Antworten bzw. Schlussfolgerungen zu gelangen und die Vorannahmen zu
Uberprifen, wurden Erwachsene mit geringen Basisbildungskenntnissen, die
Probandinnen der Untersuchung, befragt. Es sollten sowohl ihre derzeitige
L ebenssituation als auch Informationen zu biografischen Aspekten erhoben werden um
einersaits sozio-dkonomische Determinanten aus den Herkunftsfamilien zu erfassen und
andererseits deren Auswirkungen auf die aktuelle Lebenssituation zu beleuchten. Eine
zentrale Rolle nahm die Befragung zu den ersten Erfahrungen und Erlebnissen im
Kontext von Schule und Lernen ein. Sprachliche Faktoren, wie Sprachentwicklung und
die schriftsprachlichen Kenntnisse, wurden mittels eigens fur die Untersuchung
entwickelten Tests erhoben. Die Interviews liefern zusétzlich sprachliches Material fur
die Einschétzung relevanter sprachlicher Aspekte. Schliefdlich wurde noch erhoben,

welche Auswirkungen der Besuch eines Kurses auf den Kompetenzzuwachs, aber auch
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auf das Leben und die Perspektiven der an der Untersuchung teilnehmenden Personen
hatte.

Die Untersuchung wurde im Kurgahr 2002 bis 2003 an der Volkshochschule Wien
Floridsdorf durchgefiihrt, an der ich den Bereich der Basisbildung leitete und fur die
Beratung der Interessentinnen zustdndig war. In diesem Zeitraum umfasste das
Basishildungsangebot Kurse auf unterschiedlichen Niveaustufen und mit verschiedenen
thematischen Schwerpunkten; auch wurden diverse Zielgruppen'” in die Kurse integriert
(s. Tabelle 3, Kapitel 111, 2.3). In die Erhebung wurden die Kursteilnehmerinnen der
Niveaustufen , Lesen und Schreiben fur Anféngerinnen* und ,, Lesen und Schreiben fir
leicht Fortgeschrittene” einbezogen. Ausgewdahlt wurden alerdings nur jene mit
deutscher Erstsprache, die also in Osterreich die Schulpflicht absolviert haben und die
nicht einem Sachwalter unterstellt sind, d.h. die ein mehr oder weniger eigensténdiges
Leben fuhren. Die Auswahl der Stichprobe beruhte auf der Annahme, dass an den
gewdhlten Probandinnen die zu erforschenden Wirkungszusammenhdnge am
deutlichsten zutage treten und die Ergebnisse der Untersuchung nicht durch
unterschiedlich gelagerte Voraussetzungen und Zugange anderer Zielgruppen zum
Bildungssystem verzerrt werden (s. Kapitel 111, 2.3).

Durch meine Rolle as erste Ansprechperson fir die Beratung — Name und
Telefonnummer wurden in Werbefoldern und in Ausschreibungen fur die Kurse
angegeben — war der Kontakt zu den Interessentinnen von Beginn an gegeben. Diese
Tatsache wird as gunstig fur das Forschungsvorhaben eingeschétzt, da sie in diesem
sensiblen Feld zur Reduzierung von Hemmnissen und Angsten beitragt®, Das Problem
der kinstlichen, ungleichen Situation zwischen Forscherin und Befragten wurde so
zumindest hinsichtlich der Fremdheit abgeschwécht (Briggs 1996). Die Untersuchung

fand zugleich an einem Ort statt, der urspringlich aus eigenem Interesse aufgesucht

197 | nsbesondere Personen mit anderen Erstsprachen, die bereits langer in Osterreich leben und sich gut
auf Deutsch verstdndigen konnen, werden in die Kurse integriert. Fir Erwachsene aus
Betreuungseinrichtungen gibt es eigene Kurse, die von Trainerlnnen mit sonder- und
heil padagogischer Ausbildung geleitet werden.

108 Dje Erstberatung hat einerseits zum Ziel, ein Vertrauensverhaltnis aufzubauen und Angste zu nehmen,
andererseits Uber den Ablauf in den Kursen zu informieren und Ziele/Interessen/Erwartungen an die
Kurse und die aktuelle Lebenssituation zu erfragen. Meist sprechen die Interessentinnen hier erstmals
mit einer fremden Person Uber ihre leidvollen Erfahrungen mit dem Manko; Verschwiegenheit wird
ihnen zugesagt. Die erhaltenen Informationen werden nach dem Gespréach auf einem
Informationsbogen festgehalten.
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worden und bereits bekannt war und der mit positiven Erfahrungen wie Unterstiitzung,
Verstandnis, erfahrener Wertschétzung in Verbindung gebracht wurde (Heinze 1992).
Auch blieb ich al's Ansprechperson Uber die Interviewsituationen hinaus in Beziehung zu
den Befragten.

Fur die Gewinnung des erforderlichen Datenmaterials wurden zwei Instrumente

gewahlt:

1) INTERVIEWS zur Erhebung der personlichen Daten, der Motivation fir den
Kursbesuch und dessen Auswirkungen sowie biografischer Aspekte; zusétzlich
liefern die transkribierten Interviews Material fUr die Einschdtzung der

sprachlichen Entwicklung.

2) TEests: zur Erhebung des Kenntnisstands im Lesen und Schreiben, der

Sprachperformanz sowie des allgemeinen Wissens.

Im folgenden Kapitel wird das methodische VVorgehen naher erlautert.

2 Empirische M ethoden

Als methodische Herangehensweise wurde von einem integrativen Konzept aus
qualitativen und quantitativen Methoden ausgegangen. Problemzentrierte Interviews
(Witzel 2000) und eigens fur die Erhebung erstellte Tests liefern das Datenmaterial fur
die Einzelfdle. Diese wurden dokumentiert und analysiert, mit dem Ziel, den
individuellen und biografischen Kontext der einzelnen Probandinnen in einem grof3eren
Zusammenhang zu verstehen (Lamnek 1988, Flick 2000, Mayring 2002) und ihre
Entwicklung durch den Kursbesuch in Bezug, sowohl auf die konkreten
schriftsprachlichen Kenntnisse und sprachlichen Fahigkeiten als auch einer etwaigen
personlichen Perspektiverénderung zu erheben. Die Aufbereitung und Auswertung des
umfangreichen Datenmaterials wurde in der Folge nach inhaltsanalytischen Verfahren
der qualitativen Sozialforschung (Mayring 2002) durchgeftihrt (s. auch Kapitd 111, 2.3
und. I11, 3).
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21 Stichprobe

Im Vorfeld der Untersuchung, ab Ma 2002, fanden die ersten Beratungsgesprache mit
den Interessentinnen fur die Herbstkurse an der Volkshochschule Wien Floridsdorf statt.
Sie waren nach dem telefonisch vereinbarten Termin zu einem ersten Beratungsgesprach
gekommen und wurden bereits fur die Untersuchung vorgemerkt, um in etwa die
GroRRenordnung der Stichprobe einschédtzen zu konnen. Dass ca. 40% der Beratenen von
ihrem Vorhaben bis Kursbeginn Anfang Oktober Abstand nahmen, hangt damit
zusammen, dass sich in der Zwischenzeit oft die Bedingungen verandern, beispielsweise
durch eine neue Arbeitsstelle, oder sich auch Zweifel an der Sinnhaftigkeit des
Unterfangens einstellen. Insofern war die Semesterstruktur an Volkshochschulen mit
einer langen Pause Uber den Sommer unginstig — ein sofortiger Einstieg und die
Maoglichkeit, ,es gleich einmal auszuprobieren”, wére hilfreich und ist mittlerweile in

den meisten Institutionen auch moglich.

Die Stichprobe bestent aus Telnehmerlnnen von Basisbildungskursen der
Volkshochschule WienFloridsdorf, aus dem Kurgahr Oktober 2002 — Juni 2003. In die
Untersuchung wurden die Teilnehmerinnen der Kurse fir ,,Anféngerinnen | +I1* sowie
»Leicht Fortgeschrittene | + I1“ aufgenommen'®. Im Oktober 2002 waren insgesamt 21
Personen fir diese Kurse vorgemerkt; davon besuchten 10 Personen seit mindestens
einem Jahr einen Kurs, 11 Interessentinnen — sie hatten nach dem ersten
Beratungsgesprach angegeben, einen Kurs im Herbst besuchen zu wollen — kamen neu
hinzu. Tatsachlich in den Kurs gekommen sind hiervon 12 Personen, 7 ,alte’ und 5

,heue Tellnehmerlnnen.

In einer der ersten Kursstunden des Wintersemesters wurde das Forschungsvorhaben
vorgestellt (Ziel, Umfang, Dauer) und die Betreffenden wurden gefragt, ob sie an der
Untersuchung teilnehmen wollen. Mit jenen, die zusagten, wurde danach telefonischein
Termin fUr das Interview | sowie den Test | vereinbart. An den Interviews I + |11 sowie
Test 1 im Juni 2003 nahmen 10 Personen teil. Die verhdtnisméaldig grof3e Zahl der im
Herbst nicht ,angetretenen” Tellnehmerinnen (9 von 21) kann auf die labilen

Lebensverhdtnisse der betreffenden Personen zurtickgefiihrt werden, aber auch auf die

199 |m Sommersemester 2003 neu hinzugekommene Kursteilnehmerinnen wurden in die Untersuchung
nicht einbezogen.
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lange Sommerpause in der Ingtitution Volkshochschule bzw. auf die lange Zeitspanne

zwischen Beratung (im Frihsommer) und Kursbeginn im Herbst. Eine Probandin nahm

nur am ersten Teil der Untersuchung teil; sie brach im Sommersemester 2003 den Kurs

ab, als ihre Mutter starb, die fur sie als Alleinerzieherin eine wichtige Stiitze bei der

Betreuung ihres Sohnes (und der zwel Hunde) war. Zwei Probanden brachen aus

unbekannten Grinden den Kurs ab. Diese drei Personen standen somit fur die letzten

zwel Interviews und fir den Test 11 nicht mehr zur Verfiigung. Sie wurden jedoch in die

Auswertung des ersten Interviews mit einbezogen.

Tabelle 1: Verlauf der Teilnahme der Probanden an der Untersuchung

VORGEMERKTE | KURSANTRITT INTERVIEW | KURSANTRITT INTERVIEW I INTERVIEW
K TN WS 2002 +TEST | SS2003 Il +TEST I
21 12 12 10 9 9
77? 147? | 57 77 57 77 47? 67? 47? 57 47? 57
*) KTN = Kursteilnehmerlnnen
Das Verhdltnis der Stichprobe zur Gesamtheit der Tellnehmerlnnen an

Basisbildungskursen im Untersuchungszeitraum wird anhand folgender Ubersicht

deutlich:
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Tabelle 2: Teilnehmerl nnen an Basisbildungskursen der VHS Wien-Floridsdorf im

Kurgahr 2002-2003

Kursen

KURSBEZEICHNUNG/NIVEAU INHALTE/ZIELE MANNER/  [ANZAHL
FRAUEN TN
L*esen und Schreiben, Anfangerinnen | Lesen und Schreiben von Beginn an; 2?2 [ 4? 6
1" Alphabetisierung
Lesen und Schreiben, Anfangerinnen | Lesen und Schreiben von Beginn an, ab 1? | 4? 5
1n 2. Semester
Lesen und Schrei lgen, leicht Entwicklung der elementaren Lese- und 1?7 1 4? 5
Fortgeschrittene | ) Schreibkompetenz, ab ca. 3. Semester
Lesen und Schrei b*en, leicht Entwicklung der elementaren Lese- und 3?7 /3? 6
Fortgeschrittene 117 Schreibkompetenz, ab ca. 4./5.
Semester
Lesen und Schreiben fur Grammatik, Rechtschreibung und 5? | 7? 12
Fortgeschrittene | Textkompetenz
L esen und Schreiben fir Grammatik, Rechtschreibung und 6? /2? 8
Fortgeschrittenelll Textkompetenz
Lesen und Schreiben fir Personen L esen und Schreiben von Beginn an: 4? | 5? 9
aus Betreuungseinrichtungen | Alphabetisierung
Lesen und Schreiben fir Personen Entwicklung elementarer Lese- und 3? /4? 7
aus Betreuungseinrichtungen |1 Schreibkompetenz
Mathematik | Grundrechnungsarten 4? | 5? 9
Mathematik I1 M athematische Operationen die tiber 2?1 4? 6
Grundrechnungsarten hinausgehen
Lesen und Schreiben fiir Erwachsene | Entwicklung elementarer Lese- und 7?7 +77? 14
anderer Erstsprachen Schreibkompetenz fir leicht
(Voraussetzung: Fortgeschrittene
Kommunikationsfahigkeit auf
Deutsch vorhanden) ™
Lernwerkstatt Offenes Lernen fir fortgeschrittene 5? /13? 8
KTN
Kommunikation und Entwicklung der mindlichen 6? | 2? 8
(Selbst)Prasentation Kommunikationskompetenz
Insgesamt Teilnehmer Innen in 497 /547 103

*) Teilnehmerlnnen aus diesen Kursen wurden in die Untersuchung einbezogen, mit Ausnahme der im SS
neu Hinzugekommenen und jener Teilnehmerinnen, die ihre Kindheit / Jugend nicht in Osterreich

verbracht haben.

"*) Diese Teilnehmerlnnen wurden in der Regel Uber verschiedene Kurse verteilt und werden integriert. Im
Zeitraum der Untersuchung gab es lediglich einen gesondert abgehaltenen Alphabetisierungskurs fur 4

Frauen mit Migrationshintergrund.
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Die gewéahlte Stichprobe setzt sich somit aus jenen Personengruppen zusammen, die
Uber die niedrigsten schriftsprachlichen Kompetenzen verfigen. Bel der Auswahl wurde
davon ausgegangen, dass die Wirkungszusammenhange an ihnen am deutlichsten
sichtbar werden. Demgegentber bleiben die spezifischen Probleme der — quantitativ

grofReren — Gruppen von ,, Fortgeschrittenen” in dieser Untersuchung ausgeklammert.

2.2 Die Datener hebung

Der Zeitraum der Untersuchung erstreckte sich von Oktober 2002 bis Juli 2003, In
einer ersten Phase (Oktober) wurde ein erstes Interview mit dem Ziel gefuhrt, die
personlichen Daten und die Motivation fir den Kursbesuch zu erfragen. Gleichzeitig
wurde Test | durchgefihrt, in dem die Kenntnisstande im Lesen, Leseverstehen, dem
Schreiben, in der sprachlichen Performanz sowie des allgemeinen Alltagswissens
erhoben wurden. Dieser Test wurde am Ende des Untersuchungszeitraums (Juli 2003)
wiederholt, um die Fortschritte durch den Kursbesuch festzustellen. In etwa zur
Halbzeit, im Februar 2003, wurde in zwel Gruppensitzungen nochmals die schriftliche
Textkompetenz erhoben; die Probandinnen verfassten einen kurzen Text zu einem Bild.
In der Endphase wurde, zeitgleich mit Test I, ein Interview zur Erhebung der

Auswirkungen des Kursbesuchs sowie ein biografisches Interview** durchgefihrt.

Das folgende Schema verdeutlicht den Untersuchungsabl auf:

M0 Der Zeitraum umfasst ein Kursjahr an der Volkshochschule Wien-Floridsdorf, d.h. das Wintersemester
2002/03 (Anfang Oktober 2002 bis Ende Janner 2003) und das Sommersemester 2003 (Mitte Februar
bis Ende Juni).

M1 Das biografische Interview |11 war urspriinglich fiir Februar 2003 geplant, musste jedoch aus zeitlichen
Grunden verschoben werden.
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Interview I: Interview I1: Interview I11:
Personliche Daten Auswirkungen des Biografisches Interview
Aktuelle Lebenssituation Kursbesuchs - Kindheit und Schule
Motivation fir Kursbesuch

Test I Schreibprobe: Test I1:

Lesefdhigkeit + Verstehen Frei geschriebener Lesefdhigkeit + Verstehen
Schreibfahigkeit Text Schreibfahigkeit
Performanz Performanz

Allgemeines Wissen Allgemeines Wissen

Abbildung 6: Instrumenteder empirischen Untersuchung

221 Interviews

Zu Beginn der Kurse im Herbst wurde das Forschungsprojekt in den Kursgruppen
vorgestellt und es wurden die betreffenden Teilnehmerinnen um ihre Bereitschaft
gebeten, an der Untersuchung teilzunehmen. Es wurde vereinbart, den Termin fir das
erste Interview und den ersten Test telefonisch zu fixieren. Interviews und Testswurden
in Einzelgesprachen durchgefihrt und fanden in einem Biro statt, das von den
Beratungsgespréachen her bekannt war'?. Es standen Getranke bereit, und fir en
ungestortes Arbeiten wurde im Vorfeld durch Information des Sekretariats gesorgt. Die
Atmosphéare war freundschaftlich und absolute Vertraulichkeit wurde zugesagt.

In Anlehnung an Witzel (1982, 2000) wurden problemzentrierte Interviews
durchgefihrt. Als Form wurde das hab-standardisierte Interview gewéhlt: Ein eigens
entwickelter Leitfaden mit erzahlférdernden Gesprachsimpulsen liegt im Interview zur
Orientierung vor (s. Anhange 2 bis 4), doch kommt er situationsbezogen relativ offen
zum Einsatz Auch wird der Sprachstil, zwecks Milderung der asymmetrischen
Kommunikation, an die Befragten angepasst und eine alltagsdhnliche Gesprachsform
angestrebt (Konig 1979, Lamnek 2005). Zu Beginn des Gespréchs wurden nochmals das

Ziel der Untersuchung, die Abfolge der Interviews sowie der Umfang dieser ersten

12 vor Kursbeginn hatte es wiederholt telefonischen Kontakt bzw. kurze Gesprache mit den
Interessentlnnen gegeben, zum Zweck der Gruppenzuordnung und endgiltigen Festlegung von Zeit
und Ort der Kurse.
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Befragung erlautert. Das Einverstdndnis fir die Tonbandaufzeichnung des Gespréchs
und seine wissenschaftliche Auswertung wurden ebenfalls eingeholt. Die Interviews
fanden zu unterschiedlichen Zeitpunkten stait und wurden anschlief?end nach den
Transkriptionsregeln der Gespréchsanalytischen Transkription GAT (Selting 1998)
transkribiert (s. Anhang 1).

Insgesamt wurden je Probandin drel Interviews durchgefuhrt (s. Kap. 111, 2.2.1):
Interview |3 (Oktober 2002)

0 Erhebung personlicher Daten und der aktuellen Lebenssituation: diese

Daten wurden auf einem Erhebungsbogen festgehalten

o0 Motivation fur den Kursbesuch: Anlass, der zum Entschluss fuhrte, den
Erwerb der Kulturtechniken nachzuholen konkrete Ziele und

Erwartungen
Interview 11 (Juni 2003)

0 Auswirkungen des Kursbesuchs: Veranderungen, etwaige
Perspektivenwechsel, die sich durch die Erfahrungen im Kurs ergeben
haben.

Interview |11 — Biografisches Leitfadeninterview (Juli 2003):
0 Soziale Situation inder Familie
0 Ereignisse/Erlebnisse/Erfanrungen zum Zeitpunkt der Einschulung

0 Asgpekte der eigenen Lerngeschichte aus Sicht der Probandinnen (soziale

und schulische Rahmenbedingungen fur das Lernen).

Zu jedem Interview wurde im Vorfeld eine Matrix entwickelt, welche die allgemeinen
Ebenen (z.B. Umfeld Familie, Umfeld Schule), die spezifischen Aspekte sowie die zu
formulierenden Fragen enthdlt (s. Anhange 2 bis 4).

Die Interviews wurden in Anlehnung an Mayring 002, 2005) nach der qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet (s. Kapitel 111, 3), mit einer deduktiven und induktiven

113 Bei diesen ersten Interviews waren einige Probandinnen seit langerem in den Kursen und mir daher
bereits gut bekannt; insbesondere wurden Fragen, die schon in den Erstberatungsgespréachen berihrt
worden waren, nicht wiederholt. Alle vorliegenden Informationen sind jedoch in diese Untersuchung
mit eingefl ossen.
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Kategoriebildung als Mischform. Die aufgezeichneten Gesprache stellen gleichzeitig das
Materia fur die Einschétzung der jeweiligen sprachlichen Auspragung und sprachlichen

Entwicklung der Probandinnen

222 Tests

Paralel zur Erhebung der biografischen und lebensweltlichen Daten wurden zu Beginn
die Kenntnissténde im Lese(-Verstehe)n und Schreiben die Sprachperformanz sowie
allgemeines Alltagswissen** in einem eigens fir die Untersuchung erstellten Test
erhoben. Zur Feststellung der Kompetenzentwicklung durch den Kursbesuch wurde
derselbe Test in der Endphase noch einmal wiederholt. Es wurde davon ausgegangen,
dass die Testwiederholung die erzielten Fortschritte am deutlichsten aufzeigt und
etwaige Verzerrungen der Ergebnisse durch andere Aufgaberstellungen vermieden

werden.

Die Tests wurden im Oktober 2002 und im Juli 2003 durchgefuhrt, die Schreibprobe im
Februar 2003. Sie umfassen folgende Teilbereiche (s. Anhang 5):

LESEN: Funf Einzelaufgaben, in vier Abstufungen von Schwierigkeitsgraden:
0 Einzelne Worter sind zu lesen

o Funf Anliegen (Arztbesuch wegen Zahnschmerzen, Wohnungssuche...)

sind funf Inseraten passend zuzuordnen (auf Kartchen)

o Den Ordinationsangaben einer Arztin ist zu entnehmen, wie, wann und

wo diese aufgesucht werdenkann

0 Einem Inserat mit Beratungsangeboten der Arbeiterkammer Wien ist zu
entnehmen, unter welcher Telefonnummer Informationen Uber die

Einlésung der AK -Bildungsgutscheine'*® zu erhalten sind

114 Alltagswissen wird im Sinne der Teilhabe verstanden, wie zum Beispiel am aktuellen Geschehen — es
war die Zeit der Nationalratswahlen 2002 und das Themain allen Medien prasent.

15 Zum Zeitpunkt der Untersuchung hatte jede/r Wiener Arbeitnehmerin einen Anspruch auf einen
Bildungsgutschein im Wert von 100 €. Die Gutscheine konnten fir die Basishildungskurse eingel Ost
werden.
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o Ein Chronik-Text aus der Tageszeitung Kurier ist zu lesen(zu verstehen);
anschlieffend sind mindlich Fragen zu beantworten.

Die Auswertung erfolgte quantitativ, nach einem Punktesystem.
SCHREIBEN : Drei Aufgaben:

o Ausfullen eines Formulars (Grunddaten wie Name, Familienstand,
Anschrift, Datum)

0 Beschriftung der auf Bildern zu sehenden Objekte
Die Auswertung erfolgte jeweils quantitativ, nach einem Punktesystem.
0 Schrebprobe:

0 Verfassen eines kurzen Textes zu einem Bild, dre Bilder standen zur

Auswahl) bzw. die Beschreibung eines Tagesablaufs.

Die Auswertung wurde nach qualitativen Kriterien (Aufbau, Struktur, Inhalt,

Lange des Textes) vorgenommen.

SPRACHPERFORMANZ: Zwei Aufgaben:

0 Beschreibung von konkreten und abstrakten Begriffen (wie sie diese
einem Kind erkléren wirden), Fremdwortern und das Versténdnis von

politischen Konzepten (Wahl, Regierung usw.)

0 Beschreibung einer Bildgeschichte (zwei verschiedene standen zur
Auswahl).

Die Auswertung erfolgte nach qualitativen und quantitativen Kriterien.

ALLGEMEINESWISSEN:

0 Erkennen der abgebildeten Personen: vier Vertreter der Osterreichischen
Parteien, die fur die Nationaratswahl 2002 zur Wahl standen

0 Zuordnung der jewelligen Hauptstddte zu den Bundedandern

(quantitative Auswertung).

Die Auswertung erfolgte nach quantitativen und qualitativen Kriterien.
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2.3 Aufbereitung des Datenmaterials

Die aus den Interviews gewonnenen Daten werden teilweise tabellarisch dargestellt, wie
beispielsweise die Personendatery im Allgemeinen werden sie jedoch qualitativ
beschrieben und ausgewertet. Anhand der Interviewtranskripte wurden schrittweise
Kategorien gebildet bzw. induktiv abgeleitet und diesen die jeweiligen Einflussfaktoren
zugeordnet (Mayring 2000). Fur den Themenkomplex ,Mativation fir den Kursbesuch®
wurden Haupt- und Unterkategorien gebildet (Mayring 2005). Relevante Aspekte aus
den Biografien wurden in Orientierung an den Kategorien thematisch gebindelt und

anschlief3end durch Textpassagen aus den Transkripten veranschaulicht und erléutert.

Die Anonymitét der Probandl nnen wird gewahrleistet, indem sie ds ,Frau ...’/ Herr...’
und einem bestimmten Buchstaben ihrer Namen angefiihrt werden''® Die Namen der

Trainerlnnen werden ebenfalls anonymisiert (E./M.).

Die Tests zur Erhebung der Kenntnisstande (s. Anhang 5) wurden quantitativ und
qualitativ ausgewertet. Fir jeden Testteil wurde ein Punktesystem entwickelt und die
ErfUllung der Aufgaben nach diesem bewertet. Die Ergebnisse werden tabellarisch
dargestellt und kommentiert. Die Auswertungen ergeben eine grobe
Gesamteinschdtzung der Kompetenzen, die insbesondere fur den Vergleich der
Ergebnisse aus Test |, in der Eingangsphase, und Test 11, nach einem Jahr Kursbesuch,
eine gewisse Aussagekraft besitzen. Im Detail werden die Ergebnisse der einzelnen
Kompetenzbereiche jedoch auch qualitativ analysiert und in Gegentiberstellung mit den

Aussagen der Probandinnen tber die Auswirkungen des besuchten Kurses interpretiert.

24 Kontext der Untersuchung
An dieser Stelle sei nochmals auf die Rahmenbedingungen des Forschungsvorhabens
eingegangen, da sie fir dessen Verlauf bestimmend waren

Die empirische Untersuchung wurde an der Volkshochschule Wien-Floridsdorf im

Zweiten Bildungsweg, Bereich Basishildung, durchgefiihrt®’; in einer Institution, die

118 Die urspriinglich geplante Darstellung von Einzelfallen ist zugunsten der Sicherung von Anonymitét
aufgegeben worden.



mittlerweile flr ihre Speziaisierung in der Basishildung bekannt ist und Erfolge sowohl
im Erreichen der Zielgruppen, als auch hinsichtlich der Lernkonzepte und in der
Akzeptanz der Kurse seitens der Teilnehmenden aufweist. Die Dropout-Quote ist gering.
Als Leiterin des Bereichs und hauptverantwortliche Beraterin mit Zustandigkeit fur die
Eintellung der Kursgruppen war ich zum Zeitpunkt der Untersuchung seit Gber zehn

Jahren erste Ansprechperson und verfigte somit tber umfassende Erfahrung.

Das Kursangebot der Basishildung umfasste im Zeitraum der Untersuchung von Oktober
2002 bis Juli 2003 16 Kursgruppen (inkl. Mathematik und Kommunikation), die fir
verschiedene Niveaus und unterschiedliche Zielgruppen angeboten wurden (s. Tabelle 3
in Kapitel 111, 2.3). Die Kurse wurden von insgesamt 103 Personen besucht. Sie fanden
zu unterschiedlichen Tageszeiten statt. Insbesondere fir die Gruppen der Anfangerinnen
und der leicht Fortgeschrittenen werden die Kurse in Abstimmung mit deren zeitlichen
Moglichkeiten angesetzt; dieser Zielgruppe soll der Zugang maoglichst leicht gemacht
werden ohne diesen durch irgendwelche unglinstige Faktoren zu erschweren, was eine
unburokratische, aufwandige und sehr flexible Handhabe der Kursorganisation erfordert.
Die fortgeschrittenen Teilnehmerinnen sind in der Regel Berufstétige, fur die sich die
Abendeinheiten bewahrt haben. In den Kursen wird in kleinen Gruppen gearbeitet, nach
individuell zugeschnittenen Lernplanen und in Orientierung an ihrer Lebenswelt, ihren
Interessen und Zielen. Das damalige Team bestand aus acht Kurdeiterinnen, die auf
Honorarbasis arbeiteten und sich seit einigen Jahren in die Materie eingearbeitet hatten.
Fur Fragen, die nicht das Lernen betreffen (Sozialamt, Jugendamt, Wohnung, Familie,
Sucht etc.), stand stundenweise eine Sozialarbeiterin zur Verfigung. Ich selbst als
einzige hauptberufliche Mitarbeiterin unterrichtete zu der Zeit nicht mehr. Regelméaiiige
Teamsitzungen dienten dem Erfahrungsaustausch, der (Selbst-)Reflexion und der
Beantwortung anstehender Fragen, sei es zu den Teilnehmerlnnen, aber auch zu
methodisch-didaktischen Aspekten. Insgesamt stellt dies ein unterstitzendes und
flexibles Arrangement fir alle Involvierten dar, das auch die Qualité der

Basishildungsarbeit mitbestimmt.

Es war aber auch eine Zeit, die bereits seit einigen Jahren durch den zunehmenden

Druck seitens des Arbeitgebers (Verband Wiener Volksbildung) gekennzeichnet war, die

17 Meine Tatigkeit und ein Teil der Untersuchung wurden vom Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Kunst, im Rahmen des Projektes ,,eL OPA* 2000 — 2006, unterstitzt.
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eigere Arbeitsstelle Uber Projekte selbst zu finanzieren. Die Beteiligung an einer Reihe
von Europdischen Projekten geht hierauf zurtick''®. Die férderfreundliche Haltung des
Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Kunst, das ab dem Jahr 2000
erstmals ESF-Mittel zu vergeben hatte*®, kam dem durchaus entgegen. Auch die
Erhebung wurde teilweise aus diesen Mitteln geférdert und war somit an den (friihen)
Zeitrahmen gebunden. Es bedeutete allerdings auch, dass all diese Vorhaben zusétzlich
und ohne Aufstockung der personellen Ressourcen abgewickelt werden mussten. Dieses
Spannungsfeld zwischen Fordergeber, Arbeitgeber und der umsetzenden Institution
bildete den Hintergrund dieses Forschungsvorhabens.

3 Auswertung der Ergebnisse

Das vorliegende Datenmaterial enthélt Angaben Uber biografische Aspekte, die aktuelle
Lebenssituation der Probandinnen sowie Motivation und Auswirkungen des
Kursbesuchs und die Ergebnisse der durchgefiihrten Tests zu den verschiedenen (schrift-
)sprachlichen Kompetenzbereichen'?. In der folgenden Tabelle sind die Datersétze und
die Art ihrer Auswertung dargestellt:

118 7y erwshnen sind die Projekte Sokrates Basic Skills (CD-Rom ,Wort im Bild*), Grundtvig ASSET
(http://www.assetproject.info, Stand 04.04.2011) sowie eTEN Telecom.

119 |n diesem Zusammenhang stehen die Griindung des , Netzwerks Basisbildung® 2002, die Entwicklung
der Lehrgangskonzepte ,, zur Ausbildung von Alphabetisierungs- und Basisbildungspéadagoglnnen® im
Rahmen des ESFProjektes eL OPA sowie die EQUA L-Projekte In.Bewegung.

120 Es sei hier angemerkt, dass biografische Angaben einzelner Probandinnen, die seit langerem Kurse
besuchen, in die Erhebung mit einfliefen. Sie datieren aus friheren Gespréchen und sind somit nicht in
den Interviewpassagen enthalten.
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Tabelle 3: DasDatenmaterial im Uberblick

ART DER DATENSATZEUND ERHEBUNG

HAUPTKATEGORIE

UNTERKATEGORIE

ART DER
AUSWERTUNG

Personendaten,
Aktuelle Lebenssituation

» Erstgespréach, Interview |

Verteilung: Alter, Geschlecht
Familienstand

Orte des Aufwachsens
Schulbesuch und Aushildungen
Berufstétigkeit

Ausgelibte Téatigkeiten

Quantitativ und
qualitativ

Motivation fur den Kursbesuch

> Interview |

Anlassereignis
Einfluss der sozialen Umwelt
Individuelle Einstellungen

Qualitativ

Objektive Notwendigkeit
Kenntnisstand und Entwicklung der Lesen — Leseverstehen Quantitativ und
Propandl nnen in einem Kursjahr Schreibkompetenz qualitativ
Basishildung Performanz
> Testl und Il Allgemeines Wissen
Auswirkungen des Kursbesuchs Lernerfolg Qualitativ
> Interview |1 Unterricht — Le_hrpe;rson
(Selbst-)Reflexion Uber das Lernen
Einfluss auf die sozialen Beziehungen
Verénderungen — neue Perspektiven
Biografische Aspekte Familidres Umfeld Qualitativ

Schulisches Umfeld

> Interview |11 .
Individuelle Faktoren
Ubergang Schule — Erwerbsleben
Einschétzung der Probandinnen

3.1 Aktuelle L ebenssituation der Probandlinnen: Interview |

Zu Beginn des ersten Interviews werden die Personendaten erhoben. Zu ihnen z&hlen
das Alter, Ort(e) des Aufwachsens wahrend der frihen Kindheit, Schulbesuch und

maximaler Schulabschluss sowie die (bisher) ausgelibten Téatigkeiten. Diese Daten

erweisen sich im Wirkungsgefiige von nicht in ausreichendem Mal3e erworbenen

schriftsprachlichen Kenntnissen al's bedeutsam.

Zur aktuellen Lebenssituation der

interviewten Kursteilnehmerlnnen interessierte

zunéchst, was sie bewogen hat, einen Kurs aufzusuchen, welche ausl6senden Momente

zu diesem Schritt geftihrt haben. Diese Beweggrinde kénnen auf verschiedenen Ebenen
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angesiedelt sein, auf einer personlichremotionalen der beruflichen oder auch in der
sozialen Umwelt (Solmecke/Boosch 1981, Wertsch 1991). In der Folge werden sie den
Ergebnissen aus den biografischen Interviews gegentbergestellt; es wird erwartet, dass
sie Aufschluss geben Uber das Zusammenwirken der unterschiedlichen Faktoren sowie

deren Auswirkung auf die konkrete aktuelle L ebenssituation.

311 Per sonliche Daten

Die Personadaten der Probandinnen bilden eine Art Folie, vor deren Hintergrund die in
den Interviews erhobenen Aspekte interpretiert werden. Um die zugesagte Anonymitét
der interviewten Personen zu wahren, werden die einzelnen Personenprofile verdeckt
und in Tabellen zusammengefasst.

Tabelle 4: Verteilung der Probandlinnen nach Alter und Geschlecht

Alter
[
65 ;
60 | - &1
Frauen | Manner
55 :
52
50 i L2
45 Q4e|‘> &5
40 : 0 7
3
22 | e
35 .33 .33 Oo; | ‘34 35
30 :
|
25
@ | @ 23
20 T T T T T T T T T T T T
n = 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

) In Klammern gesetzt sind jene Personen, die nur am ersten Interview/Test teilgenommen haben und in
der Schlussphase nicht mehr zur Verfligung standen.

Diese Altersvertellung entspricht den Ergebnissen einer friheren Untersuchung
(Brugger/Doberer-Bey/ Zepke 1997); auch hier war ein Grofdteil der Teilnehmerlnnen
zwischen 30 und 50 Jahre alt. Es ist anzunehmen, dass in dieser Lebensphase, nach oft
20-jéhriger Berufstétigkeit, kritische Ereignisse eintreten, wie beispielsweise
gesundheitliche Schaden durch korperliche Uberbelastung, Arbeitsplatzverlust und die
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sich daraus ergebende Notwendigkeit einer Umschulung, oder auch die Einschulung von

Kindern, die in der Folge Anlass fur das Aufsuchen eines Kurses sind.

Tabelle 5: Aspekt Familienstand

FAMILIENSTAND ? ALTER ? ALTER INSGESAMT
Alleine lebend, ohne Partnerschaft 1 3 2 52, 23 3
Bei den Eltern Iebend 1 23 1 A 2
In Partnerschaft/L ebensgemeinschaft 1 3 3 37,35,61 4
Verheiratet, Kinder 2 35, 46 1 45 3

Mehr als die Hélfte der Probandinnen lebt in Partnerschaft oder in einer Ehe. Die alein
bzw. bei ihren Eltern |ebenden Pbd. haben Bezugspersoren — Freundinnen, Geschwister
—, die sie bel schriftlichen Dingen unterstiitzen; sie sind demnach in ihrem sozialen
Umfeld integriert. Der Faktor ,aufrechte Partnerschaft® weist im Verhdltnis zum
Durchschnitt der Bevolkerung (Statistik Austria 2003) keine Auffélligkeit auf und ist
somit keine relevante Grolde, obwohl auch erwahnt wird, dass das Nicht-Schreiben

Konnendie Partnersuche beeintrachtige.

Tabelle 6: Ort(e) des Aufwachsens, Grol3-/Kleinstadt, Land, Heim

ORT(E) DESAUFWACHSENS*) ALTER ALTER INSGESAMT
Land / Dorf / Kleinstadt 23,35 45, 34, 61 5
mittlere Stadt 33, 46 23 3
Wien 23, 33, 46 35, 37, 52, 6
Wechsel vom Land/Dorf nach 23, 46 2
Wien zum  Zeitpunkt  der

Einschulung

Vorwiegend im Heim 35 37, 52 3

*) Mehrfache Nennungen méglich

Hinsichtlich der Verteillung Stadt/Land sind keine relevanten Unterschiede festzustellen,
das Verhdtnis ist ausgewogen. Dass zwei der Pbd. zum Zeitpunkt der Einschulung vom

Land bzw. einer mittelgrof3en Stadt nach Wien kommen, kann als erschwerender Faktor
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beim Schuleintritt hinzugerechnet werden. Das Aufwachsen in einem Heim ist
unterschiedlich zu bewerten und gereicht vor allem dann zum Nachteil, wenn der Grund
der Einweisung belastende Familienverhédtnisse sind — nicht so in dem Fall, wo dies

wegen des Ausfalls der Mutter aus Krankheitsgriinden geschieht.

Tabelle 7: Schulbesuch, maximaler Schulabschluss, Ausbildungen

SCHULBESUCH / MAXIMALER

SCHULABSCHLUSS DAUER / ? ALTER DAUER/ ? ALTER | INSGE
AUSBIL DUNGEN JAHRE JAHRE SAMT
Volksschule 0 6-7 2 61, 45 2
Volksschule vor Uberweisung 1-4 3 | 233333 1-3 5 37, 34, 8
in Allgemeine Sonderschule 52,

ASO 35,23
Allgemeine Sonderschule ASO 8 2 46, 35 2
Schulungen / Ausbildungen 1 1 46 unbekannt 2 34, 45 3

Bisauf einen dteren Probanden (61 Jahre) und einem zweiten (45 Jahre), die beide im
landlichen Raum aufgewachsen sind, haben alle die Schulpflicht in der Allgemeinen
Sonderschule (ASO) absolviert. Von diesen Personen sind rur drei direkt in die ASO
gekommen (Sprachfehler / aus , Tradition®); die restlichen acht wurden nach 1-4 Jahren
dorthin verwiesen, weil sie im Lesen und Schreiben bzw. Lernen nicht mithalten
konnten und/oder wegen Verhaltensauffaligkeiten. Hinsichtlich einer weiterfihrenden
Ausbildung oder Schulung haben nur drei Probandinnen der Stichprobe eine spezielle
Schulung  erhadten, - tellweise in ihren Firmen (Schlosserkurs/div.
Fuhrerscheine/Haushaltsschule) — die anderen wurden in ihren jeweiligen Arbeitsstellen

angelernt.

Wie bereits in Unterkapitel 2.3. erwadhnt, umfasst die Stichprobe nur jene
Kursteilnehmerinnen der Basishildung, die keinerlei geistige Beeintrachtigung
aufweisen. Dass adle Probandinnen die Allgemeine Sonderschule durchlaufen und die
Kulturtechnik nicht erwerben, spricht dafir, dass in jenem System die Schwierigkeiten
dieser Kinder nicht bearbeitet, sie nicht entsprechend ihren Potential en gef6rdert werden.
Dass nur drei der Probandinnen nach Absolvierung der Schulpflicht eine Ausbildung

erhalten bzw. in ihren jeweiligen Betrieben geschult werden, verweist auf eine
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nachhaltige Benachteiligung durch die spezifische Schulkarriere, aber auch durch die
sozialen Verhdtnisse. Weitere Ausfihrungen hierzu folgen bei der Auswertung der

biographischen Interviews.

Tabelle 8: Aktuelle Berufstatigkeit

AKTUELLE BERUFSTATIGKEIT ? TATIGKEIT ? TATIGKEIT
(ALTER) (ALTER)

Angestellt (4) 1 Reinigung 3+1 | - Fahrer diverser Maschinen
geringfugig beschaftigt (1) - Betriebsschl osser

(FUhrerscheine)

- Portier

- Hilfsarbeiter in Gértnerei
Arbeitslos/ Notstandshilfe 3 (23, 33, 33) 2 (37, 35)
Invaliditétsrente 1 (35)
Pension 1 (61

Entsprechend den Schulkarrieren fallen die Daten zur Beschéftigung aus. Etwa die
Hafte der Pbd. sind arbeitslos gemeldet, manche bereits seit langerer Zeit, sodass sie
von der Arbeitdosenhilfe oder der Notstandshilfe leben. Eine Person verflgt tber
keinerlel Berufserfahrung. Von den funf Frauen sind vier arbeitdos gemeldet, nur eine
geht einer Beschéftigung nach — sie ist auch jene, die eine Ausbildung nach der Schule
absolviert hat. Die insgesamt drei Probandinnen, die eine Ausbildung erhalten haben,
sind trotz teilweise fortgeschritteneren Alters nie oder nur kurz arbeitslos gewesen. Dies
ist ein deutliches Indiz fur die besseren Chancen von Erwachsenen mit, wenn auch nur

kurzen, spezifischen Ausbildungenoder Schulungen
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Tabelle9: Zuvor ausgelibte Tatigkeiten

PROBANDINNEN | ART DER TATIGKEITEN

FRAUEN - Haushaltshilfe, Kinderbetreuung, Reinigung
- Burohilfe, Bedienung (Gastronomie)

Kinderbetreuung

Bedienung (Gastronomie), Reinigung

MANNER - Fahrer von Maschinen: Raupenfahrzeuge, Bagger, Walze,...

Fensterputzer; alle Téatigkeiten am Bau: Elektroinstallation, Fliesenleger, Maurer,
Anstreicher, Dachdecker, Zimmerer

Bauspengler, Schlosser; Fuhrerscheine

Hilfsarbeiter bei Elektro-Motorwerk; Miinze Osterreich

StralRenkehrer; Maler und Anstreicher; Essen auf Rédern; Hilfsarbeiter in
Gértnerei

Alles am Bau: Zimmerer, Fliesenleger, Elektriker, Installateur; Maurer; Maler +
Anstreicher (angelernt); entwirft/baut selber Hauser, fir Freunde + Verwandte.

Die Tétigkeiten, welche die Frauen als ,Ungelernte® ausiiben, beschrénken sich auf
Hilfsdienste in Blro oder Haushalt, in der Gastronomie oder als Reinigungskraft. Bei
den Mannern scheint das Spektrum der ungelernten Tétigkeiten vielfaltiger:
Uberwiegend sind es die diversen Sparten am Bau, in Géartnereien oder auch als Portier.
Im Gegensatz zu den Frauen besitzen immerhin 3 mannliche Probanden einen

Fuhrerschein, was ihre Chancen am Arbeitsmarkt erhd ht.

Auf diese Personaldaten wird hier nicht welter eingegangen. Sie werden bel der

Auswertung der biographischen Interviews nochmals aufgegriffen und in die
Interpretation der Ergebnisse mit einbezogen.

3.1.2 Motivationfir den Kursbhesuch

Die Motivation™* fir den Kurshesuch wird as relevanter Parameter im Spannungsfeld
zwischen biographischen Aspekten, aktueller Lebenssituation und Aussichten auf
Erfolg/Veranderung durch den Kursbesuch erachtet. Es wird angenommen dass die
verschiedenen Motivatioren jeweils den Lernfortschritt und -erfolg sowie die Intensitét

des Engagements oder das Durchhaltevermégen beeinflussen Die Auspréagung der

121 Es wird hier ein umfassendes Verstandnis von Motivation zugrunde gelegt, das die , Zielgerichtetheit
des Verhaltens, individuelle Interpretationen, Unterschiede in der Wahl der Handlungen oder die
Intensitdt und Ausdauer der Bemiihungen* (Heckhausen 1989) mit einbezieht.
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Motive konnte ein Vorzeichen fur personliche Entwicklungen und das Erreichen von
Ziden in

Im Rahmen dieser Untersuchung sind hinsichtlich der Einfllsse der sozialen Umwelt
Aspekte aus zwel zeitlichen Perspektiven zu unterscheiden: Jene, die zu der (einmaligen)
Zeit wirksam waren, als es um das Erlernen des Lesens und Schreibens ging, und denen,
die reute zum ,Nachlernen® motivieren. Sie konnten in Widerstreit zueinander geraten
bzw. unter bestimmten Bedingungen konnen alte, negative Dispositionen die heutigen

positiven verdrangen und Uberlagern.

Zur Systematisierung der im Interview | erhobenen Motivation der Probandinnen fur
den Kursbesuch, wird zundchst eine Matrix entwickelt, die in Anlehnung an
Solmecke/Boosch (1981) auf das Lernen bezogenen Aspekte und nach d Andrade
(1992) emotionale Komponenten integriert. In der Matrix werden die Einflussfaktoren

den jewelligen Kategorien zugeordnet und fir die einzelnen Probandinnen festgehalten:
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Die Ergebnisse der Interviews zur Motivation fir den Kursbesuch lassen sich den
Kategorien ,Anlassereignis’, ,Einfluss der sozillen Umwelt“, ,individuelle

Einstellungen” und ,, objektive Notwendigkeit* und folgendermal3en zusammenfassen:

3.1.2.1 Anlassereignis fur den Kursbesuch

Haufig ist der Wunsch, die Lese- und Schreibkompetenz wieder zu erwerben oder zu
verbessern, latent vorhanden doch diesbeziigliche Mdglichkeiten sind unbekannt.
Erfahren sie durch Zufadl von den Kursen aus dem Fernsehen oder CUber

Bezugspersonen, die hiervon gelesen haben wird dies zum ausl 6ésenden Moment:

» Eigentlich habe ich das schon lang vorgehabt, aber ich hab’ nicht gewusst, dass
man so einen Kurs kriegt, weil ich schon oft probiert hab’. Aber es ist nicht weiter
gegangen, und jetzt habe ich gehdrt, es gibt doch einen.” (Frau F.)

»Ja, weil, wie wir die Sendung geschaut haben, (.) wir haben schon immer geschaut.
Ich habe mit der Frau gern gelernt, aber sie hat die Geduld nicht gehabt. Se hat
selber immer arbeiten missen; na schauen wir mal vieri (nachdem sie von Kursen
erfahren haben, Anm.) ((...)) da haben wir das, da sind wir daher.“ (Herr G.)

Das Manko ist bewusst und wird teilweise als beeintréchtigend erlebt:

» Ich hab' entschlossen, ich brauch was vielleicht in meinem Leben. Kann gut sein,

kann nicht schlecht sein, vielleicht brauch’ ich esamal im Leben.” (Frau A.)

» Ich hab’ gesehen im Fernsehen, da haben sie gezeigt einen Bericht. Eigentlich bin
ich wegen dem herkommen, weil da kann man so richtig des lernen. Ich kann schon in
jeden Kurs gehen, ((...)) aber im anderen Kurs setzt der ja voraus, dass du das ABC
kannst. Der fangt mit einer viel héheren Sufe an. Und bel euchere Kurse, was ich da
festgestellt hab’, kommich auch gerne her, da fall ich nicht auf. Bei andere Kurse bin
ich immer der Schwachste, und dortn missen die immer warten (-). ((...)) Weil wenn
du in a Amt oder irgendwo hingehst, oder ein Beispiel, du gehst wo hin und tust dich
vorstellen. So wie es jetzt in der Zeit ist, legt dir jeder einen Bogen hin und du musst
den ausfillen. Wenn du das nicht ausfullen kannst, dann ist's schon aus. Kannst
schon wieder heimgehen, ne’. Und wenn du schon zehn Fehler drin hast, brauchst

dich ja nimmer weiter (-).“ (Herr N.)
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» (flastert fast)): i hab mi NIE wohl gefthlt, i hab mi regelrecht unnedig g’fuhlt; ja,
well wir jetzt fertig waren mit dem Haus, der Nichte haben wir a Haus gebaut; ((...))
i hab mi regelrecht unnedig g’ fuhlt auf der Welt. Ehrenwort. Weil i bin a fertig und
allesin Ordnung, und dann hab’ i die Sendung gesehn und da hab i gedacht, da muss
i (-) deswar die einzige Hoffnung. Als wia, i wald net. ((...))". Auf die Frage, was er
mit dem Lesen und Schreiben verbindet: , das Leben, mit einem Wort. Sonst hat man

janix, wenn man nichtslesen kann (-).“ (Herr R.)

Viele kommen aufgrund von Arbeitsosigkeit in Kurse des Arbeitsmarktservice (AMYS).
Dort félt auf, dass sie nicht mitschreiben oder nicht schnell genug lesen kénnen und

werden daraufhin weitervermittelt:

» Namen hab' ich ja schreiben kénnen, alles andere, da ist es schon vorbel gewesen,

und dann haben sie es gewusst, ne? Des verstehen die alle dort nicht.” (Herr K.)
Nach nicht bestandener Priifung:

»Jetzt ist’s aus! Und sucht was (der Schulungsleiter, Anm.) in irgendeiner ... da hat
er sch informiert in einer Volkshochschule, ne,... als erstes war einmal eine
Einzelsitzung, da hab’ ich gesagt: nein! ((...)) und dann sind wir auf die VHS
Floridsdorf gekommen ((...)). Seit dem Zeitpunkt hat sich das geéndert, ich hab’ sehr
viel Freude ((...)).“ (Herr. Z)

Aber auch Veranderungen am Arbeitsplatz kénnen zum Anlass werden:

» ES ISt so: wir tun umbauen dort. Und dann wird es sein, dass du es halt kbnnen
musst (elektronischer Gebadezugang, Anm.). Ich muss das nicht wie im Biro
konnen, aber wir missen die Namen eingeben und ich sollt mich so halbwegs

auskennen.” (Herr N.)

Die Bedeutung des Lesen und Schreibenkonnens, sowohl fir personliche als auch
berufliche Belange, ist durchaus bewusst. Durch die hierin bestehende Unsicherheit
ergreifen die Probandinnen die Gelegenheit eines Kursbesuchs, sobald sie von diesen
erfahren oder ein ausl6sendes Ereignis eintritt. Dieser Schritt wird as Erleichterung

empfunden und er6ffnet fUr viele neue Perspektiven (s. Unterkapitel 111, 3.3.5).
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3.1.2.2 Einflussder sozialen Umwelt

Die Normen, die zum Mal3stab fir die personliche Einschétzung/Bewertung hinsichtlich
der schriftsprachlichen Kompetenzen werden richten sich nach dem Anspruchsniveay,
das im jeweiligen sozialen und beruflichen Umfeld gilt. Wenn diese selbstverstandlich
vorausgesetzt werden und die Schwierigkeiten, die die Personen haben, nicht bekannt

sind, erzeugt dies einen enormen Druck:

» Wir haben (.) sind a sehr gut bekannt mit angesehene Leut’ und so, sind wir sehr gut
alle, und musst oft schwitzen, beim Reden und alles Mégliche. Wir sind auch viel in
Urlaub gefahren mit angesehene Leut’, da hast immer geschwitzt ( ) falsch reden

oder was, gach was schreiben ( ) spielen, irgendwas.” (Herr G.)

» Diewas i hab (seine Partnerin, Anm.), die kennen nur eins, weil der Sohn was ist,
der SOHN, der hat studiert und alles, ja, ((...)). Da hat sie in Deutschland mal
gesehen, dass drei oder vier Millionen net lesen kdnnen, oder net schreiben, sagt sie:
,des is ja a Wahnsinn, a KatastrOPHe!“ und gleich so in die H6h gegangen
((erregt)); und i: , i sag dir was, du hast ka Ahnung wie das fir Osterreich ist; wie
viel Leut da Schwierigkeiten haben! Und du sagst, der is a Trottel wenn er nichts
weil3, oder besser gesagt, net so“ ((stockt, stottert)); weil wir wirklich viel fort gehen;
» duweifdt gar nicht, was rund umadumbei dir dalosist!* 1*?%; ,Dasweil3 siewirklich
nicht“. , Na, deswal¥'s net ((...)) ((lacht)) , des kann dir a passiern“, na, sie net, bei
ihr ist allesin Ordnung.“ (Herr R.)

Frihe Diskriminierungserfahrungen die noch nachwirken, sind nicht selten:

» Fruher, wenn man so zurtick denkt, wenn du in eine Sonderschule gegangen bist,
haben’s dich so... ,ha, der geht in a Sonderschul’ (abféllig betrachtet, Erg.)" (Herr
H.).

122 Hier und in der Folge steht , I’ fiir , Interviewerin'.
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3.1.2.3 Individuele Einstellungen: Reaktionsdispositionen und Affekte

Die individuelle Lebenssituation wird vor allem dann negativ interpretiert und ist stark
angstbesetzt, wenn die Diskrepanz zwischen Anspruchserwartungen im sozialen Umfeld

und dem eigenen Kdnnen besonders hoch ist:

» Blode Gedanken hab ich oft gehabt, hab’ mir gedacht, wenn i a Hand weniger hab,
tui mi leichter ((lacht)); i sag’, in der Nacht.“ (Herr R.)

» Aber Angst hab i trotzdem, ich muss auch viel zuriicksteckn, i, sag i ((réuspert sich))
oft, auf des sag i irgendwas und naa, ( ) musst viel oft sagen kdnnen, ist nicht
lustig.* (Herr G.)

Manchmal ist esauch Verzweiflung:

» ---ich bin oft so verzweifelt, dass... esist of SO schwer, SO schwer; ((...)) irgendwo
eini kommst, weildt net wohin, () musst lesen, ausfillen was oft, schaust, (( ))
mdchst davon geh’'n, mit alle Tricksund () dass da durchkommst, dass dir keiner
draufkommt.* (Herr G.)

Ist das Anspruchsniveau im sozialen Umfeld hinsichtlich Schriftsprachlichkeit nicht sehr
hoch und sind die Bezugspersonen eingeweiht und akzeptieren die Schwéchen, so ist der
Umgang mit Schriftsprachlichkeit erfordernden Situationen in der Regel geldster und sie
werden eher pragmatisch gehandhabt:

» Und bei euchere Kurse, was ich da festgestellt hab’, komm ich auch gerne her, da
fall ich nicht auf. Bel andere Kurse bin ich immer der Schwachste, und dortn missen

die immer warten (-)." (Herr N.)

» Mich stort das nicht, das Arbeiten, weil i mach alles, das ist mir eigentlich wurscht,
arbeitsmaldig ((...)). Doch jetzt mocht’ ich erst mal den Kurs fertig machen, a bifd,
weil wennich in a Firma vorstelln geh’ oder was, dann haben sie das Formular, kann
I net, ok, ich komm morgen wieder... des is es eigentlich, des is mei Hauptproblem,

ne? Also mach ich lieber des (den Kurs, Anm.), bevor i steh oder was.” (Herr K.)

» Einmal hab’ i ausfillen missn, daswar beim ((...)). Da hab’ i a Formular ausfillen
missen, des is gangen, aber war nervos. Weil da ist ein Saplerschein verlangt
worden und den hab’ i damals net g’ habt. Flhrerschein hab’ i a kan, hab’ i damalsa

kan g’ habt. Da war i schon vervos, um GOTTes Wiin!“ (Herr H.)
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Die individuellen Reaktionsdispositionen und die Affekte, die mit dem Manko
einhergehen, sind sehr unterschiedlich und variieren je nach Kontexten, in denen die
Personen leben und sich bewegen. Die Bandbreite liegt zwischen ,sehr belastend’ und
durchaus ,as handhabbar’ erlebten Gegebenheiten und ist von viefdtigen Einfllissen
und Vorerfahrungen gepréagt, auf die an dieser Stelle nicht néher eingegangen wird.

3.1.2.4 Objektive Notwendigkeit: Situationen, Ziele, Erwartungen

Die konkreten Ziele und Erwartungen beziehen sich vielfachauf den Kontext Arbeit und
Schulabschlisse, andererseits aber auch auf personliches Zurechtkommen mit
Schriftlichkeit, bis hin zu sozialen Aspekten, auf die sie gerichtet sind:

»Also, dass ich mit dem Schreiben weiter komm', dass ich nicht so viele Fehler
mach’. Dass ich selber einen Brief schreiben kann, oder wenn ich irgendwo muss
hingehen und der gibt mir die Formulare (fir Nebenjob, Anm.), ((...)) daist ja nicht
nur Name und Adresse, das lernst ja mit der Zeit, das weil3t ja auswendig, so, aber da
sind ja andere Sachen a zum Schreiben. Und wenn du das aber nicht kannst ((...)) da

fallst auf jeden Fall immer auf.* (Herr N.)

» Ich setze mich dahinter, weil ich einen Staplerschein auch noch machen muss. Ja,

jetzt (-) in 2wei Wochen ist die Schulung und dann ist die Prifung.” (Herr Z.)

» Ich mbchte so gerne einen Schulabschluss machen, aber ich weil3, ich brauch noch

l&anger, das weil3 ich. Ich bin noch sehr langsam im Schreiben.* (Frau W.)

» Im Fernsehen hab’ ich mir mal eine Operette angeschaut, hab’ mir’s vorgelesen
(die Untertitel, Anm.), die ersten vier Worter, die Hélfte also, fast die Halfte, ne ...
und SO schnell“ ((...)) es war aber so eine schone italienische Operette, es war

wirklich wunderschon... das mdchte’ ich konnen.” (Herr Z.)

Wenn die eigentliche Motivation nicht im Erwerb von Schriftsprachlichkeit liegt, ist dies

eine ungunstige Voraussetzung fur das Lernenbzw. fir das Verbleiben im Kurs:

»3agen wir mal so, ich wollte schon immer Lesen lernen; der Standpunkt ist
eigentlich der, ich finde keine Freunde. Und ich habe mir eigentlich so gedacht, dass

ich in der Schule (Volkshochschule, Anm.), wenn ich anfange zu lernen, Freunde
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finde. Indes ich vielleicht ein halbes, ein, zwel Jahre lernen darf, richtige Freunde

finde, die was ein bisschen langer da sind.“ (Herr E.)*#

» ... dahamist mir’s zu fad, jetzt sitzi so viel (-) mag net daham sein den ganzen Tag.
((...)) Der Kursist halt, dass d Leute unterkummst, daham vertrottelt man.” (Frau A.)

Aspekte eines eigenstandig gefuhrten Lebens werden ebenfalls als Ziel formuliert:

» Ich mochte erst einmal einen Lesekurs machen, und wenn ich weil3, dass ich es
schaff, den Hauptschulabschluss. I: und dann, so fur das Leben? ((seufzt erst, dann
lacht sie)) Erst einmal des. Ich mdchte schon welter tun, es horcht sich leicht an, aber
esist nicht leicht. ((...)) vielleicht noch einen kleinen Job, oder so... I: ,Wé&r" dasein
Traum?" , Na ja, schon. Und selbstandig will man ja auch werden, wer sitzt schon

gern zu Haus.* (FrauF.)
Aber auch Kindern'Enkeln helfen und vorlesen zu kdnnen, wird as Ziel genannt:

» Vidlleicht, dass ich mit den Kindern fur die Schule mitlernen kann. Jetzt gehen sie

erstin die erste Klasse (sind im Heim untergebracht).” (Frau A.)

»Ja, wenn mei Enkelin in die Schul’ kommt, des wird nachstes Jahr sein, mocht’ ich
des schon auch kénnen. ((...)). Wenn's jetzt kommt ,Oma lies mir was vor’, sag’ i
immer ,geh’ zum Opa, | hab’ jetzt ka Zeit net’.” (FrauM.)

Zusammenfassung

Fur etliche der Probandinnen ist der Wunsch, noch einmal einen Versuch zu starten und
Lese- und Schreibkompetenzen zu erwerben oder zu verbessern, latent vorhanden.
Erfahren sie Uber Bezugspersonen oder aus dem Fernsehen von den Kursen, wird dies
zum Anlassreignis fur den Kursbesuch Denn das Manko ist bewusst und wird als
beeintrachtigend erlebt. Sie sind an Prifungen gescheitert, meiden Situationen die
entsprechende Fahigkeiten erfordern, und sie sind den Veradnderungen in der Arbeitswelt

nicht gewachsen

Die im soziaen und beruflichen Umfeld vorherrschenden Normen hinsichtlich

schriftsprachlicher Kenntnisse prégen das eigene Anspruchsniveau und den Mal3stab fir

123 Herr E. bricht den Kurs im Friihjahr 2003 ab; seine Erwartungen diirften sich nicht erfillt haben.
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die personliche Einschéatzung und (Selbst)Bewertung der Kompetenzen Werden diese
als selbstverstandlich vorausgesetzt und sind die Schwierigkeiten der Probandinnen
nicht bekannt, erzeugen entsprechende Situationen einen enormen Druck. So wird auch
die individuelle Lebenssituation eher negativ eingeschétzt und ist stark angstbesetzt,
wenn die Diskrepanz zwischen externem Anspruchsniveau und eigenem Konnen grof3
ist. Falt letztere jedoch gering aus und die Schwéachen sind im soziden Umfeld
akzeptiert, gelingt es eher mit entsprechenden Situationen pragmatisch umzugehen.
Generell sind die affektiven Reaktionsdispositionen jedoch unterschiedlich und variieren
je nach Kontexten in denen die Personen leben und sich bewegert sie sind durch
vidfdltige EinflUsse und die Vorerfahrungen geprégt.

Die Notwendigkeit die Kompetenzen zu erwerben, und die konkreten Ziele, die hiermit
in Verbindung gebracht werden, beziehen sich haufig auf den Arbeitskontext (veranderte
Arbeitsbedingungen, Fachprufungen), jedoch auch auf personliche Anliegen, wie ein
besseres Zurechtkommen mit schriftlichen Anforderungen oder ein eigenstandiges
Leben zu fuhren Der Wunsch, Kindern bzw. Enkeln bei den Hausaufgaben helfen und
vorlesen zu konnen, wird ebenfalls genannt. Liegen die personlichen Ziele jedoch
vorwiegend im erhofften Sozialkontakt oder in der Abwechsung in einem monotonen
Alltagsieben, dann stimmen diese mit den Kurszielen nicht tUberein (Vollmeyer 2009).
Dies sind dann keine gunstigen Voraussetzungen fur das Lernen und sie fuhren nicht
selten zum Kursabbruch.

Auf die Ergebnisse dieses Unterkapitels wird nochmals im Zusammenhang mit der
Auswertung der ,, Auswirkungen des Kursbesuchs* zuriickgegriffen, (s. Interview I,
Kap. I1ll, 3.3) und auf ihre Bedeutung fUr etwaige verénderte (Lebens-)Perspektiven

hingewiesen

3.2 Kenntnisstand und Entwicklung der Probandlinnen: Test | und Test 11

Im Folgenden sind die Ergebnisse der — identischen — Tests ausgewertet, die jewells zu
Beginn und am Ende der Erhebung durchgeftihrt wurden Deren Ausfihrung wurde auf
Tonband aufgezeichnet, um spéter Uber Anhaltspunkte fir die qualitative Auswertung
der Ergebnisse zu verfligen. Die Tests stellen die Entwicklung der Probandinnen im
Laufe eines Kurgahres, zwischen Oktober und Juni, dar. Es wurden die Kompetenzen
im ,Lesen” und , Schreiben* sowie die ,Performanz* und das ,allgemeine Wissen'
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erhoben. Fur das Schreiben wurde eine freie , Schreibprobe® angefertigt, die nur
qualitativ ausgewertet wurde. Die Probandinnen konnten zwischen der Beschreibung
eines Bildes und der Schilderung des Ablaufs eines bestimmten Tages wahlen. Jedes
Item einer Kompetenz wurde mit Punkten versehen entsprechend der Anzahl der
Einzelaufgaben Die erzielten Punktezahlen in den beiden Tests werden in einer Tabelle
angefuhrt und gegentibergestellt; sie verdeutlichen den Zuwachs an Kompetenz. Jene
Testaufgaben fur die beim ersten Durchgang die volle Punktezahl erzielt wurde, werden
im zweiten Test nicht mehr wiederholt und mit der vollen Punktezahl versehen Ebenso
die , einfacheren” Items wie z. B. das Lesen einzelner Worter, wurden bei vorhandener
Lesekompetenz nicht getestet. In die qualitative Auswertung der Testergebnisse fliefzen
die transkribierten Reaktionen und Kommentare der Probandinnen wéhrend der
Testsituation sowie die Anmerkungen der Interviewerin mit ein. Es werden nur jene
Probandinnen in der Auswertung berticksichtigt, die an beiden Tests teilgenommen
haben, da das Zid darin liegt, Uber den Vergleich der jeweiligen Ergebnisse den

Zugewinn an Kompetenz durch den Kursbesuch zu erheben (s. Anhang 5).

3.21 L esen— L eseverstehen

Die Probandinnen bekommen finf Einzelaufgaben vorgelegt, die vier Abstufungen von
Schwierigkeitsgraden enthalten: einzelne Worter lesen, funf Anliegen (Arztbesuch,
Wohnungssuche, Autoreparatur,...) entsprechenden Inseraten zuordnen, einem
Ordinationsinserat Angaben wie Zeit, Ort und Bezirk entnehmen, in Inserat der
Arbeiterkammer die richtige Telefonnummer/Beratungsstelle finden (Einlésen des
Bildungsgutscheins) und einen Chronik-Text lesen und anschlief?end Fragen
beantworten. Die Ergebnisse werden mit der entsprechenden Punktezahl versehen und
die Auswertung wird durch die Beschreibung der Vorgehemsweise der Probandinnen

(qualitativ) erganzt.
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Tabellen 11: 9 Probandl nnen

Auswertung Frau F.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 4 4 5
2. | - Inserat einer Ordination 2 2 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 1 3 5
4. | - Inserat AK: Telefonnummer fir Beratung 2 2 4
5. | - kurzer Text aus Chronik 0 0 10
| nsgesamt 9 11 28

Das Lesen einzelner Buchstabenverbindungen und kurzer Worter ist mihsam, Sétze zu
lesen ist praktisch nicht mdglich. Frau F. befindet sich demnach in der ,,a phabetischen
Phase*, d.h., die Buchstabenfolgen werden Schritt fur Schritt erlesen, auch sind noch
nicht ale Repréasentationen von Buchstaben vorhanden. Hingegen wird dles, was mit
Zahlen zu tun hat, auf einen Blick erkannt und interpretiert, wie die Ordinationszeiten
oder die richtige Telefonnummer aus dem Inserat der AK (Arbeiterkammer), obwohl der
Text selbst nicht erlesen wird. Vieles entziffert Frau F. durch intuitives Erkennen und
Raten. Die nicht erreichte Punktezahl in Ubung 2 geht darauf zuriick, dass sie einerseits
aus der Postleitzahl 1210 den 21. Bezirk, Floridsdorf, nicht ,herausliest®, andererseits
die Verbindung zwischen ,Alle Kassen* und der eigenen Versicherung in der
Gebietskrankenkasse nicht herstellt. Hier fehlt es an entsprechendem Wissen, um dem

Text die Informationen entnehmen zu koénnen.

Im Vergleich zu Test | falt das Lesen in Test 11 wesentlich leichter, alle Leselibungen
gehen flissiger von der Hand, d.h, dass einzelne Worter bereits in das ,,mentale
Lexikon* dbernommen sind (s. Kap. Il, 2.2.2.2). Es gibt demnach einen leichten
Zuwachs an Ubung im Lesen, alerdings nach wie vor die Weigerung, den Chroniktext
zu lesen: Mangelndes Zutrauen, diesen verstehen zu kénnen, und die fehlende Energie,
diese Anstrengung auf sich zu nehmen (s. Kap. 11, 2.2.5), scheinen hierfir die Ursache

zu sein. Frau F. kann sich nicht recht gut auf die Aufgabenkonzentrieren.
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Auswertung Frau M.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 5 5 5
2. | - Inserat einer Ordination 1 4 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 2 5 5
4. | - Inserat AK: Telefonnummer fir Beratung 0 4 4
5. | - kurzer Text aus Chronik 7 8 10
I nsgesamt 15 26 28

Im Prinzip kann Frau M. lesen, doch bel Test | fallen ihr manche Ubungen schwer bzw.
sind sie ihr vermutlich fremd, sodass sie in Stress gerét. Sie verfolgt bei den Inseraten
die Strategie, vom ersten bis zum letzten Wort zu lesen und nimmt das Gesamte nicht in
den Blick. Es gelingt ihr nicht, die wesentlichen Daten herauszufiltern und sie

resigniert.

Bel Test Il sind deutliche Fortschritte festzustellen: Frau M. ist sehr sicher geworden,
auch im Umgang mit den Ubungen Sie hat vor allem ihre Lesestrategien gesndert, sie
hangt nicht mehr an einzelnen Wortern, sondern sie tberfliegt den Text und entnimmt
ihm die relevanten Informationen (Ubungen 2 bis 4). In der kurzen Chronikgeschichte,

die viele Details enthdlt, fallen ihr nicht ale auf, doch den Kern der Handlung erfasst sie.

Auswertung Frau W.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE M AXIMALE
TEST | TEsT I PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 3 4 5
2. | - Inserat einer Ordination 2 2 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 0 2 5
4, |- Insgrat AK: Teefonnummer flr 0 0 4
5. | Beratung 0 0 10
- kurzer Text aus Chronik 5 7 28
| nsgesamt

Frau W. hat grol3e Schwierigkeiten mit dem Lesen, insbesondere von Texten. Offenbar
sind ihr die Ubungsformen fremd und sie ist nervos. Sie versucht, Wort fir Wort zu
entziffern (alphabetisches Dekodieren, Kap. 11, 2.2.2.1), und sie erfasst den Kontext
nicht. Obwohl im zweiten Test leichte Fortschritte zu verzeichnen sind — bei Ubung 3

erhdt sie vid Unterstitzung — entsteht der Eindruck, dass sie sich nicht auf die
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Aufgaben konzentrieren kann, als wéare adles ,sehr weit weg® von ihr. Viee

Fragestellungen und Zusammenhange versteht sie nicht.

Auswertung Frau A.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TESTI TESTIl | PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 5 5 5
2. | - Inserat einer Ordination 4 4 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 3 5 5
4. | - Inserat AK: Telefonnummer fir Beratung 4 4 4
5. | - kurzer Text aus Chronik 8 9 10
| nsgesamt 24 27 28

Frau A. hat im Prinzip mit dem Lesen keine Schwierigkeiten sie erkennt und versteht
die Worter auf einen Blick — das ,lexikalische Worterbuch® ist entwickelt. Die
Ubungsform 3 durfte ihr fremd sein, weswegen sie nicht ale Zuordnungen trifft.
Insgesamt ist sie in der Testsituation ungeduldig und fragt schnell einmal nach, bevor sie
selber Uberlegt. Beim Lesen des Chroniktextes ist sie eher fllichtig, sie bearbeitet die
gestellte Aufgabe nicht von sich aus und fasst die geschilderten Ereignisse nicht

zusammen, sondern antwortet erst auf mein jeweiliges Nachfragen.

In Test Il zeichnet sich eine Verbesserung ab, die durch einen Zuwachs an Sicherheit
sowohl im Umgang mit den Ubungen as auch im Lesen selbst gekennzeichnet ist.
Auffalend ist jedoch nach wie vor eine gewisse Fahrigkeit, die beispielsweise
verhindert, dass Frau A. die Inhalte (Chronik) vollstandig erfasst — wie es ihrem
Kompetenzniveau entsprechen wirde. Hier dirften psycho-soziale Faktoren eine Rolle

spielen.

Auswertung Herr G.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TESTI TESTIl | PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 5 5 5
2. | - Inserat einer Ordination 3 4 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 1 3 5
4. | - Inserat AK: Telefonnummer fir Beratung 0 4 4
5. | - kurzer Text aus Chronik - - 10
| nsgesamt 10 17 28

Die einzelnen Worter entziffert Herr G. zum Teil zigig; diese , leichtere* Ubung stresst

ihn wenig. Mit dem Lesen von Texten hat er allerdings Schwierigkeiten, das langsame
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Erlesen der Worter macht ihn nervés und lasst ihn aufgeben (Ubung 4). Das Zuordnen
eines Inserats (Ubung 3 16st er assoziativ, indem er das Wort Auto identifiziert. Der
erste Eindruck durfte der Grund daflir gewesen sein, dass ihm der Chroniktext gar nicht

erst vorgelegt wurde. Offensichtlich erlebt er diese Testsituation als sehr unangenehm.

In Test Il sind deutliche Fortschritte im Lesen sichtbar. Herr G. nimmt die Texte als
Ganzes in den Blick, im Umgang mit den Ubungen ist er deutlich souveréner geworden
Bei der Lésung von Aufgaben (Ubung 3 und 4) unterstiitzt ihn sein allgemeines Wissen
und Verstandnis fir Zusammenhange, er erkennt die wesentlichen Daten beispielsweise
in Inseraten schnell und zieht aus diesen Schlisse. Es ist davon auszugehen dass Herr

G. den Chroniktext im zweiten Test teilweise entschliissalt hétte.

Auswertung Herr H.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 5 5 5
2. | - Inserat einer Ordination 4 4 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 5 5 5
4. | - Inserat AK: Telefonnummer fir Beratung 4 4 4
5. | - kurzer Text aus Chronik 9 10 10
| nsgesamt 27 28 28

Herr H. liest fliefRend und 16st die Aufgaben auf Anhieb und ohne Schwierigkeiten.
Sowohl die Fragestellungen a's auch das Entnehmen von Informationen aus den Texten
I6st er reibungslos und schnell. In Test Il ist ein Zugewinn an Sicherheit sichtbar, was
sichauchim genaueren Erlesen der inhaltlichen Details in Ubung 5 zeigt.

Auswertung Herr N.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 5 5
2. | - Inserat einer Ordination 4 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 5 1. 5
4. | - Inserat AK: Telefonnummer fir Beratung 4 4
5. | - kurzer Text aus Chronik 10 10
| nsgesamt 28 28 28

Herr N. weist keinerlei Schwierigkeiten mit dem Lesen auf, er erfasst bereits beim ersten
Test die Inhalte vollstandig, sodass der zweite Test nicht mehr wiederholt wird —
lediglich die Interviews werden durchgefuhrt (s. Kap. I1l, 3.3, ,Auswirkungen des
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Kursbesuchs®). Laut Auskunft der Kursleiterin hat Herr N., der bereits das zweite Jahr
den Kurs besucht, im Sommersemester selten an diesem teilgenommen

Auswertung Herr Z.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TESTI TESTIl | PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 5 5
2. | - Inserat einer Ordination 4 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 5 1. 5
4. | - Inserat AK: Telefonnummer fir Beratung 4 4
5. | - kurzer Text aus Chronik 10 10
| nsgesamt 28 28 28

Auch Herr Z. erflllt die Leseaufgaben auf Anhieb und erzielt die gesamte Punktezahl,
sodass Test Il nicht durchgefuhrt wird. Das Interview zu den , Auswirkungen des
Kursbesuchs* (Kap. 111, 3.3) gibt Aufschluss Uber seinen Lernprozess und die erreichten
Ziele.

Auswertung Herr R.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TESTI TESTIl | PUNKTEZAHL
1. | - einzelne Worter 5 5 5
2. | - Inserat einer Ordination 4 4 4
3. | - Zuordnen von Situationen zu Inseraten 5 5 5
4. | - Inserat AK: Telefonnummer fir Beratung 4 4 4
5. | - kurzer Text aus Chronik 5 6 10
| nsgesamt 23 24 28

Das Lesen geht bel Herrn R. flief3end und schnell. Er erfasst die Zusammenhange und er
entnimmt den Texten die erfragten Informationen. Beim Chroniktext ist er alerdings
flichtig und ungenau und Ubersient Details. Zum Teil liegt es wohl an seiner Nervositét
in der Tedtsituation, vermutlich aber auch daran, dass er immer sehr ,,bel sich” ist und
sich nicht leicht auf anderes eingtellt. Ahnlich auch in Test 11; die Aufgabenstellungen

interessierenihn nicht sehr.

3.22  Schreibkompetenz

Zur Feststellung der Schreibkompetenz werden drei Aufgaben gestellt: Ausfillen eines

Formulars, Beschriften von abgebildeten Objekten sowie das Verfassen eines kurzen
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Textes zu einem Bild (drei Bilder standen zur Auswahl) bzw. die Beschreibung eines
Tagesablaufs. Die beiden ersten Aufgaben werden quantitativ bewertet — jedes
ausgefillte Item erhdlt einen Punkt. Der frei geschriebene Text, die Schreibprobe, wird

nach Kriterien wie Aufbau, Struktur, Inhalt und Lange des Textes qualitativ ausgewertet.

Tabellen 12: 9 Probandlnnen

Auswertung Frau F.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TEST | TESTII PUNKTEZAHL

1. |- Formular ausfillen 5 7 8

2. | - Objekte beschriften 2 4 6

3. | - Schreibprobe: /. 0

4. | Insgesamt 8 11 14

Das Schreiben von Frau F. istein Sich Herantasten an das Schriftbild eines Wortes. Bei
Ubung 2 wird dies bei der Halfte der Worter versucht, wobei hier lediglich die
Anfangdaute richtig verschriftlicht sind — die Phonem-Graphem-Korrespondenz ist noch
nicht vollstdndig ausgebildet (s. Kap. Il, 2.2.2.1). Das Formular kann sie recht gut
ausfillen, Name und Adresse sind ihr gelaufig. Die Schreibprobe — eine

Bildbeschreibung — wird nicht durchgefihrt; diese méchte Frau F. auch nicht versuchen

Im Vergleich zu Test | gibt es bel Test |l deutliche Fortschritte im Schreiben; Laute
werden besser wahrgenommen und den Graphemen zugeordnet, d. h., ein Zuwachs an
phonologischer Bewusstheit und eine grofdere Sicherheit in der Phonem Graphem
Zuordnung sind vorhanden. Das freie Schreiben eines Satzes bzw. Textes ist allerdings

nach wie vor nicht moglich.

Auswertung Frau M.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TEST | TEST I PUNKTEZAHL
1. |- Formular ausfillen 8 8 8
2. | - Objekte beschriften 5 6 6
3. | - Schreibprobe: Tagesablauf 0
| nsgesamt 13 14 14

Mit dem Ausfillen von Formularen hat Frau M. keinerlei Schwierigkeiten, diese
Tétigkeit fuhrt sie offensichtlich auch im Alltag bereits eigenstandig aus. Bei Ubung 2
sind alle Worter erkennbar geschrieben, wenn auch mit Fehlern (3 richtig). In Test 11
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zeigt sich eine deutliche Besserung, es passet ihr lediglich ein kleiner Fehler
(, Schwen* statt ,, Schwein®).

Schreibprobe: Frau M. beschreibt in vier gut versténdlichen Sétzen einen Tagesablauf
mit ihrer Tochter. In der Grof3-/Kleinschreibung ist sie relativ sicher, einige Fehler gibt
es bei den Verben, insbesondere bel der Verschriftlichung von Doppelkonsonanten und
bei Konsonantenhaufungen. Es entsteht der Eindruck, dass sie diese schlecht hort, sie
erkennt einige Fehler im Nachhinein und korrigiert sie. Im Textaufbau wiederholen sich
die Satzstrukturen, hier mehr Abwechslung hineinzubringen, wére der nachste (Lern
)Schritt. Bei der Wiederholung der Schreibprobe in Test |1 fallt diese deutlich schlechter

aus und Frau M. kommentiert dies mit: ,Mag nicht schreiben, jetzt”.

Auswertung Frau W.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TESTI TESTII PUNKTEZAHL
1. | - Formular ausfillen 4 5 8
2. | - Objekte beschriften 3 4 6
3. | - Shreibprobe: /. 0
| nsgesamt 8 9 14

Das Ausfillen des Formulars gelingt in wesentlichen Aspekten, wie dem Aufschreiben
der Adresse oder des Ortes (inkl. Postleitzahl), nicht; auch im zweiten Test ist hier keine
wesentliche Entwicklung erkennbar. Beim Verschriftlichen der Objektbezeichnungen
(Ubung 2) ist die Phonem-Graphem-Zuordnung zwar leicht verbessert, doch die
Buchstabenfolge ist nicht vollstandig geschrieben, teilweise sind die Worter nicht zu
erkennen Auch in Test Il schreibt sie beispielsweise den Stral3ennamen ihrer Adresse

nicht. Insofern ist kaum eine Entwicklung sichtbar.

Schreibprobe: Das freie Schreiben ist fur Frau W. sehr mihsam und nicht wirklich
moglich. Sie schreibt keine vollstandigen Sétze, ihr kurzer Schreibversuch in Test |
(Tagesablauf) besteht aus sieben Wortern, die allerdings vollig korrekt verschriftlicht
sind. Auch dese Aufgabe scheint sie sehr anzustrengen. In Test |1 méchte sie diese
Ubung nicht ausfiihren.
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Auswertung Frau A.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TEST I TESTII PUNKTEZAHL
1. |- Formular ausfillen 8 8 8
2. | - Objekte beschriften 6 6 6
3. | - Schreibprobe Bildbeschreibung + 0
Tagesablauf
| nsgesamt 14 14 14

Die schriftlichen Ubungen 1 und 2 erfullt Frau A. mit groRer Leichtigkeit.
Beispielsweise findet sich in Ubung 2 nur ein kleiner Rechtschreibfehler, der im zweiten

Test nicht mehr vorkommt.

Schreibprobe: Frau A. schreibt offensichtlich recht gern. Die erste Bildbeschreibung ist
kurz, prégnant verfasst und schliissig. Die direkte Rede i nicht gekennzeichnet. Bei
Test Il wahlt sie dasselbe Bild noch einmal und diesr Text ist wesentlich
ausdifferenzierter und detailreicher, dadurch enthdlt er mehr Fehler, und zwar bei den
ausgefallenen Wortern, sowie nach wie vor im Bereich der Satzzeichen. Zusétzlich
beschreibt Frau A. einen Tagesablauf, den sie innerhalb von 15 Minuten sehr fllssig
niederschreibt und der eine A4-Seite umfasst. Mit dem letzten Punkt ist sie auch fertig
und das Uberprifen und Korrigieren, das auf ihrem Kompetenzniveau evtl. zu erwarten

waére, it ihr kein Anliegen.

Auswertung Herr G.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TEST | TESTII PUNKTEZAHL
1. |- Formular ausfillen 7 8 8
2. | - Objekte beschriften 6 6 6
3. | - Schreibprobe Bildbeschreibung 0
| nsgesamt 13 14 14

Beim Schreiben ist Herr G. sichtlich aufgeregt, insbesondere beim Ausfillen des
Formulars, doch er kann dies recht gut und er flllt es beim zweiten Test offensichtlich
mit gewonnener Sicherheit auch vollstandig aus. Bei Ubung 2 sind die Wérter lautlich

korrekt wiedergegeben, wobel in Test |1 deutlich weniger Fehler enthalten sind.

Schreibprobe: Die Nervositét von Herrn G beim Schreiben dirfte bewirkt haben, dass
beim ersten Test die Schreibprobe nicht vorgesehen war. In Test 1l verfasst er einen

kurzen, inhatlich sensiblen und passenden Text, der aber relativ viele Fehler enthdlt. In
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dieser Situation ist Herr G. extrem angespannt und das Schreiben strengt ihn
offensichtlich sehr an.

Auswertung Herr H.

o | kx PUNKTE PUNKTE | MAXIMALE
N™ | FAHIGKEIT Testl | TESTI | PTEZAHL
1. |- Formular ausfillen 7 8 8
2. | - Objekte beschriften 5 6 6
3. | - Shreibprobe: Bildbeschreibung und 0

Tagesablauf
| nsgesamt 12 14 14

Die Unsicherheit von Herrn H. bel der Anschrift (Ort und Stral3enname) im ersten Test
wiederholt sichim zweiten Test nicht, er setzt beides fehlerfrei ein. Ebenso falt Ubung 2
in der Wiederholung korrekt aus. Hier liegt somit ein Zuwachs an Sicherheit im

Schreiben vor.

Schreibprobe: Die Bildbeschreibung in Test | ist schliissig und nicht zu kurz, der zweite
Text, der Ablauf eines Tages, ist ausfuhrlich und relativ lang, allerdings wiederholt sich
die Struktur der Sétze. Beide Texte sind jedoch trotz der gehauften Fehler verstandlich:
Die Grof3-/Kleinschreibung ist unklar, hate und die entsprechenden weichen
Konsonanten werden hdufig verwechselt, Satzgrenzen werden kaum eingehalten. Bei
Test 1l ist die Verbesserung beachtenswert: Die Bildbeschreibung falt ausfihrlicher aus
und die wenigen Fehler finden sich vor allem in den eingesetzten Fremdwortern die
Grol3-/Kleinschreibung ist korrekt und die Satzzeichen werden grofdentells richtig
gesetzt. Die Fortschritte sind nicht zu Ubersehen.

Auswertung Herr N.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TESTI TESTII PUNKTEZAHL
1. |- Formular ausfillen 8 8 8
2. | - Objekte beschriften 6 6 6
3. | - Schreibprobe: 0
| nsgesamt 14 14 14

Herr N. bewdltigt alle schriftlichen Ubungen schnell und problemlos. Lediglich bei
Ubung 2 gibt es zwei Fehler mit Doppelkonsonanten. Beim Schreiben denkt er tiber die
Richtigkeit des Geschriebenen nach und korrigiert sich selbst; er verfligt somit Gber

Kontrollstrategien Er ist sprachlich auf3erst versiert und die wenigen Fehler storen ihn
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offensichtlich nicht. Test Il wurde bei ihm nicht durchgefihrt, es liegt auch keine
Schreibprobe vor. Im Sommersemester ist Herr N. selten in den Kurs gekommen — er hat

sein Ziel, Sicherheit zu gewinnen, erreicht.

Auswertung Herr Z.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TEST | TEST I PUNKTEZAHL
1. |- Formular ausfillen 7 8 8
2. | - Objekte beschriften 5 6 6
3. | - Schreibprobe: Bildbeschreibung 0
| nsgesamt 12 14 14

Beim Ausfullen des Formulars geht Herr Z. sehr genau Spalte fur Spalte durch,
,verliest* sich lediglich am Ende und setzt seine Unterschrift anstelle des Datums ein. In
Test Il unterlauft ihm dieser Fehler nicht. Beim Beschriften der Objekte in Test |l
werden die Fehler aus Test | nicht mehr wiederholt, die Anlaute (, Pfanne*) sind korrekt
und ,Auto” ist mit hartem Konsonant geschrieben. Es liegt somit eine deutlich

ausgepragtere Fahigkeit vor, die Laute zu differenzieren und korrekt zu verschriftlichen.

Schreibprobe: Der kurze Text zu einem Bild weist in Test | noch etliche Unsicherheiten
auf. Er besteht aus einer Aneinanderreihung von Sétzen, die jeweils dieselbe Struktur
aufweisen und mit demselben Wort beginnen, die Gro3-/Kleinschreibung ist fehlerhaft,
die Sdtze sind einfach und manche sind nicht ganz korrekt. Aus nicht mehr

nachvollziehbaren Grinden liegt keine zweite Schreibprobe zum Vergleich vor.

Auswertung Herr R.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TEST | TESTII PKT.ZAHL
1. |- Formular ausfillen 7 8 8
2. | - Objekte beschriften 4 4 6
3. | - Schreibprobe: Tagesablauf und 0
Bildbeschreibung 11 12 14
| nsgesamt

Bel Test | ist im Formular der Wohnort nicht richtig zugeordnet, in Test Il ist das
Formular jedoch korrekt ausgefillt. Bei Ubung 2 hingegen gibt es zwischen beiden Tests

keine wesentliche Verbesserung, die Fehler wiederholen sich
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Schreibprobe: Zundchst beschreibt Herr R. in Test | einen Tagesablauf, recht
abwechslungsreich  und mit variierenden  Satzstrukturen.  Hinsichtlich  der
Rechtschreibung gibt es noch grof3e Unsicherheit, die Worter sind nicht immer gleich
erkennbar (Grof3-/ Kleinschreibung, Wortgrenzen, Doppelkonsonanten, Auslassung von
Buchstaben). Die Bildbeschreibung ist eher eine ,eigene” Geschichte, sie ist kurz und
auch hier ist der Sinn der Sétze aufgrund der fehlerhaften Verschriftlichung nicht gleich
zu efassen. In Test I wéhlt Herr R. dasselbe Bild, der Text st diesmal ausfuhrlicher
und bezieht sich starker auf das Bild. Aber das orthografische Regelwissen ist nicht
gefestigt und die noch nicht gesicherte Phonem Graphem Zuordnung erschwert

tellweise das Verstandnis des Textes.

3.23 Performanz

In diesen Kompetenzbereichen interessiert die Sprache der Probandinnen und zwar in
ihrer dialektalen Ausprdgung, ihrer Differenziertheit beim Beschreiben von
Sachverhalten, aber auch das Erfassen von Zusammenhdngen beispielsweise in der
Darstellung der Bildgeschichte. Die Aufgabenstellung umfasst verschiedene
Anforderungsbereiche: die Erkldrung von konkreten und abstrakten Begriffen, von
Fremadwortern, das Verstdndnis/Wissen von politischen Konzepten (Regierung, Wahl)
und die Beschreibung einer Bildgeschichte (zwei stehen zur Auswahl). Somit flieRen in
die Bewertung der Performanz Dimensionen wie Abstraktionsféhigkeit, konzeptuelles
Vergtandnis und auch Wissen mit ein. Die Auswertung erfolgt quantitativ Uber die
Vergabe von Punkten und qualitativ Uber Erléuterungen zur Performanz der

Probandlnnen.
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Tabellen 13: 9 Probandlnnen

Auswertung Frau F.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL
1. | - Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 6 1. 12
2. | - Fremdworter'* 0 6
3. | - Wissen, Versténdnis 1 3
4. | - Bildgeschichte: ,,Der Holzfaler" 3 4
| nsgesamt 10 25

Frau F.s Sprache ist schwach dialektal geférbt und umgangsprachlich; sie beschreibt die
Begriffe in kurzen S&tzen, die sich auf das Wesentliche beschrarken — ohne Adjektive
oder Adverbien zu verwenden, Begriffe aus dem Bereich der Politik sind
verschwommen und ihr Desinteresse/ihre Aversion gegen diese Thematik bringt sie
deutlich zum Ausdruck. Zu den Fremdwortern gibt es keinerlei Assoziationen Die
Bildgeschichte erfasst Frau F. in ihren Grundziigen, sie schildert den Ablauf jedoch kurz
und ohne ausfuhrlicher auf Details einzugehen %

Auswertung Frau M.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TESTII | PUNKTEZAHL
1. | - Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 8 10 12
2. | - Fremdworter 1 2 6
3. | - Wissen, Verstandnis 3 3 3
4. | - Bildgeschichte: ,, Sprung ins Wasser® 2,5 3,5 4
| nsgesamt 145 18,5 25

Die Sprache von Frau M. ist diaektal gefarbt und sie kann die Begriffe tellweise
differenziert in ihren verschiedenen Aspekten beschreiben. Fremdworter kennt sie nicht,

alerdings kann sie ,Kaution* in den Kontext von Geld und Wirtschaft stellen. Die auf

124 Am bekanntesten ist der Begriff ,Kaution“, der offensichtlich zur Erfahrungswelt der Probandinnen
zahlt. Auch ,Institution* konnte teilweise zugeordnet und mit Amtern und Einrichtungen in
Verbindung gebracht werden. ,,Emotion* hingegen war praktisch unbekannt; es durfte ein starker
milieuspezifisch gepragter Begriff sein.

125 Bei Frau F. reifit die Aufnahmein Test |1 nach dem L esetest — unbemerkt — ab, sodass die Ubungen zur
Performanz nicht transkribiert sind; somit ist ein Vergleich mit Test | leider nicht moglich.
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die Politik bezogenen Begriffe versteht sie. Die Bildgeschichte wahit sie schnell aus,
einzelne wesentliche Aspekte versteht sie jedoch nicht.

Bel Test Il ist Frau M. offensichtlich nicht sehr gespréchig, die Begriffsbeschreibungen
fallen karger aus, doch stellt sie stérker allgemeine Bezlige her, beispielsweise zur
Bedeutung des Computers in der Arbeitswelt oder der Verkehrsmittel fir die Mobilitét
in einer Stadt. Fremdworter sind nach wie vor schwer einzuordnen, Kaution bringt sie
jetzt in Verbindung mit Miete. Auch versteht sie die Bildgeschichte jetzt besser in ihren
Details.

Auswertung Frau W.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | MAXIMALE
TESTI TESTIl | PUNKTEZAHL
1. | - Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 5 8 12
2. | - Fremdworter 0 2 6
3. | - Wissen, Versténdnis 1 2 3
4. | - Bildgeschichte: ,, Sprung ins Wasser” 2 3 4
| nsgesamt 8 15 25

Die Begriffe beschreibt Frau W. in kurzen umgangssprachlichen Sétzen, die teilweise
die gleiche einfache Struktur aufweisen. Fremdworter kennt sie nicht. Bel den auf die
Politik bezogenen Begriffen gehen die Vorstellungen wirr durcheinander, die Konzepte
und Zusammenhange sind ihr nicht klar. Die Bildgeschichte erfasst sie nur teillweise in
ihrer Bedeutung.

Bei Test Il ist ein deutlicher Fortschritt sichtbar, Frau W. ist insgesamt konzentrierter als
bei Test | und die Antworten formuliert sie klarer, differenzierter. Sie erlautert de
verschiedenen Begriffe und kann die Zusammenhange jetzt recht gut darstellen. Auch

die Bildgeschichte wird in ihren Details besser verstanden.

Auswertung Frau A.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TESTII | PUNKTEZAHL
1. | - Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 5 8 12
2. | - Fremdworter 0 3 6
3. | - Wissen, Verstandnis 1 1 3
4. | - Bildgeschichte: ,, Sprung ins Wasser* 2 3 4
| nsgesamt 8 15 25
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Die Sprache von Frau A. ist nicht sehr dialektal geféarbt, eher umgangsprachlich.
Offensichtlich fallt es ihr schwer, die Begriffe zu beschreiben, auf die Metaebene zu
gehen und Uber diese nachzudenken Auch mit den Fremdwoértern und den auf die
Politik bezogenen Begriffen verbindet sie wenig, hier fehlt ihr das Hintergrundwissen.
Den eigentlichen Sinn der Bildgeschichte erfasst sie nicht wirklich sie ,fantasiert* auch

Dinge dazu, die nicht dargestellt sind.

In Test 11 fé8lt ihr wesentlich mehr zur Beschreibung der Begriffe ein. Auch versteht sie
die Fremdworter besser und kann sie teilweise zuordnen. Bel den auf die Politik
bezogeren Begriffen sind ihre Vorstellungen nach wie vor verschwommen. Die
Bildgeschichte schmiickt sie diesmal sprachlich stérker aus, sie fligt allerdings nach wie
vor selbst erdachte Aspekte hinzu und erfasst die eigentliche Pointe der Geschichte
nicht. Insgesant zeichnet sich bei Frau A. jedoch ein Fortschritt in der Fahigkeit, Uber
Begriffe/Konzepte zu sprechen ab.

Auswertung Herr G.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL
1. | - Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 10 11 12
2. | - Fremdworter 3 3 6
3. | - Wissen, Verstandnis 2 3 3
4. | - Bildgeschichte: , Die Rauber” 4 4 4
| nsgesamt 20 21 25

Die Sprache von Herrn G. ig relativ stark dialektal geprag, doch kann er gut in eine
neutralere Form wechseln. Er hat jedoch einen ausgeprégten Sprachfehler — er fiel mir
erst beim Transkribieren der Interviews auf — der insbesondere dann bemerkbar wird,
wenn er nervos ist; dann stockt er im Satz und spricht die Séize nicht fertig. Begriffe
kann er ausfuhrlich beschreiben, er verflgt Uber ein gut ausgepragtes Hintergrundwissen
und Verstandnis. Die Fremdworter sind ihm nur teilweise geldufig. Den Sinn der
Bildgeschichte erfasst er auf einen Blick.

In Test 11 beschreibt er die Begriffe etwas ausfihrlicher, fuigt mehr Details hinzu. Das
Verstandnis der Fremdworter ist dasselbe wie bei Test |. Die mit Politik in
Zusammenhang stehenden Begriffe erlautert er diesma ausfihrlicher. Sein Sprachfehler
ist nach wie vor vorhanden, doch er ist freler im Ezadhlen, insgesamt entspannter, und

hierin liegt wohl sein Fortschritt, im Zugewinn an Sicherheit insgesamt. Das

- 155 -




Hintergrundwissen bezieht er aus seinem sozialen Umfeld und aus den Gespréchen mit

seiner Frau und in der Familie.

Auswertung Herr H.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE | MAXIMALE
TESTI TESTII | PUNKTEZAHL
1. | - Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 12 12 12
2. | - Fremdworter 3 4 6
3. | - Wissen, Verstdndnis 3 3 3
4. | - Bildgeschichte: ,Der Holzféller” 4 4 4
| nsgesamt 22 23 25

Herrn H.s Sprache weist wenig dialektale Farbung auf, er ist sprachlich versiert. Er
beschreibt die Begriffe in komplexen Satzstrukturen, er formuliert differenziert und
ausfuhrlich. Er verflgt Uber ein gut ausgepréagtes Hintergrundwissen, auch Uber
Zusammenhange in politischen Kontexten. Hinsichtlich der Fremdworter ist er etwas
unsicher, sie sind ihm nicht sehr gelaufig. Eine leichte Verbesserung zeigt sich bel Test
[1. Den Sinn der Bildgeschichte erkennt er auf Anhieb und erzahlt sie ausfihrlich; er
versetzt sich in die Rolle des Protagonisten und formuliert dessen Gedanken und

Beobachtungen.

Auswertung Herr N.

NC | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TESTIl | PUNKTEZAHL
1. |- Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 12 1. 12
2. | - Fremdworter 6 6
3. | - Wissen, Verstéandnis 3 3
4. | - Bildgeschichte: ,Der Holzféller” 4 4
| nsgesamt 25 25

Das Wienerischre von Herrn N. ist mallig ausgepragt und er ist ausgesprochen
differenziert in der Wortwahl, sowohl bei der Beschreibung der verschiedenen Begriffe,
als auch der Bildgeschichte. Er verfugt Uber ein breites Hintergrundwissen und eine
ausgepragte Abstraktionsfahigkeit. Er hat keinerlei Schwierigkeiten allen der Ebenen.
Bel Test Il schweifen wir immer wieder ab zum Gespréch Uber die Politik und die
verénderten Arbeitsverhdtnisse heute. Da der erste Test sehr gut ausgefallen ist, wird er
nicht wiederholt.
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Auswertung Herr Z.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TESTII | PUNKTEZAHL
1. | - Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 10 11 12
2. | - Fremdworter 2 2 6
3. | - Wissen, Verstdndnis 3 3 3
4. | - Bildgeschichte: , Die Rauber” 4 4 4
| nsgesamt 19 20 25

Herr Z. igt sprachlich versiert, seine Sprache weist keine ausgepréagte dialektale Farbung
auf. Die verschiedenen Begriffe beschreibt er ausfihrlich, lediglich bei den
Fremdwortern ist er sich nicht sicher. Auch verfligt er Gber gutes Hintergrundwissen und
Vergandnis der Zusammenhénge. Den Sinn der Bildgeschichte erfasst er ohne

Schwierigkeiten und in alen ihren Detalls.

In Test Il beschreibt Herr Z. andere Aspekte der Begriffe, sehr ausfuhrlich und
offensichtlich mit hinzugewonnenem Wissen. Die Fremdworter sind ihm rach wie vor
nicht gelaufig. Die Begriffe mit Bezug zur Politik kann er gut einordnen und die
Bildgeschichte ist ebenfalls vollsténdig erfasst.

Auswertung Herr R.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL
1. | - Konkrete Begriffe, abstrakte Begriffe 10 11 12
2. | - Fremdworter 2 2 6
3. | - Wissen, Versténdnis 2 3 3
4. | - Bildgeschichte: ,,Der Holzféler" 4 4 4
| nsgesamt 18 20 25

Herr R. spricht eine stark dialektal gefarbte Sprache. Bei der Beschreibung der Begriffe
erlautert er verschiedenste Aspekte derselben, er nimmt sie differenziert wahr, schweift
aber immer wieder in eigene Geschichten ab. Mit den Fremdwortern ist er unsicher,
lediglich ,Kaution” ist ihm ein Begriff. Doch die Begriffe mit Bezug zur Politik sind
ihm vertraut, hier verfigt er Uber Hintergrundwissen. Den Sinn der Bildgeschichte

erfasst er ohne Schwierigkeiten in ihren verschiedenen Details.

In Test Il beschreibt Herr R. die Begriffe ausfihrlicher und umfassender (Ubungen 1

und 3). Bei den Fremdwoértern ist nach wie vor Unsicherheit vorhanden. Die
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Bildgeschichte ist ebenfalls gut erfasst. Insgesamt ist eine leichte Verbesserung in der
Ausdifferenzierung der beschriebenen Aspekte nachweisbar.

324  Allgemeines Wissen

Den Probandinnen werden zwei Aufgaben gestellt: die abgebildeten Kandidaten zur
Nationalratswahl 2002, ihre Parteien und Funktionen zu benennen sowie die Hauptstadte
den jeweiligen Bundeslandern zuzuordnen Wissen interessiert hier im Sinne der
Teilhabe wie beispielsweise an aktuellen politischen Geschehen — es war die Zeit der
Nationalratswahl —, aber auch hinsichtlich eines weiteren Verstdndnisses z.B. fur
geographische Aspekte. Die Ergebnisse werden sowohl quantitativ als auch qualitativ

ausgewertet.

Tabellen 14: 9 Probandl nnen

Auswertung Frau F.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE M AXIMALE
TEST | TESTII PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 0 0 12

- Nationalratswahl 2002: Politiker*?® /

Parteien / Kandidaten / Funktionen
2. | Geographisches Wissen: 0 1 9

- Bundedlander / Hauptstadte

| nsgesamt 0 1 21

Diese Fragen in Ubung 1 sind Frau F. unangenehm und sie schamt sich fir ihr
mangelndes Wissen. Die Namen der Stadte und Bundeslénder sind ihr zwar teilweise
bekannt, doch eine Zuordnung zu den Bundesléndern ist nicht moglich. Auch in Test |1
wollte sie Ubung 1 nicht machen. Eisenstadt konnte sie in Test || dem Burgenland

zuordnen.

126 £5 standen nur Manner zur Wahl.
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Auswertung Frau M.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE | MAXIMALE
TESTI TESTII | PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 3 7 12

- Nationaratswahl 2002: Politiker /

Parteien / Kandidaten / Funktioren
2. | Geographisches Wissen: 0 8 9

- Bundedlander / Hauptstédte

I nsgesamt 3 15 21

Frau M. kennt die Politiker teilweise aus dem Fernsehen, bel ihren Namen ist sie

unsicher; van der Bellen kann sie den , Griinen’ zuordnen, sein Name sei ,, kompliziert”.

Die Stadte kann sie nicht den Bundedslandern zuordnen. Bei Test |1 kennt sie die Parteien

und ihre Vertreter und auch Ubung 2 kann sie |6sen — bis auf Bregenz/Vorarlberg. Es

liegt eine deutliche Verbesserung vor.

Auswertung Frau W.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TESTI TESTII | PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 0 2 12

- Nationalratswahl 2002: Politiker /

Parteien / Kandidaten / Funktionen
2. | Geographisches Wissen: 0 0 9

- Bundedlander / Hauptstédte

| nsgesamt 0 2 21

Be Test | kann Frau W. keine der Fragen beantworten; sie kennt weder die Politiker,

ihre Funktionen noch die Parteien. Auch sind ihr Stédte und Bundeslander kein Begriff.

In Test Il kennt sie zwel Politiker mit Namen, kann sie aber keiner Partel zuordnen. Was

eine Partel ist, weil3 se nicht. Die Stédte und ihre Zuordnung zu den Bundedandern

kennt sie nicht.

Auswertung Frau A.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 0 3 12

- Nationalratswahl 2002: Politiker /

Parteien / Kandidaten / Funktionen
2. | Geographisches Wissen: 0 4 9

- Bundedlander / Hauptstédte

| nsgesamt 0 7 21
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In Test | kann Frau A. die Aufgaben nicht 16sen. Zu den Politikern und ihren Parteien
kann sie nichts sagen. Auch das Konzept ,Bundesander/Hauptstadte’ ist ihr kein
Begriff. Bei Test Il kennt sie die Politiker der starksten Parteien und einige Stéadte ordnet
sie den entsprechenden Bundesléandern zu. Im Gesprach wird klar, dass sie nun eine
Vorstellung von der Geographie Osterreichs hat, da sie Bundeslander und Stadte korrekt
im Stiden bzw. Westen lokalisiert.

Auswertung Herr G.

N® | FAHIGKEIT PUNKTE | PUNKTE | M AXIMALE
TEST I TEST Il | PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 7 8 12

- Nationalratswahl 2002: Politiker /

Parteien / Kandidaten / Funktionen
2. | Geographisches Wissen: 6 8 9

- Bundedlander / Hauptstadte

| nsgesamt 13 16 21

Herr G. kennt im Prinzip die Politiker und ihre dazugehérigen Parteien, teilweise auch
ihre Funktionen. Von Mathias Reichhold weil3 er beispielsweise, dass dieser Landwirt
ist. Thre Namen merkt er sich nicht so leicht. Hinsichtlich der Stadte und Bundeslénder
gelingt ihm die Ubung 2 in Test 11 wesentlich besser. Er scheint sich Namen nicht leicht
zu merken teillweise hat er auch Schwierigkeiten mit dem Aussprechen von abstrakten,

weniger gelaufigen Begriffen Insgesamt strengt ihn die Testsituation sehr an.

Auswertung Herr H.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE | M AXIMALE
TESTI TESTIl | PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 7 7 12

- Nationalratswahl 2002: Politiker /

Parteien / Kandidaten / Funktionen
2. | Geographisches Wissen: 4 4 9

- Bundeslander / Hauptstadte

| nsgesamt 11 11 21

Herr H. kann die Politiker den Parteien zuordnen; was nicht gelingt, ist deren
Funktionen in der Regierung oder als Politiker zu benennen. Hinsichtlich der Stadte gibt
es durchaus eine geographische Orientierung und eine Vorstellung gewisser Merkmale,
die diese auszeichnen, doch die genauere Zuordnung zu den Bundedldandern ist nicht bel
allen moglich. Test | und Il fallen sety dhnlich aus.

- 160 -




Auswertung Herr N.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE | MAXIMALE
TESTI TESTII | PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 12 1. 12

- Nationalratswahl 2002: Politiker

Parteien / Kandidaten / Funktionen
2. | Geographisches Wissen: 9 1. 9

- Bundedlander / Hauptstadte

| nsgesamt 21 A 21

Herr N. verfugt Uber ein ausgepragtes Wissen Uber Regierungsfunktionen und deren
Bezeichnung. Die Politiker kann er den Parteien auf Anhieb zuordnen, er weil3, dass
Mathias Reichhold Infrastrukturminister ist — eine Funktion, die dieser nur kurze Zeit
ausgelibt hat. Er hdt sich in diesen Dingen auf dem Laufenden. Auch die Frage
»,Bundesldnder und ihrer Hauptstadte® beantwortet er mit Leichtigkeit. Test 1 wurde
aufgrund des Ergebnisses von Test | nicht wiederholt.

Auswertung Herr Z.

N° | EAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE | M AXIMALE
TEST | TEST Il | PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 2 2 12

- Nationalratswahl 2002: Politiker /

Parteien / Kandidaten / Funktionen
2. | Geographisches Wissen: 9 9 9

- Bundedander / Hauptstédte

| nsgesamt 11 11 21

Die Politiker und ihre Parteien sind Herrn Z. nicht sehr gelaufig, er verwechselt die
verschiedenen Politiker, das Thema interessiert ihn offensichtlich auch nicht sehr. In
Test 1l erwéhnt er, dass er selten fermsieht, auch die Zeitschrift News habe er langer
nicht mehr gekauft, um sch zu informieren. Einige Minister sind ihm namentlich
bekannt, auch das Liberale Forum und Heide Schmidt, doch die Partei gibt es zu dem
Zeitpunkt nicht mehr. Hier andert sich von Test | auf Test 1 wenig.

-161-




Auswertung Herr R.

N° | FAHIGKEIT PUNKTE PUNKTE | M AXIMALE
TESTI TESTIl | PUNKTEZAHL

1. | Tagespolitisches Wissen: 6 8 12

- Nationalratswahl 2002: Politiker /

Parteien / Kandidaten / Funktionen
2. | Geographisches Wissen: 2 9 9

- Bundeslénder / Hauptstadte

| nsgesamt 8 17 21

Herr R. kann einige Politiker den Parteien zuordnen, kennt teilweise deren Namen. Seine

Politikverdrossenheit und starke Aversion gegen die Politiker kommt wahrend Test |

gleich ins Spiel. Die Stadte kann er nicht gut zuordnen er habe auch noch nie eine

Landkarte besessen Bel Test Il ordnet er die Politiker und ihre Namen besser zu, van

der Bellen sa der ,einzige Anstdndige im Land, derweil“, und die Frage nach den

Bundedandern und ihren Hauptstadten beantwortet er ohne Schwierigkeiten. Dies hat

ihn nach dem Test im Herbst interessiert und er ist dem nachgegangen.

Die folgende Tabelle gibt nochmals einen Uberblick Uber die Fortschritte der

Probandinnen in den einzelnen Kompetenzbereichen nach einem Jahr Kursbesuch:

Tabelle 15: Progression in den Kompetenzber eichen

PROGRESSION ZWISCHEN TEST | UND TEST |1

PROBANDIN
LESEN (28) | SCHREIBEN (14) | PERFORMANZ (25) | ALLG.WISSEN (21)
Frau F. 9-11 8-11 10-/. 0-1
Frau M. 15-26 13-14 145-18,5 3-15
FrauW. 5-7 8-9 8-15 0-2
Frau A. 24-27 14-14 8-15 0-7
Herr G. 10-17 13-14 20-21 13-16
Herr H. 27-28 12-14 22-23 11-11
Herr N. 28—-28 14-14 25— /. 21— /.
Herr Z. 28—-28 12-14 19-20 11-11
Herr R. 23-24 11-12 18-20 8-17
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Zusammenfassung

In alen vier getesteten Kompetenzbereichen zeichnen sich Fortschritte der
Probandinnen ab. Am deutlichsten und fur ale zutreffend fallen diese im Bereich des
Lesens aus — aulBer von jenen, die bereits Uber eine entwickelte Lesekompetenz
verfigen. Sowohl die Lesegeschwindigkeit als auch die Fahigkeit, den Texten
Informationen zu entnehmen, haben sich deutlich verbessert. Letzteres ist auf
welterentwickelte Lesestrategien zurickzufuhren Es féalt auch auf, dass die
Probandinnen mit der Art der Ubungen vertrauter sind. Der Zuwachs betragt in Zahlen
bis zu 11 Punkte (von 28). Im Schreiben fallen die Fortschritte nicht in dem Ausmal3 aus
wie beim Lesen, lediglich um 1 bis 3 Punktewerte besser (von 14). Dies ist wohl darauf
zurlickzufthren, dass das Schreiben eine ungleich komplexere Leistung darstellt als das
Lesen und stérkere Konzentration erfordert. Hinsichtlich der Performanz ist vor alem
bei den Probandinnen eine ausgepragte Entwicklung festzustellen In Punktewerten
driickt sich diese in einem Plus zwischen 4 und 7 (von 14) aus, bei den Probanden in 1
bis 2 Punkten. Die Entwicklung geht mit einer besseren Konzentration in der Situation
selbst und auch mit einem Zugewinn an Abstraktionsfahigkeit aber auch an sprachlicher
Ausdifferenzierung einher. In der Kategorie Allgemeines Wissen streut der Zugewinn
stark und zwar zwischen gleichbleibend und 12 Punktewerten (von 21). Es ist davon
auszugehen, dass durch die zwischenzeitlich stattgefundenen Wahlen das Augenmerk
verstarkt auf dieses Geschehen gerichtet bzw. diese auch in den Kursen thematisiert
wurden und einige Probandinnen, vielleicht angestofRen durch die Testfragen, sich
dezidiert mit der Geographie Osterreichs auseinandergesetzt haben.

Vergleicht man die einzelnen Kompetenzbereiche miteinander, so ergibt sich folgendes
Bild: In der Regel korrelieren geringe Lese- und Schreibfahigkeiten mit einer weniger
ausdifferenzierten Performanz. Die Peformanz — se umfasst hier auch
Begriffsverstandnis und assoziative Fahigkeiten — kann jedoch trotz guter literaler
Fahigkeiten durch psychische Faktoren beeintréchtigt sein. In einem anderen Fall geht
der auffdlige Fortschritt im Lesen — nicht so im Schrelben — mit einer deutlich
verbesserten  mindlichen  Sprachféhigkeit einher, vor alem hinsichtlich
Abstraktionsfahigkeit und konzeptuellem Verstandnis, aber auch was das allgemeine
Wissen betrifft. Beziglich letzterem zeichnet sich eine geschlechtsspezifische
Komponente ab: Die Frauen scheinen sich generell weniger fir das politische
Geschehen zu interessieren.
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Bel der Betrachtung des Lebenskontextes der Probandinnen zeigt sich, dass ein
Zusammenhang zwischen der erbrachten Leistung bzw. ihrer Entwicklung und diversen
psychosozialen Faktoren besteht. Lieg eine Abhangigkeit von Sucht(Substitutions-)
Mitteln oder Tabletten vor, ist die Aufnahmefdhigkeit stark eingeschrénkt und die
Personen sind nicht in der Lage, sich auf Inhate zu konzentrieren und somit
Lernfortschritte zu erzielen. Dies wirkt sich vor allem als ,fehlendes Wissen aus und in
einem Mangel an Interesse und Verstandnis fir Zusammenhange, die auf3erhab der
eigenen Lebenswelt liegen und Uber die eigenen Belange hinausreichen. Dies dirfte in

den fehlenden personlichen Perspektiven begriindet sein (s. Kap. 11, 2.2.5).

Die Testsituation erzeugt bei manchen Probanden einen starken Druck und [6st Angste
aus, sie sind nervos und es strengt sie Uberméfdig an. Dies hat in Einzelféllen dazu
gefiihrt, dass von bestimmten Testaufgaben abgesehen wurde, um die Probandinnen zu
»Schonen®. So 16st beispielsweise in der zweiten Schreiblbung das Bild vom Kind das
Weinen eines Probanden aus — es rihrt an die teilweise nicht miterlebte Kindheit seiner
eigenen Kinder durch sein Arbeiten in Wien; oder die Beschreibung von Begriffen die
offensichtlich an schmerzhafte Erfahrungen erinnern. Hier werden schmerzvolle
Tatsachen und Ereignisse aktualisiert, die in Zusammenhang mit den erlebten (Schrift-)
Defiziten stehen und die sich massiv auf das Leben der Betreffenden ausgewirkt haben
(vgl. Murphy 2002).

Hinsichtlich der Sprache ist auffallend, dass die Probandinnen beim Test eher in die
Standardsprache wechseln und sich einer ,, Aul3enerwartung“ anzupassen versuchen,
wéhrend in den Interviews, in denen ihre Erfahrungen und Wahrnehmungen im
Mittelpunkt stehen, der Dialekt viel stérker ihre Ausdrucksform ist.

Auf diese Ergebnisse wird in der Auswertung der folgenden Interviews zu
Auswirkungen des Kursbesuchs und biografische Aspekte nochmals zuriickgegriffen (s.
Kap. 111, 3.3 und 111, 3.4).

3.3 Auswirkungen des Kursbesuchs: Interview ||

In Erganzung zu den Ergebnissen der Tests werden die Probandinnen zu ihren
Eindricken und Erfahrungen mit dem Besuch des Kurses befragt. Indem die subjektiven
Bedeutungen und die Auswirkungen auf korkretes Handeln erhoben werden, wird die

Umsetzung der theoretischen Vorannahmen in konkrete Lebenssituationen verdeutlicht
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(Mayring 2002). Die Interviews werden anhand eines Leitfadens gefuhrt (Witzel 2008),
der sich am Forschungsinteresse orientiert (s. Anhang 3), und der sowohl als Rahmen fur
das Gespréch als auch zur Sicherung der Vergleichbarkeit der Interviews dient. Aus dem
umfangreichen Textkorpus der transkribierten Interviews sind Passagen sequenziert und
Kategorien zugeordnet worden (Mayring ebda.); dabei haben sich auch neue Kategorien
herauskristallisiert. Die Probandinnen sollen im Rahmen dieser Arbeit ,zu Wort"
kommen und so werden die relevanten Passagen wenig gekirzt wiedergegeben; da sie
fUr sich sprechen werden sie nur kurz kommentiert. Die Interpretation der Aussagen
erfolgt in einem nachsten Schritt, in Kapitel IV (,Integration der Ergebnisse”).*?” Die
Auswertung der Ergebnisse dieses Kapitels wird mit einer Zusammenfassung
abgerundet (s. auch Kap. 111, 2).

Die Aussagen der Probandinnen zu den Auswirkungen des Kursbesuchs lassen sich
folgenden funf Kategorien zuordnen: ,Lernerfolg”, ,Unterricht und Lehrperson’”,
»(Selbst) Reflexion Uber das Lernen’, ,Einfluss auf der Beziehungsebene” sowie
» Veranderungen und neue Perspektiven'.

3.31 Kategorie,Lernerfolg®

Was as Erfolg erlebt wird, ist sehr unterschiedlich:

, Der Kurs hat schon was bracht. Ich hab’ noch nie in meinem Leben, wenn i
irgendwo hinfahr, an Zettel auld ghangt, dass i glei komm. Und des hab’ i

hingeschrieben, ,1ch komme gleich’. Des isdrei Wochen her.” (Herr R.)

» Heute lies ich viel, die Kleine Zeitung und so, oder die Blcher von die Kinder les
ich manchmal, die net so schwere Schrift sind, und es ist viel besser geworden. ((...))
| hab’ schon sehr viel gelernt ((...)); wirklich einmalig (Uber das Lesen im Kurs) und
dann verstehst schon, da weil3t schon, um was es sich handelt des alles, dann hast es
erzahlt und es ist alles drin geblieben was du gelesen hast, was des fur Snn hat,
einmalig (I: ,Das ist im Oktober noch nicht gegangen®), das hab’ ich alles nicht (),
da hab’ ich die Straf3en oft nicht lesen kdnnen. Heute, wenn ich nach Wien fahr, ich

seh’ die erste Tafel bis zur nachsten, weil ich schon wohin das geht alles, das hab’

127 Diese Vorgangsweise gilt ebenso fiir die Auswertung der biografischen Interviewsin Kap. 111, 3.4.
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ich vorher nicht kennt. Friher hast missen dorthin und fragen und hast umanander
gesucht; hast mussen den Zettel hergeben, hast geschaut, aha, jetzt wird’ s kommen,
ob’s kommen ist oder nicht (-) und jetzt (( )) da hab’ ich ka Angst mehr.” (Herr G.)

» voriges Jahr war’s a bif3l noch eintdnig, aber dieses Jahr hat's mir sehr viel
gebracht bei dem Schreiben. Beim Lesen eigentlich nicht mehr, ich kann schon (-),
also ich kann sagen, man kann nur mehr schneller werden mit dem Lesen, sonst kann
man sich da nicht mehr verbessern. ((...)) ... nur mehr Schreiben konzentrier ich
mich ((...)), mit dem Schreiben ist es auch schon sehr gut geworden. ((...)) Das
Computerschreiben bringt mir jetzt sehr viel. Zu Hause hab’ ich auch einen, und der
ist so eine grof3e Hilfe fir mich. ((...)) Die Texte schreib’ ich um, oder ich les mir ein
Buch und tu das zusammenfassen. Da kommen immer neue Worter, ja, und es wird
dann immer besser, um so mehr ich schreibe. Aber die Grammatik, also das
Schreiben dauert ja mehrere Jahre, bis man ¢) das gut kann. Das Lesen hab’ ich
doch in drei Monaten, vier Monaten kdnnen, halt langsam, aber es ist schon

gegangen. ((...)) so hab’ ich mich verbessern kénnen, sehr viel gelernt...” (Herr Z.)

Nicht immer ist der Lernerfolg so deutlich festzumachen und er unterliegt
Schwankungen, vor dlem dann, wenn die Lebensverhdtnisse beschwerlich sind oder

beei ntréchtigende Faktoren wie Sucht, Krankheit oder finanzielle Probleme vorliegen:

» Na, mocht’ ich nicht sagen (auf die Frage, ob das Lesen schon besser geht), also,
eigentlich so wie am Anfang, aber ich glaube, es wird schon besser. Es gibt da Tage,
da kann ich das gar nicht so schlecht, bin ich schon viel besser geworden. Am Anfang
habe ich ur lang gebraucht, beim Wort, und ich probier jetzt schon, zum
Zusammenlesen ((...)) was wir immer machen, so lange Worter, das hilft schon. ((...))
aber desist ja das, ich glaub’ ich bin etwas besser geworden und dann... dann lern
ich die eine Woche fast nichts und dann geht das nimmer in mein Hirn eini, dann ist

das alleswieder weg.” (Frau F)

» Schon ein bisschen. Ich schreib ganz gern; was i im Kurs gelernt hab’, mach i bissl
weniger Fehler. ((...)) Wenn i lesen tu, tu i hin und wieder Prospekte lesen, oder
Zeitschriften, oder (-) mit dem Lesen hab' i kein Problem eigentlich ((...)); war schon
am Anfang am ehesten das Schreiben. Wenn i einen Brief schreib’, da sind hundert
Fehler drin.” (Frau A.)

Wenn die eigenen Anspriiche hoch gesteckt sind, falt es manchma schwer, Erfolge
anzuerkennen:
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»Ich find, er hat mir schon viel gebracht jetzt wieder, weil i ja eigentlich schon
regelméafdig seit voriges Jahr geh’; und ich find' esist schon was hangen blieben a,
find’ i schon. | mein, des Schreiben geht jetzt etwas besser schon, etwas, ja; die E.
(Kurdleiterin) sagt, es ist gut, ja. Der M. (Kurdeiter)'?® sagt a, esis guat, i glaub’s
ihnen halt net sorichtig.” (Frau M.)'®

332 Kategorie, Unterricht — L ehrperson®

Die Antworten auf die Frage nach dem Untericht zeigen deutlich, wie eng die
Beurteilung mit der Personlichkeit und der Qualifikation der Lehrenden

zusammenhangt:

»Ja, einmalig, wirklich (.), also die E., und a der M., also, da ist einer besser als der
andere, das muss i schon sagen. | kann ihnen keine Auszeichnung net geben, aber da
gibt’s gar nichts. Die bemihen sich, bei alle, das muss i schon sagen. Die erklaren
einem des. Nur kriegen wir das net so mit, was die leisten ((lacht)). ((...)) | sag’ ja,
die kriegen alleiweil zu wenig, i mein, was die leisten, des mein i, die Lehrer und so

weiter.” (Herr R.)

» Die E. ist schon a super Lehrerin. Mit ihr kann man so a reden, Probleme hab’ ich
mit ihr auch schon einmal geredet und sie versteht das irgendwie. Oder sie gesagt

hat, ,na, da brauchst nicht kommen’, wie mit der Mama was war* (Frau F.)

» Mir hat des bisher nichts gegeben, der Computer, wir waren ein paar Mal oben (im
EDV-Raum, Anm.); es geht schon, i merk mir des schon. Was uns die E. oder der M.
erklart, das ist schon super, und der Kurs ist a super; (--) ist die E einmal da und
einmal dort und der M. dasselbe in Griin, die bringen das eigentlich schon super Gber
die Buhne, ja und sie mit uns. ((...)) Se sind sehr gut in der Gruppen, sie teilen sich
das sehr gut ein. Esist einfach gut, weil es sind gute Leut’ dort und du bemihst dich

dann schon, dass da mitkommst.“ (Frau M.)

128 £ und M. leiten alle Gruppen firr Anfangerinnen und leicht Fortgeschrittene und werden deswegen
vorwiegend genannt.

129 Wenige Jahre spater stirbt ihr Mann und sie ist in der Lage, die gesamten Beerdigungsformalitaten
aleine zu regeln; darauf ist sie dann doch stolz.
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» .. da kriegt man immer fachméannische Anweisungen und (-) ich bin sehr zufrieden
auch mit der E. und dem M. Wenn man es nicht gleich versteht, dann erkléren sie es

zehn Mal, oder sie schreiben es auf, dann sagt siemir’s..." (Herr Z.)

Es kann aber auch zu Missverstandnissen kommen bzw. zu Stressreaktionen, in denen
fruhere Erfahrungen aktualisiert snd:

»Am Anfang war i a bisd, puh ((lacht)), i mein, des is ja mei Schuld gewesen,
wissen's; weil da hat's amal () und E. sagt des oder des, des war sO () (sie
korrigiert ihn), i hab’ des gar nimmer mehr gehort () und wenn sie mir irgendwas
gesagt hat ((...)), nur amal war des, hat sie gesagt, das erste mit ,€ und Umlaut, oder
,d’, oder irgendwas, Ding; () ich hab’ des nicht mehr gehort ((lacht)), na, um Gottes
Willen, warum hort die net auf ((lacht schallend)), hab’ i mir denkt, soll i aufspringen
und gehn, aber des war mei Schuld gewesen. Die meint’s gut und i... des war nur
amal, kann ihr ja des net sagen ,, bitte gib a Rua* ((lacht)). | hab’ ja gewusst, i muss
bleiben, weil bel mir ist des wieder schwer, dass i dann am nachsten Tag oder am
nachsten Mal (.) ((...)) 1 kann des net, dass i irgendwas sag’ und am néchsten Tag

wieder komm, und habt’s mi gern, desbring i net Zsamm.“ (Herr R.)
Das gleiche Bemihen um dle, die gleiche Behandlung aller, wird geschétzt:

» ES ist ja da wieder, weil alle gleich san, sand die Menschen a wieder anders,

wissen's; woanders gibt’s so Stufen. Da kommen’ s ja net furanand.” (Herr R.)

Insbesondere das frele Arbeiten in der Lernwerkstatt, die enige kurserfahrene

Teilnehmerlnnen zusétzlich besuchen wird geschétzt:

» Wir besprechen das Ganze auch sehr viel und dann, mit die Zetteln, mit die
Arbeiten, ist echt super; da san ma meistens zu zweit oder zu dritt, und da hab’ ich
eigentlich in letzter Zeit viel mit dem ... (Herrn H.) zusammengear beitet. Das ist gut
gegangen. San halt immer die Besseren zusammen gesessen. Und alleine, will ich gar
nicht sagen; man hat zusammenarbeiten kbnnen mit wem ma wollen, und da ich
immer neben eam sitz, oder was, haben wir dann zusammen, weil wir doch

schwécher sind als alle anderen. ((...)) Es passt wunderbar.“ (Frau M.)

, Ofters ist’s schon schwer auch, schwere Sachen auch dabei, aber des sagen wir
ihnen eh gleich immer ((lacht)). Beim Lesen sind oft Texte dabei, da ist wirklich jeder
kompliziert und stARK und schwer zum Lesen. Und da sag’ ich schon, na bumm, heut’

war’swieder ordentlich schwer.” (Frau M.)
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Teillweise bewirkt der Kurs ein konsequentes und zielgerichtetes Arbeiten am

Kompetenzerwerb auch in der Freizeit:

» Ich konzentrier mich voll auf’'s Schreiben. ((...)) Und ich seh’. Stlick fur Sttck,
Fortschritte. Samstag, Sonntag, wenn ich in der Frih aufsteh’, dann schalt ich den
Computer ein und schreib irgendwas. Das muss man, sonst (-) der .M. hat immer
gesagt ,, schreib, schreib, schreib!“, so eine halbe Sunde, Sunde. In der Schule
machen die Schiler funf Sunden, dasist a Wahnsinn.“ (Herr Z.)

Die Themenwahl in den Kursen findet ebenfalls Zustimmung:

» Wir kommen meistens auch auf eigene Themen, was besprochen werden. Also, sie
lassen sich mitreif3en von dem Thema, so wie es die Angst, oder mit der EU, und dann
haben wir gleich Uber des geredt. Weil die anderen Lander jetzt kommen zur EU, und
() und da haben wir gleich das Thema angeschnitten. Die Themen sind eigentlich
sehr gut, well man kommt wieder auf neue Worter drauf und man kann wieder mehr
dazu lernen. ((...)) Ich lass mich da inspirieren. Manchmal weil3 ich wochenlang kein
Thema, und dann geh’ ich zu diesem Kurs und da hor’ ich was und dann kommst auf

Themen. So kann ich immer wieder dazulernen.” (Herr Z.)
Der Computer und Rechtschreibprogramme scheinen das Woérterbuch abzul 6sen:

» Eher egentlich nicht (auf die Frage, ob er das Worterbuch verwendet). Also
weniger, esist fur mich uranstrengend. ((...)) Jetzt kann ich das im Internet machen,
denn Grammatik gibt's ja auch auf Internet. Dass man da die besten, also die
wichtigsten Worter findet..." (Herr Z.)

Der Kurdeiter fdllt nach Beendigung seines Studiums fir enige Zet aus

(Sudamerikareise) und wird von den Kursteilnehmerlnnen vermisst:

» uper (der Unterricht)! Auch beim M., der geht mir halt sehr ab; er hat mit mir

immer gelesen.” (Frau W.)

Es entsteht eine Bindung an die Kurdeiterlnnen, die eng mit dem Lernen verkntpft ist,
aber auch dartiber hinaus besteht:

» Na, hab’ nichts vermisst im Kurs. Aul%er, dass der M. ist so schnell abgerissen
((lacht)). ((...)) Wir san hingekommen, aus, er ist weg ((lacht)). (I: ,Er kommt ja

wieder.”) Ja, glauben’s dass er kommt?* (Herr R.)
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» ... NA, wenn langer kein Kursist (in der Sommerpause), dann ist schon lange, dass
semir fehlt (.), dieE." (Frau A.)

Es wird jedoch nicht nur positiv Gber den Kurs berichtet, es gibt auch Unzufriedenheit:

» S0 Ansagen, das macht der Kurs nicht. Durch die anderen Leute, was da sind — sind
eh schon coole Leut dabei ((...)), denk mir, a Ansage einmal die Woche war net so
schlecht; weil dann wei3 man genau, wie man des schreiben muss, was man
schreiben muss. ((...)) Wenn wir so lesen, reihum, da wird man schon a biss
ungeduldig. ((...)) Naja, (-) jetzt warens ein bissl zu viel Leut, jetzt waren die glaub i
uberfordert, die E. und der M. Jetzt warn mir mehrene Leut wie friher, und jeder will
etwas. Es san jetzt zwa da (.) i denk mir’s halt so. Da wal} keiner mehr, wozu man
wirklich geht. Die Gruppe ist a bissl zu grof3 geworden. (I: ,Wie viele sind sie jetzt?*)
Seben, acht sowas. (I: ,MUsste aber mit zwel Kurdeitern gehn.”) Wir haben jetzt die
Maner (Manner, Anm.), was wirklich nicht schreiben kann, lesen kann; () jetzt tun
sie sich denen widmen; wir tun manchmal zwa und zwa; jetzt tui mit demH. undi bin
Ihmwieder zu schnell, also i wal3 net. Aber mit dem anderen kann i mir net vorstellen,
I bin hilflos gewesen; des geht nicht, sinnlos (Kurs fir Fortgeschrittene, in dem

sachbezogener gearbeitet wird. Anm.). (Frau A.)

» | hab’ jetzt wieder zum Streiten ang’ fangt ((...)), weil die geht jetz finf Jahr in Kurs
und kann nichts; i hab’ es nicht bdse gemeint, aber | geh’ jetzt in Kurs.” (Konflikt

mit anderer Teilnehmerin. Anm.) (Frau A.)

» | denk’, des is halt a bisd schwierig, bei einer so gréfieren Gruppn, ne, dass man
auf jeden einzelnen so eingeht, das geht ja gar nicht. ((...)) Fir mi war’s halt so (-)
wie soll i sogn, i hatt, (-) was beim Schreiben wirklich gut ist, und nur da wo die
Fehler san, wenn auf des mehr eingegangen war, ((...)) dassi des so irgendwie auf3er
filtert, ne? ((...)) Mir ist immer darum gegangen, dass, wenn i was schreib’, einer

weil3, was da gemeint ist (--).“ (Herr H.)**

Durch die breite Streuung der Lernbedarfe im Kurs, kann es bei Einzelnen zu

Unterforderung kommen:

130 Dje Herausforderung fir die Kursleiterin liegt darin, dass Herr H. einerseits flieRend und sinnerfassend
liest und insgesamt sehr versiert ist, andererseits seine geschriebenen Texte schwer zu entziffern sind.
Hier dirfte eine spezifische Stérung vorliegen.
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»Da muss ich ehrlich sein, zum Teil waren sie interessant, @n paar waren zum
Einschlafen ((lachen)) (die im Kurs behandelten Themen, Anm.), ((...)) Wann man
Uber was geredt hat, zum Beispiel (.) ((...)) oder wenn man in a Geschaft geht oder
was, oder @n Museum, wenn i des jetzt hernimm’ und man schaut sich des an, ne,
und das Reden um was da geht ((...)), ich hab’ mich eigentlich schon auskennt, um
was es gangen ist, und ein paar haben des halt net so (-) ja, denk mir, des derf doch
net wahr sein ((...)); deswar eigentlich a (-) Energie, a unnétige, di€'s aul3erziacht;

wissen Se, wasi mein?* (Herr H.)

3.3.3 Kategorie, (Selbst-)Reflexion tiber das Lernen 3

Das Schreiben wird eindeutig al's schwieriger empfunden — was es ja im Vergleich zum
Lesen auch ist:

» | wi halt des Schreiben eher weniger, well ich mir halt so unsicher bin, und auch
wann ich’s dann kann, i glaub’ i wird nie von alleine wirklich einmal schreiben
konnen (I: ,,Oder wollert'), trAUen, i tat eher sagen, desist das Trauen; ist’s richtig
oder falsch. ((...)) Wenn Se langsam was ansagen ((...)), geht des eher besser alsvon
mir aus allein. Da tu i mir schon schwar, das Formulieren, wie das Ganzeist.* (Frau
M.)

Auch dieser Proband hebt den deutlich komplexeren Vorgang des Schreibens hervor:

» Aber die Grammatik, also das Schreiben dauert ja mehrere Jahre, bis man (-) das
gut kann. Das Lesen hab’ ich doch in drei Monaten, vier Monaten konnen, halt

langsam, aber esist schon gegangen.” (Herr Z.)
Und sie vergleichen sich mit anderen in der Gruppe und wundern sich zuweilen:

» ...und i bin eh vielleicht (--) der ... (Herr R) is a bissl besser wie i mit dem Lesen,
aber es packt dich a bifdl schon auch ((...)). Aber i find, so halbat passi schon zubi zu
eam mi’'m Lernen. Das konnt die Edith mehr beurteilen. Aber die anderen san ja
super (in  der Lernwerkstait, wo Personen unterschiedlicher  Niveaus

zusammenkommen, Anm.). (-) aber mir geféllt immer der... (Herr H., er liest

131 Djese Kategorie wird nach Durchsicht der Transkripte hinzugefiigt.
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flief3end), wenn der oft sagt, ,heast, wie schreibt man denn das’; i mein, er schreibt’s
falschundi richtig! ((...)) ja, er fragt mi oft, denk i mir, heast, er fragt immer mi, der

ist javiel gescheiter inallem.” (Frau M.)
Oder die unterschiedlichen Bedingungen wahrnehmend:

» Was bei der N. ist, war eigentlich, sie hat eine leichte Arbeit. Und sie hat sich mehr
konzentrieren kdnnen und ich hab’ eine sehr schwere Arbeit. Und vier Wochen habe
ich nicht schreiben kénnen, ich war nicht imstande, dass ich Schreiben konnte. Am
Computer habe ich auch nicht schreiben kénnen. ((...)) Und die N. hat sich ja

reingearbeitet in die ganzen Sachen.” (Herr Z.)

Es wird ein Unterschied zwischen dem Vorgelesenbekommen und dem Selberlesen
festgestellt:

. ... aber wenn einer vorliest, dann geht es nur eini, aber wenn du selber lesen tust,
da verstehst du es viel mehr,... weil da weil3, aha, um des geht es, oder was hab’ i

jetzt eigentlich gelesen...” (Frau F.)
Interessant ist auch folgende Feststellung:

» Wissen Se, was mir vorkommt? Was eigentlich komisch ist. Die leichten Worter
zum Lesen tu ich mir oft so schwer, und ganz schwere Worter gehen wunderbar. Wie
wenn ich es verlier, das Leichte. Beim Schreiben ist es dasselbe in Grin. ((...)) Die
kurzen Worter, kommt mir so vor, als ob ich die Uberschlagen téte; ich tu’'s verdrahn,

tat ich sagen.“ (Frau M.)

3.34 Kategorie, Einflussauf der Ebene der sozialen Beziehungen' £32

Die Kurse bieten den Rahmen fur Erfahrungen, die sich auf das Selbstverstandnis der
Teilnehmenden auswirken. Alte Gewohnheiten und das Gleichgewicht in den sozialen

Beziehungen kénnen sich verandern und dadurch zu (inneren) Konflikten fihren:

»Ja, sie macht halt jetzt was mit (die Freundin, Anm.), also, sie hat mir’s a net leicht
gemacht. Es ist halt so, ich setze mich an den Computer, lerne mehr, und sie ist so

faul. Se hat schon alles. ((...)) Na, mir ist es tberhaupt nicht recht. Ich hab’ gesagt,

132 Diese K ategorie hat sich ebenfalls nach Durchsicht der Transkripte herauskristallisiert.
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,mach die C-Prifung’ (--) aber sie hat nicht, sie steht jetzt auf einem Niveau... Se hat
halt Angst, dass ich weggeh von ihr und (.) jetzt hat sie so (-) psychische (--), aber es
wird auch vergehn’ ((seufzt)). (-) Se hat mich auch daher gebracht; des hat sie schon
vor zwei Jahren gehabt, und das wird sich auch verbessern.” (Herr Z.)

Auch gilt es manchmal, den Kursbesuch zu verteidigen bzw. geheim zu halten:

» Meine (Freundin) weil3 ja heut net, dassi daher geh. ((...)) Gestern hab’ i ihr gesagt
,Morgen brauchst net kommen, i bin net da’. ,Na, wo fahrst denn hin?" | hab’ gesagt
((erregt)) ,i bin net DA!, hab’ i gesagt, ,i fahr nach () Wien eini’. ,Na, wo?' , Heast,’
hab’ i gesagt, ,gib’ a Ruh, i wi nichts wissen. | hab dir’s gesagt, wenn i nach Wien
eini fahr, aus, Schluss, basta. | komm eh wieder ham’ ((lacht)). ((...)) Und da ist sie
ja neugierig; und manches Mal sagt sie, | fahr nach Wien!” und i frag gar net. ,Du
fragst gar net?’ und ,bist net neugierig? ,Na, bin net neugierig.” ((lacht) (Herr R.)

3.35 Kategorie, Veranderungen — neue Per spektiven®

Die erlebten Veranderungen durch den Kursbesuch sind sehr unterschiedlich:

» Ich denk’ mehr nach, Uber meine Zukunft und so. Ich wird’ so gern noch etwas

machen, das muss nicht Hacklin sein, aber ich will nicht, dass ich immer daheim sitz

((...)) Mir geht so viel im Kopf durch.” (Frau F.)

» Heute, wenn ich nach Wien fahr, ich seh’ die erste Tafel bis zur nachsten, weif3 ich
schon wohin das geht alles, das hab’ ich vorher nicht kennt. Friher hast missen
dorthin und fragen und hast umanander gesucht; hast missen den Zettel hergeben,
hast geschaut, aha, jetzt wird’'s kommen, ob’s kommen ist oder nicht (-) und jetzt ((
)) hab’ i ka Angst mehr.” (Herr G.)

» | war ja friher nirgends hingegangen, ich hab’ innerlich mehr Kraft gekriegt, des
ist des. Ich war friher nie in a Amt eini gangen, net amal da (die Volkshochschule,
Anm.), jessas, da bin i umadum g'rennt; da hab’ i geschaut und Ding, bin schnell
eini g'rennt ((lacht)), nach einer Zeit ist’s eh gangen, aber geschwitzt hab’ i, ich sag’
Ihnen, ich war fertig mit die Nerven, Ehrenwort. Des hat lang dauert (zirkaein halbes
Jahr, Anm.).“ (HerrR.)

» Mein Mann kann schon lesen, was i schreib, beispielsweise, auch wenn viel Fehler

drinnen sind“ . (Frau M.)
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Das Aufbrechen der selbst gewéhlten Isolation durch das Manko wird durch die
Lerngruppe ermdglicht und verandert den Umgang mit demsel ben nach auf3en:

» Mir gefallt das jetzt im Kurs beispielsweise, weil wir jetzt mehrere sind; i haby’
immer geglaubt, i allein bin mit dem Lesen und Schreiben. .., ja, man redt’ sich dort a
bissl mehr aus mit dieLeut’, man ist viel lockerer geworden. Zum Beispiel, so wieich
letztes Jahr zum Arbeitsamt gegangen bin, hab’ ich gesagt, ich kann nicht lesen und
schreiben. Ich hatt” mir das friher NIE sagen getraut, nie, nie ((...)). Da war ich
schon bei zwel verschiedene Betreuer, weil der eine in Urlaub war, und das ist jetzt
einer was bel meiner Tochter (vor der Tochter wird das Manko verheimlicht) in der
Schul’ mit seinem Kind Gitarre macht, und mei Enkerl a, und jetzt siech i den immer
am Dienstag. Aber mein Mann sagt immer, der derf des ja gar nicht weiter erzihlen
((...)) dem hab’ i schon gesagt, weil er geschaut hat, in der heutigen Zeit; sag’ i,
,Horen Se, i bin doch net blod' ((lacht)); dann hat er eh geschaut, eh ((--)); esist

halt unangenehm, wenn man’s sagt; esist lockerer jetzt.* (Frau M.)

»Also, wenn wir mit dem Auto fahren, die ganzen Ortschaften, das geht schon;
wann’s net geht gleich, denk’ ich nach, bei der Ausfahrt dann, denk’ i mir, so hat des

jetzt geheil3en; desis schon wunderbar, jal“ (Frau M.)
Auf die Frage, ob es Dinge gibt, die jetzt anders gesehen/eingeschétzt werden:

» Man ist mehr offener jetzt mit dem, wenn man zu tun hat, des Lesen und Schreiben,
hundertprozentig, des schon; ich find’ des super, dass des lockerer geworden ist. Das
Lesen und Schreiben hat mich immer zurtickgehalten. Ich mein, ich hab’ mit Leut’ zu
tun gehabt, ich hab’ mit Leut geredt’, aber wenn’s dann halt so war mit Formulare,
bin ich nur mehr zuriickgewichen ( ), da san mir alle, glaub ich, gleich. ((...))... na,
ganz weg ist noch nicht. Jetzt, wo ich mich vorstellen geh’, geben sie mir den Zettel
gleich zum Ausfillen, ich kdnnte des schon, ja, aber ich trau mi no net, weil i wal3, da
ist sicher was falsch dabel. Ich konnte ihn hundertprozentig ausfillen. ((...)) Da ist
die Angst schon noch da.” (Frau M.)

Der Kurs er6ffnet zuweilen neue Perspektiven:

» Jetzt merk ich, mehr Snn siech i da. Friher hab' i a nichts vorgehabt. | hab' nur
immer baut, wirklich schéne Hauser, fir die Nichte usw., des san Sudierte, die haben
schon mal andere Plane. | war froh, dassi a Haus gehabt hab’, Bad ( ) und Zimmer,
und Dings, an schonen Garten, aus. ((...)) | denk mir halt, das was i friher net
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vorgehabt hab’, (-) dass ich sicher amal nach Ruménien fahr; ((...)) i will des Land
sehn! Oder a Mittelmeerreise, weil | will net so viel Geld zuriicklassen. Cb (.) ob die
mitfahrt oder net (seine Freundin) is mir egal; weil die hasst ((etwas leiser)) die
Audander ((lacht)), dass' so was gibt, i wal3 net, wieso. Des is a Gegnerin von die
Audlander, als wia wann's nur Osterreicher gibt auf der Welt, des versteh i net .
(Herr R)

» | hab’ mir gedacht, sollt’ ich im Herbst noch arbeitslos sein, i mdchat dann mit dem
Computer vielleicht doch schon mitmachen, vielleicht, das da mit dem Computer (vor
einem Jahr hat sie noch abgewehrt, wenn es um den PC im Unterricht ging).“ (Frau
M.)

Die Erfahrung von Lernfortschritten bestérkt das Selbstwertgefuhl:

» ... die Erklarungen in Grammatik, echt super, wie ich da weiter gekommen bin. Da
hab’ ich auf einmal von einem Aufsatz zehn Worter richtig schreiben konnen, das
baut halt auf. ((...)) Vor zwei Jahren hab’ ich nicht lesen und schreiben kénnen und
jetzt binich SO weit. (--) Man kriegt komplett Selbstwert.” (Herr Z.)

Durch die Erfahrungen im Kurs veréndern sich auch die beruflichen Moglichkeiten

sowie die Qualitét der eigenen Arbelit:

» Inder Arbeit lern’ ich schneller seit ich lernen tu. Ich lern viel schneller und komn
auf vieles selber drauf. Also, diese Arbeit hatte ich nicht machen konnen vor vier
Jahren, was ich jetzt mach (Gartengestaltung). ((...)) Ich bin sehr stabil geworden,
friher hatt’ ich durchgedreht, ich hatt's nicht geschafft. Der hat mir des einmal
erklart und es hat passt. (I: ,,Sie glauben, das hangt damit zusammerf?*) Ja, ja, durch
die Vortrage, das Lernen, ich tu aufpassen ((...)), ja, und wirklich zuhéren, nicht
schlafen, sondern wirklich zuhoren. Es hat mir sehr viel gebracht, auch in beruflicher

Hinsicht. Mein Leben hat sich fur alles, fur alles geandert.” (Herr Z.)

Zusammenfassung

Die Auswirkungen des Kursbesuchs zeigen sich auf verschiedenen Ebenen. Hinsichtlich
des eigenen Lernerfolgs féllt die Einschézung der Probandinnen sehr unterschiedlich
aus. So wird bereits das erstmalige Anbringen einer kurzen Mitteilung an der Tur
(,Komme gleich®) als Erfolg erlebt. In der Regel sind es die Fortschritte im Lesen, die
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sich relativ bald einstellen und die von den meisten als Errungenschaft erlebt werden
Durch den Besuch des Kurses wird mehr gelesen, die Sicherheit hierin nimmt zu und
insbesondere das Leseverstehen hat sich verbessert (s. Kap. 111, 3.2.1). Aber nicht fur
ale sind Erfolge deutlich feststellbar. Es gibt Faktoren, die das Lernen beeintréchtigen
bzw. zu keinen wesentlichen Fortschritten fihren, wie beispielsweise die Abhangigkeit
von Suchtmitteln/Tabletten oder wenn das Motiv des Kompetenzerwerbs nicht sehr
ausgepragt ist und das Bedirfnis nach sozidem Anschluss und/oder nach dem
Entfliehen vor der Einsamkeit und Langewelle in den eigenen vier Wanden Uberwiegen
Solche Gegebenheiten fihren nicht selten zum Kursabbruch insbesondere dann, wenn
sich der soziale Kontakt als schwierig erweist und sich diesbezligliche Erwartungen

nicht erfillen.

Die Aussagen der Probandinnen Uber den Kurs geben einen Einblick in die Bedeutung
der Kurdeitenden— ihre Professionalitéat und Personlichkeit — fur die Zufriedenheit und
damit wohl fir ihre Lernbereitschaft und Aufnahmefdhigkeit. Es sind ihre Geduld, ihr
differenzierter Umgang mit den unterschiedlichen Teilnehmerlnnen in der Gruppe, aber
auch ihre Fachkompetenz, die Anerkennung finden und dazu beitragen, dass
Kursteilnehmerlnnen gerne kommen und personlich vom Kursgeschehen profitieren. Sie
fuhlen sich wahrgenommen und in ihrer Individuaitét akzeptiert. Dies hilft den
Einzelnen auch, mit Stress erzeugenden Situationen zurechtzukommen, in denen
Emotionen aus friheren Lernerfahrungen aktualisiert werden. Auf der Basis eines
solchen Lernklimas sind sie in der Lage, sich den Herausforderungen auch von
schwierigeren Aufgaben zu stellen und durchzuhalten Sie 6ffnen sich fir neue Themen
und greifen Anregungen auf, wie zum Beispiel, sich doch mit dem Computer
auselnanderzusetzen oder auch in der Freizeit an der eigenen Kompetenzerweiterung zu
arbeiten. Es entsteht eine emotionale Bindung an die Kursleitenden; diese erweist sich
dort nicht nur as forderlich, wo sie auf Abhangigkeitsdispositionen trifft; ansonsten
erleichtert sie es den Teilnehmerinnen, sich auf neue Lernerfahrungen einzulassen.
Unzufriedenheit entsteht vor allem dann, wenn ausgeprégte Diskrepanzen vorliegen, sel
es auf der Ebene , Schriftsprachkompetenz® (zu gut fur die Gruppe), der , soziden
Kompetenz* (fuhlt sich im Fortgeschrittenenkurs psychischrsozial Uberfordert) oder
auch innerhalb des Fahigkeitsprofils, beispielsweise zwischen dem Lesen (liest flief3end
und ist generell recht versiert) und dem Schreiben (die geschriebenen Texte sind kaum
zu entziffern). In solchen Féllen ist eine Gruppenzuordnung schwierig und es kommt in

irgendeinem der Bereiche zur Unterforderung.

-176 -



Esig naheliegend, dass sich die Teilnehmerlnnen duch den Besuch des Kurses auch
ihre Gedanken Uber das Lernen bzw. das Lesen und Schreiben machen. So nehmensie
einerseits ihre personlichen Grenzen wahr, andererseits differenzieren sie und stellen
Unterschiede in der Komplexitét der Fertigkeitsbereiche &st oder sie beobachten die
unterschiedlich ausgepragten Fahigkeiten auf individueller Ebene. Der Unterschied
hinsichtlich des Behatens von Inhaten, zwischen aktivem Selberlesen und dem
Vorgel eserbekommen, wird ebenso wahrgenommen wie der Einfluss der jeweiligen
Rahmenbedingungen auf das Lernen, wie beispielsweise die Beanspruchung durch die
Arbeit.

Eine Auswirkung, die von Beginn der Basishildungskurse an beobachtet wurde, ist die
auf die personlichen Beziehungen der Teillnehmerinnen. Indem sich nicht selten ihr
Selbstverstandnis verandert, sie auch schriftliche Agenden selber in die Hand zu nehmen
in der Lage sind, kann das Gleichgewicht in den Partnerbeziehungen ins Wanken
geraten und sogar zum Abbruch des Kurses flhren. Bel zwel Probandinnen dieser
Untersuchung ist die Beziehungsebene zumindest ein Thema, und sei es, dass viel

Energie aufgewendet wird, um den Kursbesuch zu verheimlichen.

Hinsichtlich der Verdnderungen durch den Kursbesuch wird zunéchst die Freude Uber
das Lesenr und Schreibenkénnen ausgedriickt. Es wird beispielsweise as grol3e
Erleichterung erlebt, wenn die eigensténdige Orientierung im StralRenverkehr mdglich
ist. Die Erfahrung, dass auch andere Menschen Probleme mit dem Lesen und Schreiben
haben und erstmals im Kurs offen Uber diese gesprochen wird, entlastet und bewirkt u.a
einen souveraneren Umgang mit dem Manko. Auch sind die diesbeziiglichen Angste
nicht mehr so stark ausgepragt. Indem das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten wéchst,
entsteht Raum fur neue Perspektiven und Handlungsmdglichkeiten; es wird teillweise
anders Uber die eigene Zukunft nachgedacht und Wdinsche tauchen auf, wie
beispielsveise noch Reisen zu unternehmen und etwas von der Welt zu sehen. Die
Erfahrungen mit dem Lernen im Kurs wirken sich aber auch auf den Arbeitskontext aus,
indem sich die Konzentration, das Zu- und Hinhoren verbessern und dadurch effizienter
an die Dinge herangegangen wird. Ein Proband berichtet, dass er personlich an Stabilitét

gewonnen hat.

Diese Veranderungen lassen sich unter dem Begriff Empowerment zusammenfassen
sind de doch Anzeichen fur neu initiierte Prozesse, die das Leben der Probandinnen

verandern Das Konzept des Empowerment (vgl. Ruhrlinger 2011) ig integrierter
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Bestandteil der Kurskonzepte der Basisbildung in Wien Floridsdorf. Es geht auf Freire
(1970/1983) zurick und die aufgezeigten Beispiele verdeutlichen recht gut die
Bedeutung der zugrundegel egten Ansétze (s. Kap. 11, 2.1.2).

34 Biogr afische Aspekte: Interview I11

In Ergadnzung au den Erkenntnissen Uber die Sprach- und Schriftsprachkompetenz der
Probandinnen und den Ergebnissen des Kursbesuchs wurden biografische Aspekte
erhoben in der Erwartung, ein differenziertes Bild Uber die Zusammenhédnge zu
erhalten, die den Erwerb der Kulturtechniken zu einem friheren Zeitpunkt beeintrachtigt
haben. Im Kontext der Untersuchung nehmen sie einen zentralen Stellenwert ein.
Hinsichtlich der Auswertung der Ergebnisse verweise ich auf die Darstellung der
Vorgangsweise in Kapitel 11, 3.3 (,Auswirkungen des Kursbesuchs'). Da die
Voraussetzungen fur die Literarisierung in der frihen Kindheit und in den ersten
Schuljahren grundgelegt werden, richtet sich der Fokus auf das ,,familidre Umfeld” und
das ,schulische Umfeld” zu jener Zeit, aber auch auf ,individuelle Faktoren® und auf
das jeweils ,subjektive Erleben der Probandinnen®. Der ,Ubergang in das
Erwerbsleben® nach der Schulzeit wird ebenfalls betrachtet und sowie die subjektive
» Einschdtzung der Verhdltnisse“ durch die Probandinnen (s. Anhang 5). Sie bilden die
Kategorien denen die Passagen der Aussagen zugeordnet sind. Letztere werden im
Folgenden wiedergegeben und sprechen fur sich: zur Auswertung werden sie teillweise
kommentiert und eine Zusammenfassung rundet die Darlegungen ab. Die Interpretation
der Ergebnisse erfolgt in einem néchsten Schritt, mit der ,, Integration der Ergebnisse® in
Kapitel 1V.

341 Familiares Umfeld

Die Fragen nach dem familidren und ndheren sozialen Umfeld der frihen Kindheit
beziehen sich auf die (berufliche) Situation der Eltern, auf die Verhdtnisse zu Hause und
auf das familidre Klima. Ob es hier Wertschdtzung fireinander und Unterstiitzung gab,
auch fur schulische Belange, oder ob die Atmosphére eher von Uberforderung, Konflikt
und Vernachldssigung der Kinder gepragt war. Besondere Ereignisse, wie die
Erkrankung oder der Tod eines Elternteils oder die Unterbringung in einem Heim,
konnen sich maf3geblich ausgewirkt haben.
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Folgende Ubergeordnete Unterkategorien sind gebildet worden bzw. haben sich nach
Durchsicht der Transkripte herauskristallisiert:

Situation der Eltern besondere Ereignisse und Atmosphérisches zu Hause
Ubernahme von Verantwortung, Kinderarbeit
Unterstiitzungserfahrung

Stellenwert von Bildung/L ernen/Schulerfolg

Kategorie ,, Stuation der Eltern, besondere Ereignisse und Atmospharisches zu Hause'

Die erworbenen Berufe der Eltern der Probandinnen sind sehr unterschiedlich; teilweise
werden handwerkliche und angelernte Berufe ausgeiibt, die Mitter sind oft Hausfrauen,
aber es gibt auch Véter, die hochspezialisierte Tétigkeiten austibten:

» Mein Vater war eigentlich ein Praparator. Mein Opa war schon, (-) mein Bruder
kann (--). Se haben gearbeitet fir die Universitat. Das geht jetzt nicht mehr, das ist
schon ausgestorben; die ganzen Tiere sind ja geschitzt. Dieser Beruf ist
ausgestorben. Mein Opa, mein Uropa, mein Vater und mein Bruder (--) und mein
Vater legt's hin, sagt ,Nimm die Schlange und schneid’s auf’ und (--) geht a Weile
auf3e, und natdrlich (-) I nimm des und BUMM; deswar Elne Blamage! Ich kann kein
Blut sehen, keine Eingeweide; also einmal und nie wieder () bumm, sag’ i, konnt’'s
alles machen mit mir, aber ka Tier (-). ((...)) Nichts mehr, nichts mehr, ich weil3, wie
man Schlangen fangt, wie man Eidechsen, des ((...)). Ja, das hat er mir alles auf der

Karte gelernt, dann war leider aKrise (--).“ (Herr Z.)

Es gibt erschwerende Verhdltnisse, wie zum Beispiel die Erkrankung oder der Tod
eines Elternteils oder die verwitwete Muitter, die aleine fir mehrere Kinder sorgen

MUSS:

» Meine Mutter war krank, die ist im Spital immer gewesen. ((...)) Dadurch bin ich
gekommen in die Sonderschule, weil ich einmal in derer Schul war, einmal in derer.
Wenn ich im Heim war, bin ich in eine andere Schule gegangen, wenn ich bel der
Tant war, war ich wieder in eine andere Schul. War immer anders...((...)) Mein Vater
ist ja alt gewesen und meine Mutter a, wir waren ja 5 Kinder und ich war das letzte,
na, ((...)). Ich war sechs, sieben Jahr, war der schon 56 oder was, der ist ja knapp

vor der Renten gewesen. ((...)) Und da bin ich noch lang in die Schul gegangen.”
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Uber die Geschwister: , Die Alteste ist als a junge gestorben, mit 25 Jahr. Weil die
war gewesen um 19 Jahr alter wie ich. Und mein altester Bruder ist um 15 Jahr alter.
Der néchste um 11 Jahr und mei Schwester, die andere, um 8 Jahr lter. Diesind alle
schon in der Rentn, i muss noch hackin. ((lacht)). Drum hab ich auch nichts gelernt.”

(Herr N.)

» Mén Vater ist ja, wieich 6 war oder 7, ist er vom Gerist oba gefalln. ((...)) Meine
Mutter ist gegangen vom Vater, da war ich noch nicht so alt. ((...)) Da haben wir die
ur kleine Wohnung gehabt; (--) da haben wir gewohnt zu sechst.“ (Frau F.)

» (--) meine Mutter war nicht dumm, sie hat auch perfekt Kurrent geschrieben noch,
sie hat sehr schone Schrift gehabt, sie hat alles gemacht, sie war viel weg, sie hat
gearbeitet, auf Dienst, wie Frauen halt ¢-) bel so einem Bauern war sie, wo die
Kinder weg waren. Und wie sie zuriick war, hat sie ((seufzt)) einen Mann kennen
gelernt (--) vom Krieg zurtick (--) beim Heimfahren (--) mit dem Zug vom Krieg, da
ist er gestorben. Das waren die ersten Kinder. Nachher hat sie noch einen gehabt,
waren auch zwei Kinder, fiinfe waren wir, der hat sich mit der Maschin’ derstef3n. Ich
war Ende (-), normalerweise dirfte sie keine Kinder mehr haben, sie war 44, 45
Jahr und da hat sie’swieder derwischt ((...)) deswar a Fehler.* (Herr G.)

Unfallein der frihen Kindheit oder Krankheiten, die aufgrund der sozialen Lage wenig
Beachtung gefunden und/oder die Entwicklung beeintréchtigt haben, werden ebenfalls

als erschwerende Faktoren angefhrt:

» ... ich war finf Jahre alt. ((...)) Es war so: Ich und meine Schwester sind Mist
auseeren gegangen und da waren so Geréte, und da haben wir so ein bif3l gekiinstelt,
well (-) da hast’ gespielt Zirkus, und war so ein Seil, () gegangen und ein
Regenschirm ((...)) meine Schwester hatte den Mistkibel in der Hand, geht hinter mir
und ich bleib héngen, also sie bleibt hangen und fallt genau auf mich, ich hab’ genau
einen Sitz ((...)) da waren lauter so Spitz oben und in den bin ich halt reingeflogen.
War dann auch im Spital sechs Wochen. Im Spital haben wir auch Kinderschule
gehabt ((rauspert sich)) und die haben auch gesagt, ich hab’ das Gedachtnis
verloren, seitdem...” (Frau W.)

» Ich hab’ einen Autounfall gehabt mit meinem Vater, wie ich ein Kind war, und wir
glauben viel, dass es damit zusammenhangt. (I: ,Wie alt waren Sie damals?‘) Drei
oder zwei Jahr ... ich bin mit dem Kopf wo gegen kommen, ich war bewusstlos, bin ins

Soital kommen ((...)) auf dem einen Ohr bin ich eh terrisch ((...)) ich hab’ auch
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Schmerzen gehabt, ich hab’ immer geschrieen als Kind; ((...)) ich hab’ immer
Mittelohrentziindung gehabt. Und jetzt, seit ein paar Jahren, st das andere Ohr
mitgegangen: Und da hab’ ich zwei Jahr Mittelohrentziindung gehabt. Der Arzt hat
Immer gesagt , tropfen, tropfen, tropfen’. Dann bin ich einmal ins Spital gegangen, da
war’s schon so... beim Rontgen haben sie gesehen, dass es schon urgeschadigt war.
Aber erst, wie sie mich operiert haben, haben sie gesehen, wie es wirklich beschédigt
ist.” (Frau F)

Wenn Kinder nicht gut héren und dies nicht erkannt und behandelt wird, kénnen sie die
Laute nicht den Buchstaben zuordnen; die Phonem- GraphemKorrespondenz wird nicht

nachvollzogen und das Schreibenlernen gelingt nicht.

Uberforderte Eltern mit vielen Kindern koénnen diesen oft nicht die Unterstiitzung

zukommen lassen, die sie bendtigen wiirden:

»Ich glaub, meine Mutter hat schon Probleme gehabt mit uns, wir sind immer
a’ bauscht. ((...)) Ja, eigentlich hat es mit einer Freundin begonnen, ich hab’ gar
nicht gewusst, was das Schulestagin ist, eigentlich. Hab’ mir gedacht, was macht die,
weil meistens sind wir brav heimgegangen. Mit ihr sind wir in den Park gegangen;
die war ein bifd alter als wir, ich glaube, zwvel Jahr alter, dieist in die Hauptschule
gegangen, also in die normale Schule. Na ja, und auf einmal ist sie vor der Schule
gestanden, sind wir stagln gangen. Haben wir selber gesagt: ,Sagln, jee!’, aber dann
machst dir schon Gedanken, weil... musst zu Haus gehen und zum Direktor, und das
tut schon weh.” (Frau F.)

» Die Familie war auch nicht die Beste, ich geb’ meiner Mutter und meinem Vater
nicht die Schuld. ((...)). Meine Mutter hat sich auch nicht so befasst mit mir, so
vorbereitet (auf die Schule, Anm.). Ich habe einfach nur gespielt, hab’ gespielt die
ganzen Jahre, und hab’ mich nicht konzentriert auf das Lernen und das Merken.
((...)) Wir waren viele Geschwister; meine Schwester, mein Bruder haben alle nicht
lesen kdnnen. ((...)) Wir waren insgesamt elf. Mit vier bin ich aufgewachsen.” (Herr
Z)

»Ja, wie soll das gewesen sein. War’s a bifd (-) sechs Kinder, im Ganzen Z sammen,
stressig, ((...)) immer schauen, dass alles passt. ((...)) Na ja, die Mutter hat gekocht
fur alle, der Vater, ja, der hat a bifd was getrunken, ne, aber des jetzt eh nimmer,
mein Vater der ist immer gat heimkommen; dann hat er so Arbeiten noch gehabt,

das hat er auch geschaut.” (Herr H.)
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Ohne Unterstiitzung und Ermutigung oder Interesse seitens der Bezugspersonen fir die
schulischen Dinge, konnen sich Neugierde und Motivation fir das (schulische) Lernen
nicht entwickeln.

Aber auch bittere Armut in der Nachkriegszeit und der Krieg mit alen seinen

zerstérerischen Folgen, zahlen zu den aul3erst schwierigen L ebensbedingungen:

» Wir haben ja auch nichts gehabt zum Anziehen; der Vater war net da, i hab’ nur a
Unterhosn g’ habt, und, und, (--) die haben wir gehabt, wirklich (-), ich sag Ihnen
was, Ende Méarz, Anfang April mit der Unterhos, net amal eine g’ habt bisin Oktober.
Nichts gehabt zum Anziehen, net amal Schuach ((lacht)). Kann mich gut erinnern.
Der Bruder hat amal Schuach gefunden und da hat der H.H. (ein Mitschiler) gesagt,
,heast, solche Schuach hab’ i wegga g haut’ ((lacht)), ne, damals (.) da haben wir
wirklich nichts gehabt. KAIt war’s, ich sag Ihnen was, auf d’Nacht und so; ja, wir
haben nie geheizt, na, nix. Der Vater is a spater heimkommen vom Krieg, (-) der hat
sich a net kimmert, Uberhaupt nix; (-) und bei der (.) bei der Mutter war wiCHtig, ich
sag’ lhnen was, dass die Viecher gefressen haben, die Sau, Goal3, Hendl, Hasen, 70
Hasen! (I: ,,Haben Sie die auch verkauft?*) Ja, verkauft, aber Geld haben wir nie eins
geseh’'n. Also mir. Und des Futter haben wir allerweil missen suchen ((...)) bei die

Bauern.“ (Herr R.)

» ... und des Haus ((leise)), da san ja z2wei Bomben einigangen, da ist einmal alles
eingestlrzt und Ding; i hab’ ja schon ein paar Mal gesagt, (.) wo i gelegen bin, (-) da
sperrt man net amal an Ratz ein, Ehrenwort; des war a LOch! Waren die Russen da,
ka Schling und nichts dran. | war so a Gschrapp, (.) i hab' Angst g habt, i hab’

JAHrelang Angst g’ habt. ((...)) Da war alles offen und so weiter, und die Russen san
umadum (.) g’ rennt allweil und uns habens a die Hendl gestohlen und verschiedene
Sachen, ne; aber nichts zum Zusperren war. ((...)) Und Hunger hab' i a genug
gehabt, deswald i. | bin oft, und so weiter, (.) wissen's eh, (-) wir san aufgewachsen
alswie die Ratzen, alswie a Fuchs, weil der stehlt a, und tuts einlagern, net...((...)). |
hab’ tramt von Schnitzel, Schweinsbraten, wirklich, i hab’ mi niedergelegt, es is so
vorbeigerauscht. | hab des alles gesehn’, und nix hat’s geben. Wir haben wohl

abgestochen, aber da hat’s net geben a Gselchtes; wir haben selchen lassen, aber da
héttest du derfen net a Sttickl o’ schneiden; desis am Boden g’ hangt, mit Jutesack und

so zugepackt ((lacht))... dais g’ essen worden zu Mittag und aus.” (Herr R.)
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Das Zusammenspiel verschiedener Faktoren kann sich auf die soziale Integration
auswirken: zu den Jingeren und Schwécheren zu gehdren und hinsichtlich der

Spi el sachenwie Fahrrad nicht mithalten zu kénnen:

»Aber da hab’ i mi eigentlich schon geniert, war der Kleinste, hab’ gesehn, die
konnen mehr; haben a mehr, die Kinder, weil3i noch ((...)) und da war i schon immer
so langsam, etwas zur tickgezogen, net? Und dann bin i gar nicht mehr fortgegangen.
Weil der ane, was i mi erinnern kann, der hat (--) war von bessere Leute. Und wann
der was gesagt hat, das hat meistens gewirkt. Der hat a neues Radl gehabt; da hab’ i

nie mitkdnnen. Die san mit die Radin zusammen fort.” (Herr H.)

Unstabile Verhdtnisse, wie wechselnde Bezugspersonen und Orte zum Zeitpunkt der
Einschulung, wirken sich benachteiligend aus. Bezugspersonen, die den verschiedenen

Situationen nicht gewachsen sind, werden als schwach erlebt:

» Ich wollte nicht lernen, und sie (die Mutter, Anm.) hat immer gesagt: ,Zuerst wird
die Aufgabe gemacht’. ,Na!’ und ich bin einfach obi, und die Mama war so hal3, hat
den Kochloffel genommen und mir am Schadel g’ haut, der ist ab’brochen und wir
haben so gelacht, weil er abgebrochen ist... ((lachen)).” (FrauF.)

Auch die Abwesenheit von (erwachsenen) Bezugspersonen, das Alleinsein nach der

Schule, wird in dem Zusammenhang al's erschwerend empfunden:

» Wir sind oft gesessen bis Mitternacht, aber mir ist nichts einigangen, anscheinend;
((...)) es war alles zu spét, wir sind da gesessen, vorm Herd, gegessen die Jause,
dann wir noch (-), es ist nichts drinnen Hieben. Se (die Mutter, Anm.) hat missen
taglich arbeiten. ((...)) Und dann ist’s erscht heimkommen, um neun, zehn, biss was

g gessen, eswar nicht einfach () sowas.” (Herr G.)

Aber auch Erfahrungen von Missbrauch und massiver Gewalt zu Hause sowie

standiger Angst flhren zu extremer Beeintréchtigung:

» e hat mich oft, eh (--) wenn ich schon weil3, meine Tochter geht in die Schule, will
was lernen, dann steh’ ich zu ihr. Dann setZ ich mich hin mit ihr. Se hat sich auch
hingesetzt, aber mit Hiebe, ja? ((...) Ist klar, dass es nicht geht. ((...)). Mein
Stiefvater hat mir die Nase gebrochen, sechs Mal! Also keine gute Kindheit gehabt,
auf Deutsch. ((...)) Der ist nach Hause gekommen von der Arbeit und meine
Schwester und ich haben auf so einem Brett — kann mich noch gut erinnern, wie alt

war ich da, acht, neun? — hab missen knien auf so einem Brett, das wird’ ich mein
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Leben nicht vergessen. Hab' miissen die Hand so ausstrecken, und auf die Hand hat
(-), also (-) hat er aufgelegt, und wenn man runtergefallen ist, hat er von seiner Hose
den Girtel runtergenommen und hat er uns geschlagen. Also mich und meine
Schwester; wenn er meine Mutter geschlagen hat, waren wir Kinder alle munter (-)
und haben die Eltern auseinandergerissen. ((...)) Also wir Kinder haben nicht, nicht,
nichts Gutes gesehen. ((...)) (Nachbarn setzten sich ein, Anm.) ... da haben sie
gesehen, war alles eingequetscht und blau, so ein Gesicht hab’ i gehabt ((...)) die
Frau B. hat mich dann fotografiert und ihr Mann ist mit mir auf die Polizei gegangen
und hat ihn angezeigt. Hat missen dann sitzen geh’'n, war nicht lang, drei Monate (-
)." (FrauW.)

» Wann's mi gerufen hat (die Muitter), i hab’ mi net gertihrt. | hab’ Angst gehabt, mit
einemWort, i hab’ Angst gehabt vor ihr; und vorm Vater Giberhaupt a Angst g’ habt.”
(Herr R.)

Die in der Familie erfahrene Gewalt wird spater als beeintréchtigend fir die
Entwicklung reflektiert:

»Ja, meine Mutter und mein Vater ((seufzt)) kann man sagen, haben sich tGber Jahre
gegeben Duelle, Schreiduelle, haben geschrieen (--) vielleicht hat sich das auch
ausgewirkt, durch des ((...)) vielleicht war ich schon en bifd benommen oder
eingeschichtert. Er hat sich immer zur Mutter (-) dann hat sich die Mutter auslassen;
(I: ,Auch wie Sie schon dter waren?*) Da war’'s dann ganz arg, er hat sie
geschlagen und so. ((...)). Sewar SO eine gute Frau, sie hat immer auf uns geschauit,
bei Grippe und so; man musste sie immer so gramen (---) sie war schon a jahzornige
Frau, ne’. ((...) ja, der Vater das Argste, was mein Leben eigentlich erschiittert hat,
hat sich komplett auslassen; da hat sich so richtig gezeigt, () wer er wirklich ist, ne.
((...)) Wenn meine Mutter und der Vater gestritten haben, hab’ ich ihr geholfen, ne.
Und da hat er sich gezeigt nach ein paar Jahren. Nur hab’ ich mir gedacht, ja, war’s

a Panik. Ich wusste nicht ein und aus.” (Herr Z.)

» -..da hast aber gle Hieb kriegt. Und der Vater a, der hat gleich mit der Faust
hing’ haut; der (.) der hat uns (-) der hat uns glei aul3i g haut. Der war, i weil3 net, (-)
I hab’s halt nlE verstanden. (--) Und i hab’ auch andere kennt, die waren a siebene,
achte, die san in Heim kommen (-). Und i war so a Gschrappen, i hab' allweil
gefragt, wo des is, und (--) und is des weit, i mocht a dorthin. Aber i kann ja net

sagen,’ i wi dortn hin’; i héatt wolln einfach davon rennen und dort hin.* (Herr R.)
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Angst, die wie hier mit der Erfahrung von Gewalt einhergeht, ist einer der am starksten
beeintrachtigenden Faktoren fur das (schulische) Lernen Sie blockiert ale Funktionen,
die hierfur notwendig sind, wie beispielsweise die Aufnahmeféhigkeit, Neugier oder das

Zutrauen.

Wie Kinder/Jugendliche zwischen die Fronten der Eltern geraten, die Ambivalenz und
Zerrissenheit, wird an einem Beispiel deutlich sichtbar; aber auch, wie es im
Alterwerden mit Unterstiitzung gelingt, Starke zu entwickeln und das Verhdtnis zu

verandern:

» und () schliefdlich und endlich habe ich meine Freundin dann kennen gelernt. Und
die hat mir wieder gezeigt, dass man sich wehren soll. Und ich hab’ dann die Sache
in die Hand genommen, bei meinem Vater, hab’ gesagt: ,, Also wenn du dich jetzt
nicht benimmst, sehen wir uns unser ganzes Leben nicht mehr, dann bist du fir mich
erledigt. Und wir reden kein Wort mehr’. Das hab’ ich ihm am Telefon gesagt. Und
von einer Minute auf die andere hat er sich wieder benommen! Er redet jetzt wieder
mit mir normal; und €) ich muss ihn schon zurechtweisen, er probiert’s immer
wieder, also (-) ich brauch ihn eigentlich nicht mehr.” (Herr Z.)

Was das Spielen und die entsprechenden Ressourcen— auch Biicher — angeht, sind diese
in einigen Falen zwar vorhanden, doch fehlt es an Spielgefahrten und vermittelnden

Personen und sie bleiben ungenutzt:

» Wir haben viele Sachen gehabt, mel Schwester war in der Schweiz, sie hat uns sehr
viel immer zu Welhnachten gegeben; wir haben Bicher gehabt auch viel, aber wir
waren allanig, ich weif3 nicht, und des Lesen ... ich kann es mir vorstellen, wenn’' d nicht
in die Schule hast geh’n miissen, daheim dann hast halt drauf3en irgendwas umanand
kramelt; ((...)) ja, waren schon Méglichkeiten da und so (--). (Herr G.)

Oder sie waren as Kinder sehr erfindungsreich:

» ... NQ, NiX, gar nichts, Uberhaupt nichts hat’s geben. Also, wir haben gehabt, wenn
der Zwirn ausgangen ist, die Rollen: Des haben wir uns geschnitten und einen
Traktor gemacht, ne’; und a Gummi; von die Kerzen hat man so was
zusammengemacht, dass es a bifd rutschen tut, mit an Stab, des haben wir so

aufgezogen und dann haben wir’ srennen lassen.” (Herr R.)

Wenn Kinder in der Zeit vor Schuleintritt weder Blicher vorgelesen bekommen noch
lesende Vorbilder erleben entwickeln sie weder das Konzept der Entsprechung von
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gesprochener Sprache und Schrift noch die Vorstellung von Lauten und ihrer
Représentanz in Buchstaben, beispielsweise anhand ihrer eigenen Namen. Damit sind sie
gegeniiber jeren Kindern, die solche Erfahrungen machen konnten, stark benachteiligt,

zumal solche (Vor-)Kenntnisse in der Regel vorausgesetzt werden.

Es gibt auch schéne Erinnerungen an die Kindheit, an das Spielen mit dem Vater, mit

den Geschwistern, mit anderen Kindern im Park:

(Auf die Frage, mit wem sie gespielt hat) ,, Mit meiner Schwester. Am Spielplatz (( sie
erzéhlt lebhaft)) und ich kann mich erinnern, wir haben gehabt so eine
Dreierschaukel. Da war eine Bank, da ist der Papa auf den Ast, und da haben wir zu
dritt immer geschaukelt. Da hast dich anhalten miissen, (--) das war lustig. Heast, da

fallt mir urviel ein! ((...)) Die Kindheit war schon schon.” (Frau F.)

., Wir haben gespielt Tempelhupfen, Springen ((lacht)), war net schlecht; Verstecken,
Rauber und Gendarm; was denn noch, Mikado, mit die Staberl, Domino (--); Kinder

waren genug zum Spielen da.“ (Herr H.)

Kategorie ,, Ubernahme von Ver antwortung/Kinderarbeit*

Manche Probandlnnen mussten frih mitarbeiten und Verantwortung tbernehmen:

» Wie warst grof3er, da hast schon miissen mit oba gehen jeden Tag; von der Schul
sind wir zum Bauern hin (I: ,Ab wann ungeféhr?*) neun, zehn Jahr, was ich mich
erinner’, ganzen Kukuruz abbrechen, ¢-) Stroh aufnehmen, Vieh haben’s gehabt,
sechs, acht Sttickl, die haben wir missen erhalten, jeden Tag, und fir den Bauern
haben wir missen schaun, des weil3i noch und die anderen, die groferen Schwestern,
sind schon fort und du bist da Gberblieben (-).” (Herr G.)

» Und dann immer mithelfen, Holz schneiden ((...)) immer helfen, wenn die anderen
in die $hul gegangen san, haben wir Holz geschnitten, Holz gehackt, geschlicht.
Dann haben wir ein paar Tiere gehabt, so Anten, Hasen (--) da haben wir immer
Rasen geben miissen. ((...)) Muss aber sagen, wann i so zurtickdenk, war es a schone

Zeit a, (-) mit die Viecher und alles.” (Herr H.)

» INn der Frih ist’s schon angangen. Holz machen. Wir haben missen selber schaun,
vom Wald, und da war so a Ding, Holz. Jetzt, dass Kochen kam zu Mittag; jetzt san

wir in der Frih schon obi, um sieben oder halbe sieben, haben missen Holz
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schleppen. Des war ka Sack net, wir haben nichts weiterbracht als Gschrappen, net;
bis da so a Pinkl beinand hast, so. Dann hast missen den Tag vielleicht noch fittern
dann a, irgendwas, die Goal3 und Hendeln und so weiter. Und zu Mittag (-) wenn'd
wirklich am End in die Schul gangen bist, ... des war ja wurscht; da waren mir
siebene oder achte, die was net Ding, die haben’s ganz hintere g’ haut, aus, Schluss,

basta. Ehrenwort, da hat sich kaner kimmert.* (Herr R.)

» Meine Mutter hat nie Zeit gehabt fur mich (.); also, ich gebe ihr schon die Schuld,
auch, well ich hab’ missen auf Kinder aufpassen, ich hab’ missen zu Hause bleiben,

hab’ versaumt von der Schule, was die gemacht haben, viel.* (Frau W.)

Hier zeigt sich ein von Eltern verlangtes bzw. initiiertes Schuleschwanzen,
insbesondere am Land in (klein-)b&uerlichen Milieus. Die Schule besa? keinen
Stellenwert, es kimmerte sich auch niemand oder fragte danach, wie die Kinder dort

zurechtkamen. Sie waren diesbeziiglich sich selbst Gberlassen.

Kategorie , Unterstiitzungser fahrung”

Die Erfahrung von Unterstitzung ist im Leben der Probandinnen selten; es gab in der
Regel wenige Menschen im ndheren Umfeld, der/die diese hétten gewdahrleisten kénnen.
So antwortet ein Proband auf die Frage, ob die &teren Geschwister bei den

Hausaufgaben helfen konnten:

» Na, die waren net dumm, aber die haben auch schon gearbeitet, nimmer so Zeit
gehabt; die waren alter schon, zehn Jahr’ alter. ((...)) | bin ja der Letzte ¢-) die
haben alle schon lesen gekonnt ((...)) ein paar waren eh schon fort. Und daheim bist
() immer gesessen daheim, weil eh keiner da war und hast halt gespielt.” (Herr G.)

» Na, is schwa gangen, die haben ka Zeit net gehabt.” (Herr H.)

Oder das Kind will die Mutter nicht zusétzlich belasten, indem es zu erkennen gibt, dass

es mehr Unterstiitzung bréuchte:

» Jetzt ist sie eh schon gestorben, die Mutter. Friher hast ja nicht so denkt und
getraut hast dich eh nie, dass dir wer geholfen hat, weil dich g'schamt hast.“ (Herr
G)

Auf die Frage, wie die Eltern auf schlechte Schulnoten reagiert haben:
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»,JO, Willst des net lernen? Der begreift des nie!” und net ,warum verstehst du des
net’. Aber ich mach ihnen keine Vorwurfe, (--) weil des hangt allein an mir, an mir
selber (...)." (Herr H.)

Auch im folgenden Fall wird Verantwortung fur den fehlenden Erfolg in Dingen des

Lernens Ubernommen:

» Meine Eltern haben sich nicht gekiimmert. Aber es gibt Kinder, wo sich die Eltern
auch nicht gekimmert und die haben gelernt und es ist aus ihnen was worden, also,
das muss man so teilen. Es liegt nicht nur bei ihnen die Schuld, es liegt auch bel mir
die Schuld.* (Herr Z.)

Unterstiitzung gibt es in anderer Hinsicht in einem Fall, als die Nachbarn einmal
eingreifen als sie in der Wohnung unter ihnen die Gewaltexzesse des Mannes gegen
Frau und Kinder mitbekommen:

» --- da haben sie gesehen, war alles eingequetscht und blau, so ein Gesicht hab’ ich
gehabt ((...)) die Frau B. hat mich dann fotografiert und ihr Mann ist mit mir auf die

Polizel gegangen und hat ihn angezeigt. Hat missen dann sitzen geh'n (der Vater,

Kategorie , Der Sellenwert von Bildung/Ler nen/Schulerfolg*

Schulerfolg oder eine Ausbildung war fur manche der Eltern keine nennenswerte
Perspektive fur ihre Kinder; wichtig war das Arbeiten und ,, Zupacken® kénnen (s. auch

Kategorie: ,, Ubernahme von Verantwortung/Kinderarbeit*):

» Meine Eltern sind arbeiten gegangen, ich bin von der Schule heimkommen, waren
allein Uberlassen; i und mein grof3er Bruder, er hat Z samm raumen missen, i hab’
Z samm raumen missen, dann hat er Aufgab’ g macht, i hab mei Aufgab’ g’ macht,
hab’ i’s g’ macht, dann war’s gut, hab’ i kane gemacht (--) na, meine Eltern waren da
irgendwie, wald a net, is net g'schaut worden, na. ((...)) An Nachmittag hat sich

kaner kimmert um uns. Sonst war’s wahrscheinlich des a net so geworden.” (Frau
M.)

» | hab’ ka Buchl mitgehabt ((...)) zwa Hefte hab’ i schon gehabt; aber so, hab'’ i kane
anderen gehabt; wir hatten’s miissen kaufen. Die hat kan Schilling net auslassen. Die
hat’s einfach net (.) kAUft! Die Mutter hat’s einfach net kauft. Se hat gesagt ,, schau
zumandern eini.* (Herr R.)
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Insbesondere wenn Eltern selbst keine Ausbildung erhalten hatten, gab es wenig

UnterstUtzung:

» Mein Vater war ja Hilfsarbeiter, der hat ja bei die Kohlen und so gearbeitet; ((...))
der hat dir ja gar nicht so helfen kdnnen, well er es selber net hat konnen, net. ((...))
Die haben ja auch die Bildung gar nicht. Der kann, wenn er es auch will vielleicht,
gar nicht derhelfen.” (Herr N.)

Auf diese Weise wird Bildungsbenachteiligung weitervererbt. Wenn Kinder keine
anderen Vorbilder besitzen und keine Ermutigung erfahren, ist das Entwickeln anderer
Perspektiven schwierig; teilweise hief3e es auch, zu den eigenen Eltern in Konkurrenz zu
treten, was wiederum nicht erstrebenswert ist. Hier bréuchte es die Unterstiitzung von
aul3en.

34.2 Schulisches Umfeld

Der Eintritt in die Schule stellt ein einschneidendes Ereignis im Leben eines Kindes dar.
Je nachdem, von welcher Qualitdt die dort gemachten Erfahrungen sind, wird die
Erinnerung an diese Zeit positiv oder negativ ausfallen und sich entsprechend in den
Lernerfolgen und erreichten Zielen widerspiegeln. Das Augenmerk in den Interviews

richtet sich auf folgende Aspekte:
(erste) Erfahrungen mit der Schule, besondere Ereignisse und Atmosphérisches
Sprache
Verhdltnis zur Lehrperson
Verhdtnis zu den Mitschilerinnen

Unterstiitzungserfahrung

Kategorie , (erste) Erfahrungen mit Schule, besondere FEreignisse und

Atmosphérisches'

Der Schuleintritt wird oft als Uiberfordernd erlebt:

»und dann, wie ich in die Schule gekommen bin, die Kinder haben alles schon

gewusst. In der zweiten Woche, das war im 16. Bezirk, die haben schon in der zweiten
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Woche Volksschule, haben sie schon Worter gemacht und gerechnet. Das habe ich
alles nicht verstanden. Die Kinder waren im Kindergarten, die haben schon
Vorschule gemacht. Das ganze Systemwar bei mir nicht, ich hab’ mit Null an’ gfangt.
((...)) Inder Entwicklung war ich nicht so weit. Ich war vielleicht wie ein dreijahriges
Kind. Es ist dann die Erleuchtung gekommen nach der Schule. Auf einmal, wie ich
gearbeitet hab’ war ich aufnehmungsfahig.” (Herr Z.)

» --.und von der ersten Klasse, irgendwas war, ich sage ((seufzt))... eswar so, du bist
gekommen, warst nicht shr gut, du hast a paar Kaschn (Ohrfeigen) ((...)) bist im
Winkel gestanden, du hast (--) du warst ja net bos ((...)) kann mich nicht erinnern, da
waren ein paar Beste, die waren vorn gesessen, du warst einmal vorn, bist
zuriickgekommen, das war beinhart (--) und die Lehrer haben sich nichts geschert
mehr, und vielleicht ist’s des ((...)) und weil dir da keiner geholfen hat, bist nie
weltergekommen, bist immer gesessen und ich war so ((...)) es hat nattrlich niemand

mit dir was gelernt.” (Herr G.)

Wenn unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen in der Schule nicht beriicksichtigt und
ausgeglichen werden, setzt vonBeginn an die Benachteiligung einzelner Kinder ein und

sie haben wenig Chance, an die Lernvorgange anzuschlief3en.
Geringes Bemiuhen vonseiten der Schule wird konstatiert:

» Ich war nicht lang in der Volksschule. Ich war ja nur ein Jahr. Und dann hast
mussen einen Test machen und dann bist gleich gekommen in die Sonderschule.
AuRerdem hat der erzahlt, ,Das ist so wie bei den Blumen, das ist ja wie beim
Wachsen, einer mal friher, einer spater und quak, quak’, und ist schon erledigt.
((..)) Und dort bleibst halt. Das ist fast unmoglich, dass dort aufdi kommst. Well
verstehn’ tut er’s eh nicht (der Schiler, Anm.), ist in dem fur ihn egal, also warum
soll der sich jetzt weil3 Gott wie anstrengen, dass er dortn wieder wegkommt.” (Herr
N.)

Von unzumutbarem Wiederholen von Klassen in der Volksschule wird berichtet —

|andlicher Raum, in den sechziger Jahren:

»lch war drel Jahr in der 1. Klasse, drei Jahr 2. Klass und nach der 3. bin ich
ausgetreten (7 Schuljahre). ((...)) Wir waren funf, sechs, was gleich ausgetreten sind,
im gleichen Jahr. Zwei sehe ich noch manchmal in der Ortschaft, die haben gar
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nichts gemacht, die sitzen daheim, die arbeiten den anderen Bauern zu, die haben

sich nicht getraut oder was...” (Herr G.)

Ein &terer Proband berichtet von CUberflllten Klassen und sténdig wechselndem

L ehrpersonal:

» Nach dem Krieg war nur eine Schule. ((...)) Die Schwester hat vor einer kurzen Zeit
erst gesagt, ,heast, da warn ja ka Lehrer und nichts da, und da warn ja 40 in aner
Klasse'. Gestern hab’ i zuféllig a Bildl gefunden, da haben ja viele gefehlt auch, und
da waren wir drauf 35! ((...)) Und ich weil3, und wir waren ja zwel Ortschaften; so,
und de san ja Z sammgezogen worden, angeblich. Und da war wirklich nur ane
(Lehrerin) da, (-) dieist weg, und dann war eine aber nur a Jahr da, die war nur ein
paar Monate, dann war’s wieder weg, die Lehrerin, an die kann ich mich erinnern.
Bei so vielen, ich mein ((lacht)), die hat gar nicht bemerkt, wenn da fiinfe gefehlt

haben. Des war kan Hund net ab’ gangen, Ehrenwort.“ (Herr R.)
Schule wurde auch al's beéngstigend erlebt:

» 1N der Schule war ich sehr schiichtern, zurtickgezogen, sehr angstlich. Jedes Mal,
wenn ich in die Schule gegangen bin, war das fur mich eine Nervenanstrengung.”
(Herr Z.)

Die Erfahrung von Gewalt und harte Bestrafungen gehérten fur manche zum
Schulalltag:

» ESwar keine Schuld net (der Kinder, Anm.) (--) du warst weg, wir waren ein paar;
du bist zuriick gesetzt worden und hast geblddelt und fertig, weil sich kaner mehr
gekimmert hat. ((...)) So bist aufdi gestellt worden vor die Tur, weil sonst haben sie
dir ein paar Ohrfeigen gegeben, wir haben im Winkel kniat (I: ,,Hat’ s das auch noch
gegeben, Winkelknien?*); ja, bum (--), die Ohrwaschln gezogen, das haben wir alles
gehabt damals.” (Herr G.)

In einer Atmosphare von Angst, Gewalt und Zurticksetzung kdnnen Kinder sich nicht
entfalten und ncht lernen. Das Storen wird zur Abwehrstrategie, was wiederum Strafen
nach sch zieht. Wenn dieser Kreislauf nicht verstanden wird, sind ihm Kinder

ausgeliefert; nur mit Zuwendung und Unterstitzung ist er zu durchbrechen

Einige Probandinnen berichten, dass fir sie der Wechsel von der Volksschule oder
Hauptschule in die Sonderschule unverstandlich gewesen sei; es wurde mit ihnen nicht
darUber gesprochen:
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» und so in der Schul’, eigentlich, was ich mich von der Hauptschul’ erinnern kann
noch, weil in der Hauptschul bin i net so richtig mitgekommen, des weil3 i schon
noch, ((...)) sind wir dann so Ding, da waren wir ja zu zweit, der Cousin und ich. Da
kann ich mich erinnern, haben wir einen Test gehabt. Da bin ich nachher i der
Sonderschule umi kommen ((...)) des hab’ i aber net ganz so mitgekriegt, warum

eigentlich. Des hab’ i net ganz verstanden.” (Herr H.)

» Und das hab’ ich immer nicht verstanden, dass mich dann Uberhaupt gleich in die
Sonder geben. Die hétten vielleicht probieren kdnnen, ob’s vielleicht... ich mein, als
Kind lernst du viel mehr und so, wie als Erwachsene. ((...)) Ich versteh das irgendwie
nicht, oder wenigstens ein Jahr, dass ich Uberhaupt etwas lerne, i mein, einfach wie
ein Trottel dasitzen, da brauch ich nicht in die Schule gehen ((...)) nach die Jahr
habe ich gewusst, es macht keinen Snn, ((...)) well nichts weitergegangen ist, ((...))
well da habe ich angefangen, jedes Mal abzuschreiben. Bel mir hétten sie vielleicht

von Anfang an ... mehr (unterstitzensollen).” (Frau F.)

Das Thema Gewalt und Angst zieht sich wie ein roter Faden durch die Aussagen der
Probandinnen und 2zwar in den verschiedensten Auspragungert auch die
Abschiebepraxis in die Allgemeine Sonderschule (ASO) wird as solche empfunden —
heute betrifft e vor allem Kinder mit Migrationshintergrund. So findet die hausliche
Gewalt ihre Fortsetzung in der Schule.

Kategorie , Sorache"

Bel der Frage nach etwaigen Differenzen im Sprachgebrauch zu Hause und in der
Schule und etwaigen Auswirkungenwird von den Probandinnen auf dieses Thema nicht
naher eingegangen. Lediglich eine Probandin empfindet den Unterschied zwischen dem
Land, wo sie aufgewachsen ist, und Wien, wohin sie zum Zeitpunkt der Einschulung mit

den Eltern gezogen ist, als schwierig:

»Und i bn da praktisch vom Land, san ma rein’kommen nach Wien und des war
dann in Wien Uberhaupt, durch die schone Sorache ganz schwer. (( )) Die Wiener
haben halt schdner gesprochen wie i halt. Und diesen Sprachfehler... haben’'s halt
gesagt: in die Sonderschule!” (Frau M.)

Die Sprache wird von den anderen Probandinnen nicht als erschwerendes Moment

ewahnt. Das konnte darauf zurickzufihren sein, dass sie ein eher , subtiles'
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Diskriminierungselement ist, das mit anderen— milieubedingten — Aspekten einhergeht.

Diese snd sichtbarer und werden daher wohl eher wahrgenommen

Kategorie ,, Verhaltnis zur Lehrperson

Auch ein (haufiger) Lehrerlnnenwechsel kann sich negativ auswirken:

» Ich hab’ die Sonderschule gemacht (nach ein paar Wochen Volksschule). Ich hab’
gemerkt, dass ich ein wissensgieriger Mensch war. In die ersten paar Monate. Ich
hab’ mich dann schliefdich mit der Frau Lehrerin () ich hab’ sie so gern gehabt, als
Kind, ne, und dann hat sie gesagt ,Ich kann halt nichts machen, ich geh weg von
dieser Klasse', nach ca. 6 Monaten. Ich war der Beste in dieser Klasse, ich hab’ alle
Worter schon gewusst. Und sie ist mit sehr viel Gefuhl vorgegangen, ich hab’ sehr
viel Vertrauen gehabt zu ihr. Seist ganz ruhig und gelassen vorbeigegangen und die
Worter waren schon in mir drinnen, ne. Und dann ist ein anderer Lehrer gekommen,
der hat mich demo (---) ((demoralisiert)). Es war dann nichts, in den ganzen acht
oder achteinhalb Jahren, ich hab’ dann nicht mehr wOLLen. ((...)) ja, und des war
dann a Trotz, ich hab’ gesagt, ich versteh nichts, ich tu nichts mehr. Und dasist dann
9 Jahre so gewesen. Ich () nicht gewusst, wo ein und aus. ((...)) Es war dann
Kampfe mit der Lehrerin; also 5., 6., 7. Klasse. Se hat immer gesagt ,lern, lern’; i
hab’ des net () die Lernphase, was de gehabt hat, das war mir zu hoch, die
Geschwindigkeit war mir zu hoch. Das System, sie héatt" missen auf mich eingehen
und erkléren, wie des vor sich geht, ne? Es ist nichts gegangen, mehr kann ich auch
nicht sagen. ((...)) Ja, die Lehrerin hat sich grofie Kampfe mit mir = aber ich war, (-)

wie sie was gesagt hat, ist es da rein gegangen und da raus gegangen ((lacht)).”
(Herr Z.)

Vermisst wurde auch, dass die Lehrerlnnen mehr von ihnen gefordert hétten und ihre

Schwierigkeiten nicht Ubergangen hétten:

» Die @ne, von der ersten Klasse von der Sonderschule, auf die kann ich mich gut
erinnern, die hatte eigentlich den Fehler gemacht, dass sie uns da halt so mitzieht;
das war die zweite dann, die hat eigentlich den Fehler gemacht. Ja, und im Hort
unten, haben sie sich a net gekimmert um uns, des ist a so gegangen, Hauptsache die
Aufgabe hast gehabt.” (Frau M.)

Aber es gibt auch positive Erfahrungen:
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» Mit die Lehrerinnen hab’ i mich eigentlich, was i selber wal3, gut verstanden. Die
Lehrer hab’ i net so gern g habt, mussi ehrlich sagen. Der war immer so (-) streng,

aber (--) war ja net schlecht gewesen.” (Herr H.)

» A Lehrerin war schon leiwand, die Frau W., die hat eh immer probiert (-).“ (Frau
F.)

Kategorie ,, Verhaltnis zu Mitschiller I nnen”

Ein Proband auf die Frage, wie die anderen Kinder in der Schule reagiert haben:

»Ja (--) du bist nur mit die zusammen, was gleich waren wie du. ((...)) Die anderen
haben dich nicht angeschaut; du warst so a Art Dodl; die was besser, gescheiter

waren, die haben sich nicht mit dir abgegeben.” (Herr G.)

» Ich bin eigentlich gut zurechtgekommen. Se haben mich gemocht, aber sie haben

mich wegen Lesen = (gehanselt, Anm.).“ (Herr Z.)
Aber Freundschaften haben sich auch negativ ausgewirkt:

»Ja. eigentlich hat es mit einer Freundin begonnen, ich hab’ gar nicht gewusst, was
das Schulestagin ist, eigentlich. Hab’ mir gedacht, was macht die, weil meistens sind
wir brav heimgegangen. Mit ihr sind wir in den Park gegangen, die war ein bif3 alter
alswir (--).“ (FrauF.)

Insgesamt wird zu diesem Aspekt nicht viel erzéhlt, die Beziehungen zu den
Mitschulerlnnen scheinen neutral gewesen zu sein, das Thema wird Ubergangen oder es

wird zu einem anderen gewechselt.

Kategorie ,, Unter stiitzungser fahrung*

Das Thema , Unterstiitzung® scheint nicht bedeutsam, auf entsprechende Fragen wird
wenig eingegangen bzw. sind entsprechende Aspekte bereits in der Kategorie ,(erste)
Erfahrungen mit Schule® enthalten. Ein Proband berichtet, dass er in der Schule viel
Gleichgultigkeit erfahren hat hinsichtlich seiner Schwierigkeiten:

» ... die Lehrer haben sich nichts geschert mehr und vielleicht ist es des, ((...)) und
well dir keiner geholfen hat, bist nie weiter gekommen, bist immer gesessen und ich
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war so (-), ich hab’ geschrieben, Diktate und so, das war dann spéter schon, es hat
nattrlich niemand mit dir was gelernt.“ (Herr G.)

Aber es wird auch Positives Uber Lehrerl nnen berichtet:

» ... a Lehrerin war schon leiwand, die Frau W., die hat eh immer probiert (-), aber
die Schule war mir so wurscht, sogar der Direktor war mir wurscht (). Ich weil3
nicht, als Kind denkt man gar nicht so nach tber des. Zu mir hat sie immer gesagt:
,L. duwirst es bereuen’, und sie hat recht gehabt.” (Frau F.)

34.3 Individuelle Faktoren

Bel den individuellen Faktoren sind es zwei Aspekte, die hervorstechen und die
offensichtlich relevant fir die Schulkarriere waren: ausgepragte Sprachfehler und die
Ubersehene und nicht behandelte Beeintrachtigung des Gehdrs.

» --. Sie haben mich, glaub’ ich, doch ein halbes Jahr mitgenommen, dann bin ich in
die Sonderschule gekommen. Dort habe ich einen Sprachlehrer gehabt. Ja, dann in
der zweiten Klass bin i sitzengeblieben dann, in der Sonderschule, eh durch’s Lesen.
((...)) Bei mir ist sicher nur der Sprachfehler g'west, und durch den Sprachfehler
habe ich auch nicht lesen kdnnen, und des nicht richtig Reden kénnen, wie's gehort.
((...)) Das,sch’ hab' i net recht kdnnen, und das,st’ hat i net recht gut.” (Frau M.)

»-.. 1 hab’'s dem Michael (Kursleiter, Anm.) mal gesagt, de Sprach fuchst an, de

Fehler mach’ i, ich kann’s nicht richtig ausreden (--).“ (Herr G.)

» -..auf dem einen Ohr bin ich eh terrisch ((...)) ich hab’ auch Schmerzen gehabt, ich
hab’ immer geschrieen als Kind; ((...)) ich hab’ immer Mittel ohrentziindung gehabt.
Und jetzt, seit ein paar Jahren, ist das andere Ohr mitgegangen: und da hab’ ich zwei
Jahr Mittelohrentziindung gehabt.” (Frau F.)

3.4.4  Ubergang Schule— Erwerbsleben
Der Weg ins Erwerbsleben gelingt auch ohne Schulabschluss, wenn es aus dem ndheren
personlichen Umkreis Unterstiitzung gibt:

» Ich bin halt, von meinem Opa da, der hat gesagt, ,du, Bua, geh mit nach Wien, dass

d arbeiten...’ da bin ich nach Wien (-) kommen. Der Opa hat in Wien gearbeitet.
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Angefangen habe ich ja als Hilfsarbeiter ((...)), immer die gleiche Firma. (( )) Ein
Jahr, dann bin ich schon Maschinist geworden, weil ich mich gut angestellt hab.”
(Herr G.)

Nicht immer gelingt der Einstieg in das gewunschte Berufsfeld:

» Dann hab’ i mir gesucht Arbeit (nach der Sonderschule), aber i hatt zwar (--) i hatte
immer vorgehabt Tischler, und die Gartnerei hat mich auch interessiert. Aber da
hab’ ich nie was gekriegt, net ((lachen)). ((...)) Erst nachher, da war ich schon bei
der Bauspenglerei, da hétt sich dann was ergeben* (Tischlerel). ((...)) oder so mit
der Natur, von der Familie aus gesehen () da bist doch drauf3en in der Natur, siehst

wie alleswachst und gedeiht, ist auch was Schones, ne?* (Herr H.)

Bei Nachzuglern in einer langen Geschwisterreihe, werden teilweise die fehlenden
Bildungsmoglichkeiten der Eltern tradiert:

»Drum hab’ ich auch nichts gelernt. Meine zvel Bruder, die haben einen Beruf
gelernt, aber die haben ihn nicht ausgelernt. Und ich bin eh gegangen in die
Sonderschule, und da haben’s dann gesagt, na, dann braucht er eh nichts (.), ne, die
haben so schon nichts ausgelernt. Der eine Maurer, der andere Fleischhacker, ((.)),
aber die haben kein Gesellenzeugnis gehabt, die haben die Prifung nicht gemacht.
Damals war das so, die haben ja gesucht, die waren froh, wenn sie einen Maurer
gekriegt haben; der hat eam nicht gefragt, ob er des Gesellenzeugnis hat. Der hat eh
gesehen dann, ob er des kann oder net. Der hat halt a in der Schul net so Ding, net,
aber Maurern, oder des, was er hat braucht, oder des mit Kubikmeter, des hat er
schon rechnen konnen. (-) hat schon ausrechnen konnen, wie viel Material er
braucht, net ((...)) Und der andere hat des auch bei die Fleischhacker des net
gemacht. Aber wegen dem hat er auch gearbeitet in der Fabrik und war dort

Vorarbeiter, beim Mischen, und des alles...” (Herr N.)

Hier wird mitreflektiert, dass spezifische Kenntnisse fur Fachberufe Uber die Praxis
erworben werden und die Tétigkeiten auch ohne formale Bildungsabschllsse ausgelibt

werden konnen.

Mit ein wenig Unterstiitzung, und wenn es im Umfeld wichtige Bezugspersonen als

positive Vorbilder gibt, scheint dies anzuspornen:

» Durch dem dass ich fort bin und alles gemacht hab’, ich hab gleich mit 18 Jahren

den Fuhrerschein gemacht, (I: ,Wie haben Sie den gemacht, mindlich?") alles
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auswendig gelernt, ja, mindlich ((...)), da hab’ ich einen Freund gehabt, der war ein
sehr guter Freund, der hat gewusst, dass ich nicht lesen kann und der hat mit mir
gelernt (-) er hat ihn nicht gemacht, aber mir hat er geholfen () und ich hab’ ( )
alles gelernt, es ist gut gegangen. Und er hat ihn ((lacht)) ein Jahr spéater gemacht,
obwohl er alles gewusst hat* (Herr G.)

Doch nicht immer kann in jungen Jahren ein Unterstiitzungsangebot angenommen
werden:

» Das war im 10. Bezirk, das war ein Haushalt (--) sans draufkommen, durchs Lesen
und Schreiben, weil da hatt’ i Listen schreiben missen zum Einkaufen und so (wird
daraufhin gektndigt, Anm.). Von derer ihr Vater war Lehrer, der hatt’ sich fir mi a

die Muhe genommen; es hat mi a net so richtig interessiert. (Frau M.)

Manchmal wird erst nach der Schulzeit die Erfahrung gemacht, dass das Lernen sehr

wohl mdglichund sinnvoll ist:

» ES ist dann die Erleuchtung gekommen nach der Schule. Auf einmal, wie ich
gearbeitet hab’ war ich aufnehmungsfahig. In der Schul’” war nlICHts und dann, ein,
zwel Jahre spater, war ich (.) aufnahmeféhig. Dann hab’ ich den Fuhrerschein
gemacht — ich bin auf den Trick a net draufkommen —ein Freund hat des vorgelesen
und ich hab’'s nachgelesen. Dann hab’ ich 20 Seiten in dieser Woche gelernt.” (Herr
Z)

Anhand dieser Beispiele zeigt sich, welche Bedeutung fir einen gelingenden Ubergang

ins Erwachsenenleben der Unterstiitzung von nahe stehenden Menschen zukommt.

345 Einschéatzung der Verhaltnisse durch die Probandlnnen

Die Probandinnen blicken wahrend des Interviews nochmals auf die Verhaltnisse und

Rahmenbedingungen ihrer Kindheit zurtick:

» Wann man so schaut, wie das im Fernsehen ist und wie's halt im wirklichen Leben
ist, des ist eben net so. Die zeigen des so, wie es sein soll. Aber bel die meisten
Menschen ist das ja net so. Weil dort ist einer krank, oder da ist a Ehe zerbrochen,
oder so wie bei mir (-) mel Mutter war in Steinhof drauf3en, ne, und da ist dann alles
anders. Wenn du ein Kind bist, mit sechs, sieben Jahr, na, was willst da machen.”
(Herr N.)
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» Mein Vater war ja Hilfsarbeiter, der hat ja bei die Kohlen und so gearbeitet. Esist
eben ein Unterschied. Wenn i hab’ einen Vater, der was a Lehrer ist, oder was, ist
des dann wieder anders. Weil meine Mutter, die war a Bedienerin und Wasch’
gewaschen und so ((...)) die haben das vielleicht oft gar nicht selber so kdnnen, der
hat dir ja gar nicht so helfen kdnnen, weil er es selber net hat kbnnen, net (-) desist
ja der Nachteil bei dem — weil die immer so sozial hin, sozial her, des gibt's gar
nicht. Weil wenn der hat jetzt Eltern, so wie ich, einen Kohlenarbeiter und a
Bedienerin und der andere... ((...)) die haben ja auch die Bildung gar nicht. Der

kann, wenn er es auch will vielleicht, gar nicht derhelfen.” (Herr N.)

, und dann ist ja noch was; in Wirklichkeit ist das Leben alles a Systemfrage, in
welchem System du lebst. Und du bist ja mit dem schon abgestempelt, wenn du sagst,
du bist a Hilfsschiler oder ein Sonderschiler ((...)). Und damit (--) das ist dasselbe,
wie wenn ich sag’, der ist in Steinhof, der ist ja deppert; muss aber gar nicht sein, der
kann gescheiter sein wie der andere. ((...)) Oder Beispid: Ich muss mi da
herumér gern wegen dem Fuhrerschein, kriegs immer net wegen dem Zucker, und der
andere ist da 70 Jahr, oder was (-) oder noch alter und der hat den Schein, und der
ist viel kranker wieich. Aber weil der nicht braucht hingehen, ist das erledigt.” (Herr
N.)

Und warum andere als die vorgegebenen Lebensperspektiven in der Schulzeit gar nicht

erst aufkommen:

» Well da fallt's gar nicht auf, weil du ja in derer Schul bist (Sonderschule). Das ist,
was ich gemeint hab’, mit dem Umfeld ((...)). Du bist ja nicht mit die was in a
Hauptschul’ oder in a GymNAS Um gehen, mit die Gescheiten zusammen, also kann
dir des net auffallen. Des ist schon ein Unterschied, aber das weil3 man dann erst viel
gpater, zwischen einer Sonderschule und einem Gymnasium. Weil in einer
Sonderschule wirst nie etwas lernen von einer Chemie oder Musik; deswirst da nicht
lernen, wie dasist, Noten schreiben, wie das funktioniert. Da sind gewisse Facher die
einfach wegfallen. Aber wenn du dann im Leben alter bist und irgendwo hingehst, tut

ein jeder das voraussetzen, dass du des kannst. So is das ((lacht)).” (Herr N.)
Hier wird die Festschreibung von Benachteiligung beschrieben:

» Wenn ich heut denk, ((...)) die beim Gymnasium, die haben ja sehr viel, dass die

sich wieder treffen und so. Des gibt’s bei der Sonderschule net, weil ich triff keinen

von derer Klasse, wo ich gegangen bin. Es ist a reiner Zufall, wenn die triffst. Da
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habe ich ein paar getroffen und da siehst’ eben des, dass es sich in Wirklichkeit gar
nicht andert, weil das ist lauter Schmah, was die uns da erzihlen. Ich hab’ einen
Kollegen gehabt, der hat geheiffen F. und des waren 9 Kinder oder was. Das war
ganz a arme Familie. Da hat die Religionslehrerin denen immer was geben, well er
nie etwas gehabt hat. Und jetzt hab' ich den einmal getroffen vor zwei, drel Jahre.
Ich hab’ gesehen, dasseser ist, net. Und da hab’ ich gesehen, dass er wieder (-) und
wieder viel Kinder (.), da haben wir so geredt’. In Wirklichkeit hat sich sein Leben
nicht verandert. Also der ist in derer Armut geblieben. ((...)) Wenn du in so was
drinnen bist, ist es ganz selten, dass du von dir aus selber kannst rauskommen.” (Herr
N.)

Oder:

»Jahrelang unterdrickt, das bleibt dann so. Wenn ener nicht sagt ,Habt’'s mi gern’,
dann kommt er net in die Hoh.* (Herr R.)

Diese Reflexionen zeigen sehr anschaulich, wie Stigmatisierung und Benachteiligung
aus der Perspektive einzelner Probandinnen erlebt wurden bzw. heute wahrgenommen

werden.

Zusammenfassung

Die Analyse der Aussagen zu den biografischen Aspekten zeigt hinsichtlich des

familidren Umfeldes folgende Zusammenhange auf:

Alle Probandinnen berichten von fehlender Unterstiitzung in schulischen Belangen, sei
es aus Zeitmangel der Eltern oder anderer Bezugspersonen, z.B. élterer Geschwister,
oder aber auch, weil Schule und Ausbildung nicht den Stellenwert innehatten, der
diesbeztglich fur die Kinder forderlich gewesen wére. Als erschwerend kommen bei den
Einzelnen diverse Faktoren hinzu, wie Unfélle und Krankheit, Trennung der Eltern oder
der Tod eines Elternteils; aber auch die Uberforderung der Eltern aufgrund der groRRen
Kinderzahl (5-11 Kinder) oder die Einsamkeit als Nachzuglerkind werden genannt. Der
sich hier abzeichnende Mangel an Zuwendung, der sich auch in der Kommunikation
niederschlagt, wirkt sich auf die Ausdifferenzierung der Erwerbsfahigkeit von Sprache
aus; denn Uber sie entwickeln sich ihre phonologischen und strukturellen Spezifika (vgl.
Schaner-Wolles 2005, Fansel ow/Felix 1993). Dies wird im spéteren Schulalter zu einem

der Faktoren, die zu Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb fihren.
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Auch Armut wird erwdhnt und die hierdurch erfahrene Ausgrenzung, die sich im Nicht-
Mithalten-Kénnen auf verschiedenen Ebenen aul3ert (sozial, materiell). Fast die Héfte
der Probandinnen war verschiedenen Formen von Gewalt, einschlief3lich Missbrauch,
ausgesetzt, die sich entweder gegen sie selbst und/oder gegen die Mitter richtete; Angst
Uberschattete ihr Leben Diese emotionale Komponente wirkt sich in frihen Jahren auch
negativ auf die Sprachentwicklung aus (Vigotskij 1962/1977, Oevermann 1970), und
spater — Untersuchungen an Schulkindern von Jerusalem (1999) und Fléttmann (1993)
bestdtigen dies — bindet Angst die Aufmerksamkeit und beeintréchtigt sowohl die
Leistungsbereitschaft as auch die Konzentrationsféhigkeit. Somit kann sich kein
Schulerfolg einstellen.

Generell besitzt Bildung in den Herkunftsfamilien der Probandinnen keinen besonderen
Stellenwert, worauf auch die geringe Unterstiitzung in schulischen Belangen verweist.
Teilweise wurden die Probandinnen sogar aktiv am Schulbesuch gehindert, indem sie
Arbeiten (zu Hause, am Hof) Ubernehmen mussten, was sie sozia aus der
Klassengemeinschaft ausgegrenzt hat. Auf der Ebene der Arbeit haben sich das
Mitarbeiten und die Uberrehmen von Verantwortung vor alem fir die Probanden
positiv auf die Personlichkeitsentwicklung ausgewirkt. Es waren Tétigkeiten, die sie
nicht Uberforderten, durch die Se etwas lernten und sich beweisen konnten, und die
ihnen teilweise das Gefuihl vermittelten, wichtig fir die Gemeinschaft zu sein. Sie sind
spéter aus eigener Kraft den Grenzen ihrer Milieus entwachsen. Das Betreuen jingerer
Geschwister hingegen wurde von der Probandin as belastend erlebt — es bleibt
unsichtbar — und bewirkte nicht jenen Effekt, wie manuelle und stérker umgrenzte
Arbeitsauftrage, die wohl eher Selbstachtung erzeugen Hierin zeigt sich einerseits die
Prioritdt des Arbeitens gegentiber schulischen Belangen wie Smith (1991) sie fir
bestimmte Milieus konstatiert, andererseits die geschlechtsspezifische Zuweisung von
Arbeitsauftragen und Benachteiligung. Ressourcen wie Spiele oder auch Bucher waren
teilweise zwar vorhanden, doch fehlte es an Bezugspersonen, die vermittelt bzw.
vorgelesen hétten. Somit gab es keine ,, vorschulische Literalisierung” und entsprechende
Vorlauferfahigkeiten (Frith 1984, Loffler 2000, Klicpera et a. 2007) konnten nicht
ausgebildet werden

Hinsichtlich desschulischen Umfeldes sind folgende Aspekte relevant:

Viele der Probandlnnen erleben den Schuleintritt al's Uberfordernd: Sie sind nicht auf die

Schule vorbereitet und bringen nicht die Voraussetzungen mit, die andere Kinder
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aufweisen Wenn zusétzliche Schwierigkeiten durch Sprachfehler oder schlechtes Horen
hinzukommen, sind die Chancen mitzukommen gering. Die Lehrpersonen sind nicht in
der Lage, die sprachlichen Schwierigkeiten zu bearbeiten und meist nicht willens,
sozialen Ungleichheiten entgegenzuwirken Die Kinder werden in die Sonderschule
abgeschoben und wo eine solche im néheren Umfeld nicht zur Verfigung steht, wird das
Kind ,, mitgenommen®, wiederholt die Klassen und kommt, wie in einem Fall, bis zum
14. Lebengahr nicht Uber die 3. Klasse Volksschule hinaus. Den Wechsel von der
Volksschule in die Sonderschule konnen die meisten nicht nachvollziehen und erleben
ihn teilweise as ,,Degradierung”. Auch haufig wechselndes Lehrpersona wird erwahnt
und die Schwierigkeit, mit den neuen Lehrerinnen zurechtzukommen fihrt zu
Trotzreaktionen und Verweigerung. Auch die Unterforderung in der Sonderschule wird
thematisiert und das Ubergehen von (sprachlichen) Schwierigkeiten auf die nicht
wirklich eingegangen wird. In einigen Fallen wird von Disziplinierungsmal3nahmen
durch drastische Strafen wie Schlagen, Ohrenziehen, Winkerlknien oder Im Gang
Stehenberichtet, die zur Tagesordnung gehéren. Hiermit setzt sich die héusliche Gewalt
in der Schule fort, mit allen ihren negativen Folgen fur das Lernen und die soziale
Integration der Kinder (Fl6ttmann 1993, Jerusalem/Pekrun 1999). Das Verhdltnis zu den
Mitschilerinnen ist nicht nennenswert, offensichtlich ist es Uberschattet von den
erschwerten Bedingungen. Auch an Unterstitzung fehlt es, sei es seitens der

L ehrerlnnen oder auch jener Mitschilerlnnen, die bessere Ausgangsbedingungen hatten.

Zu den haufigsten individuellen Faktoren, die den Erwerb der Schriftsprache in der
Schule beeintréchtigten, z&hlen vor allem Sprachfehler, die auch mit spezifischen
Schwierigkeiten in der phonologischen Wahrnehmung einhergehen (Dummer-Schmoch
1994, Loffler 2000, Kamar 2004). Laut Mertens (2002) kénnen diese in einer Stérung
der frihen Personlichkeitsentwicklung wurzeln, die sich auf der affektiven und
kommunikativen Ebene niederschl&gt; solche Kinder sind auf einen sensiblen Umgang
und Verstdndnis besonders angewiesen Nur in einem Fall wird der Sprachfehler
berticksichtigt und fuihrt zu einer speziellen Forderung, allerdings erst nach Uberstellung
in die Sonderschule. Eine Probandin leidet an einer Beeintrchtigung des Gehors durch
nicht behandelte Mittelohrentziindungenin der Kindheit; ohne das differenzierte Horen
von Lauten ist jedoch ihre Zuordnung zu den entsprechenden Graphemen eine
V oraussetzung des Schreibenlerners, erschwert (Frith 1980, Klicpera/Gasteiger-Klicpera
1993). In den anderen Fallen wird in der Schule auf individuelle Faktoren nicht ndher
eingegangen.
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Der Ubergang ins Erwerbsleben zeigt die soziale , Vererbung* von Berufen die tiber
die Ungleichheit im Bildungssystem vermittelt wird (Roeder 1971, Bernstein 19713,
Bourdieu 1982, 1990b). Nach der Sonderschule und ohne Berufsausbildung gestaltet er
sich fir die Probandinnen nicht ganz einfach, doch gelingt er, wenn es Unterstiitzung
von nahestehenden Personen gibt oder auch Vorbilder, wie @tere Geschwister, die
diesen geschafft haben und in den diversen Téatigkeiten angelernt wurden. Manche
kommen nicht in den gewtinschten Berufen wie Tischlerel oder Gértnerei unter und sie
nehmen, was sich ihnen anbietet (Spenglerei). In der Regel nehmen sie Hilfsarbeiten an
und entwickeln in diesen ihre Fahigkeiten, teilweise auch so weit, dass sie den
anleitenden Meistern in nichts nachstehen. Bei den Probandinnen dieser Stichprobe
erweist sich der Berufseinstieg selten als nachhaltig, lediglich eine von ihnen ist zum
Zeitpunkt der Erhebung in Beschéftigung. Die psycho-sozialen Bedingungen der
Kindheit haben zau Folgen gefihrt, die esihnen schwer machen ihr Leben in die Hand
zu nehmen. Eine Probandin gerdt als Jugendliche in die Drogenszene und tritt nie in ein

Arbeitsverhaltnis.

Bel der rickblickenden Einschatzung der Verhaltnisse in ihrer Kindheit reflektieren
einige Probanden die allgemeinen gesellschaftlichen Strukturen und insbesondere die
Strukturen des Schulsystems, die zur Festschreibung von sozialer Zugehorigkeit
beitragen und die Chancen und Maoglichkeiten der Einzelnen einschranken Sie
konstatieren @ne Tradierung der sozialen Bedingungen durch den soziden Status der
Eltern Uber Generationen hinweg Aber auch die Stigmatisierung durch den Status
»oonderschilerln® und dass ihnen viele Wissensdimensionen, wie Chemie oder
Musiktheorie, in diesem Schultypus vorenthalten blieben Auf solche Phanomene wird
der fehlende Zusammenhalt der Schilerinnen auch nach der Schulzeit zurtickgefuhrt,
der im Gegensatz hierzu bei Gymnasialschillerlnnen besteht. Ein Proband erwahnt die
ausgesprochene Starke und Entschlossenheit derer es bedarf, um sich von der

Herkunftsfamilie zu |6sen und eigene Wege zu beschreiten
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IV Integration der Ergebnisse

Das umfangreiche Datenmaterial der vorliegenden Arbeit gewdhrt tiefergehende
Einblicke in das Wirkungsgefiige von nicht erworbener Literaitdt und deren
Auswirkungen im Erwachsenenalter. Das am Beginn dieser Arbeit formulierte
Erkenntnisinteresse und die Fragestellungen sowie die Annahmen, auf denen die
gualitative Untersuchung basierte (Einleitung 2, Kap. Il11, 1.1), fokussieren folgende
Themenbereiche:

1. Systemische Wirkungszusammenhange — Ursachen fur Illiteralitét
2. Entwicklung von Sprache und Schriftsprachlichkeit

3. Konzepte von Literalitét und ihre Relevanz fir die Unterrichtspraxis
4. Auswirkungen des Kursbesuchs und biografische Aspekte.

Die zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse wird diesen thematischen
Schwerpunkten folgen, zumal sie der Logik der Herangehensweise entsprechen und in

dieser Rethenfolge auch fir die Schlussfolgerungen relevant sind.

1. Systemische Wirkungszusammenhange zwischen gesellschaftlich strukturellen
Faktoren, Literalitét und dem (Nicht-)Erwerb von Schriftsprache:

Die Ergebnisse der Untersuchung bestétigen den Zusammenhang zwischen dem
gesellschaftlichen  Strukturwandel, der verdnderten Bedeutung und Funktion von
Literalitdt und den Auswirkungen fir Menschen, die Schriftsprache nicht im geforderten
Ausmal3 beherrschen. Die Probandinnen sind vor allem von der Umstrukturierung ihrer
Arbetsplétze betroffen, wie die Ausgliederung der Reinigung in Subunternehmen oder
der Einsatz elektronischer Medien Arbeitsplatzverlust und anschliefiende prekére
Teilzeitarbeitsvertrége sind die Folge™*®. Die latente Angst, den Arbeitsplatz zu verlieren,
fuhrt teilweise dazu, dass gesundheitsschadigende Arbeitsbedingungen akzeptiert

werden Solche Auswirkungenbestétigen insbesondere die soziologischen Analysen von

133 Diesbeziigliche Angaben einzelner Probandinnen datieren von Gesprachen, die vor dem
Erhebungszeitraum liegen. Sie sind in den transkribierten Interviewpassagen nicht enthalten.
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Bittlingmayer (2009) und Krenn (2010) zum Strukturwandel der Erwerbsarbeit und
ihren Folgen. Da die elektronischen Medien inzwischen auch das Alltagseben
mitbestimmen, wird deutlich, dass vor allem Menschen mit geringen schriftsprachlichen
Kenntnissen Gefahr laufen den Anschluss an gesellschaftliche Prozesse zu verlieren
Ein weiterer problematischer Faktor ist die Tendenz, Fahigkeiten zu testen und zu
standardisieren, wie auch Erfahrungen aus England zeigen (Blackledge 2000, Soler
2000, Murphy 2002); denn solche normativ-reduktionistischen Ansatze werden den
vielfdtigen Kontexten insbesondere von schriftlichen Handlungen nicht gerecht und

blenden die nicht-literalen |ebenspraktischen Kompetenzen aus.

Auf der systemischen Ebene der Schule bestétigen die Erfahrungsberichte der Befragen
die Annahme, dass milieubedingte Unterschiede in den Voraussetzungen beim
Schuleintritt, die ja nichts AufRergewdhnliches und auf unterschiedliche — auf Arbeit vs.
Bildung orientierte — Lebensformen zurlickzufihren sind, dort nicht ausgeglichen und
viel zu wenig bertcksichtigt werden Die systemimmanente Benachteiligung von
Kindern, die den (Bildungs-)Erwartungen nicht entsprechen wird auch von Bourdieus
Theorie der ,symbolischen Herrschaft* und der soziden Ungleichheit gestitzt. Sie
charakterisiert Schule als , habituelle Veranstaltung”, in der sich die Machtverhdtnisse
zwischen Institutionen und Sprechern widerspiegeln, und hebt die Funktion von Sprache
fur die soziale Zuordnung hervor (Bourdieu 1970). Die Probandinnen berichten von der
»Abschiebung® in die Allgemeine Sonderschule (ASO), welil sie aufgrund der fehlenden
Voraussetzungen (Frith 1980, Loffler 2000) nicht mitkamen oder von dragischen
Strafen anstelle von Unterstiitzungsangeboten Auf ihre Schwierigkeiten als Kinder die
nicht mithalten konnten oder individuelle Beeintrachtigungen wie Sprachfehler und
schlechtes Horen durch Ubersehene Mittelohrentziindungen wurde selten eingegangen,
auch nicht in der ASO, in die sie friher oder spéter Uberstellt wurden (s. Kap. 111, 3.4.2,
schulisches Umfeld). Hier hat sich an der Analyse der siebziger Jahre (Oevermann 1970,
Bernstein 1971b, Bourdieu 1970) bis heute nicht viel geandert. Wenn auch Bernsteins
Code-Theorie mit der bipolaren Klasseneintellung in der Form nicht haltbar ist, so ist
ihm in jeem Punkt Recht zu geben, der auf eine implizite Bedeutung von
Schulerfahrung hinweist: Fir Kinder mit bildungsorientiertem Hintergrund bedeutet
diese eine ,symbolische® und sozide Waelterentwicklung, wahrend sie fir
Bildungsbenachteiligte eine kulturelle Diskontinuitét darstellt, die Veranderung bedeutet

und mit Entfremdung einhergehen kann. Dies traf fur einen Grof3teil der Probandinnen
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zu. Betrachtet man ihre Lebensverhdtnisse zum Zeitpunkt ihrer Einschulung, lasst sich
unschwer nachvollziehen, dass die Identifikation mit Lerninhalten und Lehrpersonen
aulRerst schwierig war (Kap. 11, 3.4.1). Sogenannte ,heile Welten" nicht nur in den
Lehrbiichern und die Vorrangigkeit von Normen und Anspruchserwartungen gegentiber
realen Voraussetzungen und Gegebenheiten, sind Faktoren die nicht darauf ausgerichtet
sind, Ungleichheiten zu beseitigen (Graff 1991b) (s. Kap. I, 1.2). Aus dieser Perspektive
gewinnen die padagogischen Motivationstheorien an Bedeutung, die darin
Ubereinstimmen, dass Menschen sich fir Tétigkeiten dann anstrengen, wenn diesen
sowohl ein Wert beigemessen wird als auch die Erwartung besteht, ein positives
Ergebnis erzielen zu kénnen (Vollmayer 2009). Indem der schulische Alltag fir die
meisten Probandinnen von Angst vor Gewalt, Demiitigung und Ausgrenzung, aber auch
von Gleichgultigkeit seitens des Lehrpersonals gepragt war, fehlten jene grundlegenden
Voraussetzungen fur die Aufrechterhaltung von Aufmerksamkeit und Neugierde, die fur
das Lernen so wichtig sind (Jerusalem 1999) (Kap. 111, 3.4.2). Hier schliefdt sich der

Kreis zu den soziologisch orientierten Begriindungstheorien

2. Entwicklung von Sprache und ihre Bedeutung fir den Schriftspracherwerb und den

Zugang zu Wissen:

Hinsichtlich der Entwicklung von Sprache zeigt sich, dass den Einflussen aus der
soziadlen Umwelt in der frihen Kindheit eine zentrale Rolle zukommt und zwar nicht nur
fur die Sprache selbst, sondern auch fir die Verhaltensdispositionen und die Uber
(sprachliche) Interaktioren ausgebildeten Werthaltungen und die , Sicht der Welt“. Die
Art der Zuwendung und die mitschwingenden Affekte pragen letztere entscheidend. Vor
allem jene Probandinnen, die in ihrer Kindheit stark vernachlassigt wurden und/oder
Gewalt ausgesetzt waren und fur die Angst in verschiedenen Ausformungen standig
prasent war, haben in der Schule das Lesen und Schreiben nicht erlernt. lhre gesamte
Entwicklung ist von diesen affektiven Einfllissen Uberschattet und insbesondere den
Frauen gelingt der Schritt in ein eigenstandig gestaltetes Leben nicht — hier dirften
geschlechtsspezifische Rollenbilder wirksam sein. Diese Zusammenhange bestétigendie
dargelegten Entwicklungstheorien und psycholinguistischen Erkenntnisse bestétigt
(Vygotskij 1977, Piaget 1978, 1983, Schaner-Wolles2005). Hinsichtlich der Performanz
ist ein signifikanter Unterschied zwischen mundlicher und schriftlicher Ausdrucksweise
sichtbar. Bei letzterer fehlen deutlich die Ubung und die Erfahrung hinsichtlich
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Textaufbau und stilistischer Aspekte. Im Mindlichen spiegeln sich das Versténdnis fir
Zusammenhange und das algemeine Wissen der Probandinnen, das hier zu
komplexeren Satzstrukturen und zu einer auch begrifflich stérkeren Ausdifferenzierung
fuhrt. Interessant ist die Beobachtung, dass das Bemihen um Anpassung an die
Standardsprache in der Testsituation deutlich hoher ist alsin den Interviews, in denen sie
,von der Leber weg“ sprechen umgangsprachlich und im Diaekt. Darin sehe ich die
Internalisierung der Anpassung an die AulRenerwartung, die zuriicktritt, wenn von der

eigenen L ebensgeschichte erzahlt wird.

Uberraschend it das Ergebnis, dass die sprachliche Dimension von Dialekt vs.
Standardsprache bei den Probandinnen — mit einer Ausnahme — kein besonderes Thema
war. Die Vermutung, dass auch dieser Aspekt as hinderlich erlebt wurde, wurde von
den Befragten nicht bestétigt. Dies bedeutet jedoch nicht, dass er keine Wirksamkeit
besal3. Lediglich eine Probandin berichtet von ihren Schwierigkeiten mit der Sprache, als
sie zum Zeitpunkt der Einschulung mit ihren Eltern von Niedertsterreich nach Wien zog
und feststellte, dass die anderen Kinder ,,so schon“ sprachen und sie hier nicht mithalten
konnte. Dieses Ergebnis legt den Schluss nahe, dass die jeweils ,,eigenen” regionalen
dialektaen Sprachfarbungen akzeptiert sind, nicht jedoch , fremde* Ausformungen aus
anderen Regionen. Das bestétigt die Untersuchung von Moosmdiller (1984), wonach vor
allem in Stadten die Akzeptanz von Dialekten geringer ist as im landlichen Raum. Eine
weitere mogliche Interpretation wére, dass nicht-sprachliche bzw. milieubedingte
Faktoren fir die Probandinnen offenkundiger sind und gravierender erlebt werden,
sodass der Zusammenhang zu Ausgrenzung Uber Sprache nicht hergestellt wird und
auch nicht bewusst ist. Dies lasst sich mit den vorliegenden Ergebnissen jedoch nicht
belegen

Die Frage, ob der Zugang zu Wissen vom Ausmal’ der entwickelten Literalitét abhangt,
muss verneint werden. Es gibt grofRe Unterschiede hinsichtlich des ,Wissens® der
Probandinnen, unabhéngig von deren schriftsprachlicher Kompetenz. Ausschlaggebend
snd, ob es lesende und , anteilnehmende” Bezugspersonen gibt, die Kommunikation
miteinander und die Art der Kontakte nach aufRen und somit die Interessenslagen der
Personen selbst und ihre sozialen Bezlige. Im Hintergrund liegt eine entsprechende
Haltung der Herkunftsfamilien, die Bildungsabschlissen gegeniiber zumindest nicht
abgeneigt sind, die jedoch durch die Verhatnisse keine besseren Bedingungen schaffen
konnten. Diese Schlussfolgerung bedeutet natlrlich nicht, dass Schriftsprachlichkeit
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nicht wichtig ware. Ohne die Beherrschung der Schrift bleibt die Abhangigkeit von
anderen Personen bestehen: der eigenstandige Zugang zu (schriftlichen) Informationen
und damit zu Wissen bleibt versperrt und die Beweglichkeit — in jeglichem Sinn —

innerhalb der Gesellschaft ist massiv eingeschrankt.

3. Konzepte von Literalitat und ihre Bedeutung fur die Praxis:

Konzepte von Literalitdt spielen fur die Praxis eine wesentliche Rolle™**. Dennwie auch
den bisherigen Ausfihrungen zu entnehmen ist, stellt die Sinnhaftigkeit eine wesentliche
Dimension fur die Lernbereitschaft dar. Die einzelnen Lernschritte des
Schriftspracherwerbs missen in sinnstiftende Kontexte gebettet sein, die Lernende
interessieren und die fir de Relevanz besitzen Die Konzepte der besuchten
Basishildungskurse folgen dieser Pramisse und setzen auf die Bestarkung der Einzelnen
durch ihre Einbindung in die Planung und gemeinsame Zielsetzungen. Insofern
begriinden sie die durchwegs positiven Ergebnisse und Erfolge der Probandinnen nach
einem Jahr Kursbesuch (s. Kap. 111, 3.3.2). Eine weitere Erkenntnis ist, dass methodisch
von der kleinsten Einheit der Schriftsprache (L aut-Graphem) ausgegangen werden sollte
(,, bottom up*) und progressiv der Aufbau der Schrift zu veranschaulichen und einzutiben
ist. In Langsschnittuntersuchungen an Kindern ist nachgewiesen worden, dass
ganzheitliche Zugange (,top-down“) weniger getbten Lernern den Erwerbsprozess
erschweren (Klicpera/Schabmann/Gasteiger-Klicpera 2010), was auch den Erfahrungen
in der Erwachsenenalphabetisierung entspricht. Dieser , bottonup®-Zugang, nach dem
auch die Probandinnen gearbeitet haben, wird vor allem in Kursen fur Anfangerlnnen
und leicht Fortgeschrittene bevorzugt. Die Kenntnis der unterschiedlichen Konzepte ist
insofern fur die Trainerinnen von Bedeutung, als sie die @genen Vorlieben erkennen
lasst, die unterschiedlichen methodischen Zugénge sichtbar macht und diese hierdurch
einer kritischen Analyse zuganglich werden Bertschi-Kaufmann/Rosebrock (2009)
heben hervor, dass es darum geht zu erkennen, welchen Konzepten von Literalitat
gefolgt wird, wie sich diese zu den gegenwaértigen Gebrauchsformen von Schriftlichkeit
verhaten und inwiefern sie geeignet sind, jene Voraussetzungen zu vermitteln, die fir

die Teillhabe an den verschiedenen Formen lieraler Kommunikation erforderlich sind.

134 Der Unterricht selbst war zwar nicht Gegenstand der Untersuchung, doch wird hier nochmals die
Bedeutung der Konzepte von Literalitét fur die Praxis hervorgehoben.
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4. Biografische Aspekte und Auswirkungen des Kursbesuchs auf die aktuelle
Lebenssituation(s. Kap. 111, 3.4):

Die Biografien der Probandinnen bestdtigen die Annahme, dass das Zusammentreffen
verschiedener ungunstiger Faktoren das Lernen in der Schule beeintrchtigt und den
nachhaltigen Erwerb der Schriftsprache verhindert haben. Haudliche Gewalt, Angst,
Vernachlassigung durch Uberforderung oder Zeitmange!, aber auch Kinderarbeit — statt
Schulbesuch — zéhlen zu den schwerwiegendsten negativen Einflissen. Sie gehen meist
mit grofRer Kinderzahl und knappen dkonomischen Ressourcen bzw. mit Armut einher
und fohren dazu, dass beispielsweise Sprachfehler oder die Schadigung des Gehdrs
unbeachtet und unbehandelt bleiben. Auch die Schule reagierte nicht. Tod oder
Krankheit eines Elterntells haben sich ebenfalls als erschwerend ausgewirkt. Die
berufliche Qualifikation und Berufstétigkeit der Probandinnen weist eine starke
Korrelation zu der ihrer Eltern auf. Jene Eltern die Uber eine Fachausbildung verflgten
oder angelernt und meist berufstétig waren, Mitter as auch Véter, deren Kinder unter
den Probandinnen haben ebenfalls Schulungen in ihren Betrieben erhalten oder sind
angelernt worden und sie finden auch heute immer wieder Arbeit oder halten ihre
Anstellungen aufrecht. Sie stehen voll im Leben und besitzen die Stérke, den beruflichen
und privaten Alltag auch ohne Schrift zu bewéltigen Jene drei von vier Frauen
hingegen, deren Miitter nicht berufstétig waren und die in einer hduslichen Atmosphére
von Gewalt und/oder Vernachldssigung aufgewachsen sind, haben auch heute
Schwierigkeiten, in der Arbeitswelt und auch im Leben eigenstandig Ful’ zu fassen.
Offensichtlich fehlt es hier an entsprechend bestarkenden Vorbildern und die Tradierung
von geschlechtsspezifischer Benachteiligung Uber die Weitergabe von Rollenbildern
wird sichtbar. Die Beispiele zeigen aber auch, wie wichtig der Faktor ,, Arbeit® unter den
gegebenen Bedingungen it fir die Identitét, die Positionierung in der Gesellschaft und
im sozialen Umfeld, aber auch als Moment, das erschwerende Bedingungen Uberwinden
|&sst.

Seitens des Schulsystems ist auf die spezifischen Voraussetzungen der Befragten und die
sozidlen Unterschiede péadagogisch nicht ausgleichend sondern im Gegenteil mit
,Abschieben in die Sonderschule reagiert worden. Die Uberstellung in diese hat keine
Perspektive ertffnet, schriftsprachliche Kenntnisse nachholend zu erwerben — etliche
Probandinnen erlebten diesen Schritt als unversténdliche ,, Rickversetzung®. Auch die

vermittelten Inhalte, z.B. in den Lehrblchern, entsprechen nicht der Erfahrungswelt
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dieser Kinder, und wenn ihnen nie vorgelesen wurde, verfiigten sie bei Schuleintritt noch
Uber kein Konzept von Reprasentanz der gesprochener Sprache in Schrift, im
Unterschied zu Kindern mit (vor)lesenden Bezugspersonen. Hier wére eine
entsprechende Sensibilisierung und Befahigung des Lehrpersonas notwendig, um den
ungleichen Startbedingungen entgegenzuwirken und Anknipfungsmoglichkeiten zu
bieten.

Der Blick auf die Auswirkungen des Kursbesuchs macht Entwicklungen sowohl auf der
personlichen Ebene alsauch jener der literalen Fahigkeitensichtbar. Hierin zeigt sich die
Bedeutung des Konzepts des Empowerment (Rihrlinger 2011), das Uber die reine
Vermittlung von Kulturtechniken hinausreicht. In alen erhobenen Kompetenzbereichen
snd — teillweise betrachtliche — Zuwéchse zu verzeichnen, insbesondere in der
Leseféhigkeit. Diese Erfahrung, Texte eigenstandig entziffern zu kdnnen wird als
zentra fUr eine neue Eigenstandigkeit erlebt: Es erdffnet sich eine neue Welt. Die
Untersuchung bestétigt allerdings, dass grofRRere Fortschritte dort ausbleiben, wo
Abhangigkeiten bestehen (Suchtmittel, Substitutionsmittel) oder das primére Interesse
nicht am Zugewinn von Kompetenz sondern eher im soziadlen Anschluss liegt. Als
mal3gebliche Faktoren daflr, sich auf neue Lernerfahrungen einlassen zu kénnen, heben
die Probandinnen nicht nur die in einem engen Sinn fachlichen Kompetenzen der
Kurdeiterinnen hervor, sondern auch ihre weitergefassten Kompetenzen, fir eine
angenehme, konstruktive Arbeitsatmosphére und ein wertschdtzendes Klima zu sorgen:
ihr Einfuhlungsvermégen, ihre Geduld, ihr Sinn fir Gerechtigkeit etc. Auf der
personlichen Ebene bewirken die im Kurs gemachten Erfahrungen generell einen
Gewinn an Sicherheit und Selbstandigkeit, beispielsweise im Stral3enverkehr; die
Teilnehmerlnnen gewinnen an Souveranitét, trauen sich mehr zu und strukturieren sich
teilweise neu Das wiederum wirkt sich auf die Konzentration und den selbstbewussteren
Umgang mit Schriftstiicken aus. Hieraus ist zu schlief3en, dass das grundgel egte Konzept
der Basishildungskurse primér forderlich und zielfiUhrend ist. Welche Faktoren
alerdings im Einzelnen und in welchen speziellen Konstellationen wirksam sind, kann
hier nicht belegt werden da der Unterricht nicht Gegenstand der Untersuchung war; dies

waére jedoch eine wichtige Aufgabe fir zuk tnftige Forschungsvorhaben.

Aus den dargelegten theoretischen Positionen den biografischen Hintergrinden der
Kursteilnehmerinnen aber auch aus ihren Berichten Gber die Erfahrungen durch den

Kursbesuch, kristalliseren sich eine Rethe von Aspekten heraus, die in der
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Alphabetisierungspraxis mit Erwachsenen zu berticksichtigen sind und die auf offene

Aufgabenfelder verweisen Sie werden im folgenden Kapitel dargelegt.

-210-



V Ausblick

Neben den priméren Zielsetzungen dieser Arbeit — der Erkenntnisgewinn Uber die
Wirkungszusammenhénge von mangelnder Literalitdt und die Auswirkungen des
Besuchs eines Basishildungskurses — lag ein weiteres Ziel darin, Schlussfolgerungen aus
den Ergebnissen der Studie abzuleiten und Perspektiven fur zukinftige Aufgaben zu
formulieren. Dieser Ausblick, in den auch meine langjahrigen Erfahrungen mit
einfliefen, fasst sie zusammen Die folgenden Ausfihrungen beziehen sich auf drel
Aspekte:

1. Schlussfolgerungen fir die Praxis der Basisbildung
2. Forschungsbedarf

3. Allgemeine Forderungen.

1. Schlussfolgerungen fir die Praxis

Die verschiedenen Ursachen von llliteralitét stellen eine zentrale Determinante fir die
Grundausrichtung der Praxis dar. Aus diesen leiten sich die Kurskonzepte, die
Arbeitsweise, das wertschdtzende Lernklima und die Kompetenzen der Kursleiterinnen
ab. Fur die Lernerfolge ist mal3geblich, unter welchen Rahmenbedingungen die
Verursachungsfaktoren wirksam wurden und welche (negativen) Vorerfahrungen die
jeweiligen Personen mitbringen. Indem Lernen &uf3erst individuell und durch die
Biografie bestimmt ist, mussen die personlichen Dispositionen differenziert
wahrgenommen und auch gewirdigt werden, denn sie enthalten Hinweise auf
Ressourcen und auf jene Aspekte, die fr das (Selbst-)Verstehen hilfreich sind und eine
Neuorientierung unterstitzen konnen. Die Kenntnisse sind in einem dialogischen
Prozess mit den Lernenden zu erheben und nicht in einer wie auch immer gearteten
Form von Tests. Denn diese aktualiseren alte Erfahrungen, tendieren dazu, die
biografische Dimension des Entstehens der Defizite zu verdecken und fihren eher zu
Festschreibungen, die in solchen Lernkontext unbedingt zu vermeiden sind. Hier sind
differenzierte Sichtweisen mit entsprechenden Losungsvorschidgen fir individuelles
Lernen erforderlich, weil ansonsten die Gefahr eines Ruckgriffs auf Lernkonzepte
besteht, die eher mechanistisches Lernen foérdern und weniger das verstehende
-211-



Entwickeln von Kenntnissen. Von Beginn an miissen die Lernenden als Akteurlnnen in
die Planung der Lernprozesse mit einbezogen werden; dies bestarkt ihr partizipatives
Potential. Hierzu gehdrt auch, mit erwachsenengerechten authentischen Materialien zu
arbeiten und reale Tétigkeiten in unterschiedlichen Kontexten einzudben, damit
Sinnstiftung hergestellt werden kann. Wenn Kurse dazu fuhren, dass Teilnehmerlnnen
,Stérker partizipieren, ihre Rechte wahrnehmen, in ihrem soziden Umfeld
selbstbewusster auftreten, besser an Informationen gelangen, so wirken sie ihrer
Marginalisierung entgegen.” (Rath 2004, S. 29).

Aus den hier erlauterten Zusammenhangen kristallisieren sich Anforderungen an die
Trainerlnnen heraus, die sowohl im Bereich der personalen und fachlichen
Kompetenzen, as auch des Wissens angesiedelt sind. Primé&r missen sie in der Lage
sein, ihre Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster zu erkennen, um diese zu
kontrollieren und nicht unreflektiert und spontan zu Ubertragen (Oevermann 1970,
Bernstein 1971b, Bourdieu 1970); sie missen die Sensibilitét, Offenheit und den
Respekt fur die Lernenden und ihre Lebensbedingungen mitbringen, um en
wertschédtzendes Lernklima herzustellen. Die fachliche Kompetenz ist ebenfalls ein
wichtiger Faktor; sie umfasst ein breites Methodenrepertoire und didaktische
Kompetenz, aber auch die Fahigkeit, individuelle Themen der Lernenden aufzugreifen,
authentisches Material und niveauspezifische Ubungen zusammenzustellen. Sie miissen
gemeinsam mit den Kursteilnehmerinnen die Lernziele besprechen und sie beratend
begleiten. Nicht zuletzt erfordert die Arbeit in der Erwachsenenaphabetisierung ein
Verstandnis fur die systemischen Zusammenhange von Literaitét und den Mechanismen
der Benachteiligung. Das ist V oraussetzung dafir, die Defizite nicht zu individualisieren
und die Verantwortung fur diese nicht wiederum den Lernenden zuzuweisen (Doberer-
Bey 2007).

Aus diesen komplexen Zusammenhangen ergeben sich auf verschiedensten Ebenen
erweiterte  Anforderungen an die Qualitdt der Alphabetisierungs- und
Basisbildungsangebote. Auf der Ebene der Institutionen bedarf es— in Ubereinstimmung
mit deren Leitbildern — des Willens, in diesem Bereich der Benachteiligung von
Menschen entgegenzuwirken und fur die Kontinuitét des Angebots zu sorgen. Kontakte
zu Multiplikatorlnnen, Offentlichkeitsarbeit und eine professionelle Beratung (eingangs,
begleitend, abschlief3end) ebnen den Zugang zu den Kursen und den Verbleib in ihnen.

Sensbilisiertes und qualifiziertes Personal sind zentral fur ein quditétsvolles und
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niederschwelliges Kursangebot. Hinsichtlich der Angebotskonzepte gilt das Prinzip der
Orientierung an den Bedarfen, Interessen und Zielen der Lernenden, wobei das Arbeiten
in kleinen Gruppen (maximal sechs Personen pro Kurdeiterln, ab sieben zwei
Trainerlnnen) stattfinden soll, um eine Teilnehmerinnenorientierung im  oben
dargestellten Sinn zu ermdglichen. Die Professionalisierung der Trainerlnnen ist durch
regelméaiige Weiterbildungen und den Austausch mit Kolleginnen zu gewdhrleisten,
aber auch durch Vernetzung mit anderen Akteurlnnen im Feld (Doberer-Bey ebda.).
Alle erwadhnten Ebenen sind zu beriicksichtigen, da sie zusammenspielen und sich in
ihrer Integration auf die Qualitét von Basishildungsangeboten besonders positiv

auswirken.

2. Forschungsbedar f

Ein noch viel zu wenig erforschter Bereich ist die Alphabetiserungspraxis mit
Erwachsenen. Wie bereits erwahnt, wéare der gesamte Prozess der
Alphabetisierungspraxis genauer zu beleuchten, um sSe zu verbessern unter
Berticksichtigung der Diversitat der Rersonen, ihrer unterschiedlichen Vorerfahrungen
und Bedarfe, der Rahmenbedingungen und der Interventionen/Methoden der
Trainerlnnen: Wie lernen und erwerben Erwachsene die Schriftsprache, in welchen
Schritten und inwiefern unterscheiden sich diese von den Prozessen bel Kindern?
Welche individuellen Dispositionen sind zu beriicksichtigen, in welcher Weise ist diesen
zu begegnen? Wie effizient sind welche Methoden und fir wen und in welchem
Verhdltnis stehen sie zum Trainerlnnenprofil? Auch Fragen nach der Beschaffenheit
eines Angebotes, das zusdtzliche Anreize setzt und individuelle Zielsetzungen auch
aulferhalb des Kurssettings unterstiitzt, sollten bearbeitet werden und zwar im Sinne der
Forderung von Eigenstdndigkeit und Autonomie. Ein weiterer wichtiger Aspekt, der
noch viel zu wenig erfasst ist, sind die mittel- bis langerfristigen Auswirkungen und
Veranderungen durch den Kursbesuch zumal aus diesen ebenfalls Rickschlisse fur die
Praxis zu ziehen sind. In die vorliegende Untersuchung sind die subjektiven Sichtweisen
der Probandinnen unmittelbar nach Kursende eingeflossen: Die Erfahrungen der
Trainerlnnen wirden das Bild erganzen. Auch eine grofRere Stichprobe wére sinnvoll.
Ein weiterer Bereich, der hier ebenfalls ausgeklammert war, sind die so genannten
.fortgeschrittenen“ Teilnehmerinnen, die bereits Uber elementare Lese- und

Schreibkompetenz verfligen Es ist davon auszugehen, dass sich die Zugénge fur diese
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Gruppe von den ,Anfangerinnen” unterscheiden. Und nicht ailetzt sei hier noch jenes
Themenfeld erwahnt, das von eminenter Wichtigkeit ist und fir das es noch vid zu
wenig Anhaltspunkte gibt: Das gemeinsame Arbeiten in eéinem Kurs mit Erwachsenen
deutscher Erstsprache, die in Osterreich die Schulpflicht absolviert haben, und mit
Personen anderer Erstsprachen, die in ihren Herkunftsléandern nicht alphabetisiert
wurden (s. auch Punkt 2.). Es wére zu klaren, welcher Voraussetzungen es bedarf und
welche Aspekte zu berticksichtigen sind und vor allem, welche Anforderungen hieraus
an die Trainerlnnen und ihre Quadlifikation erwachsen Dies wéren dringende und

lohnende Forschungsproj ekte (Aschemann 2011) %,

3. Forderungen

Mit Blick auf die Zukunft ist es zundchst wichtig, im Bereich der Préventionanzusetzen.
Das verpflichtende Kindergartenjahr stellt in diesem Zusammenhang bereits einen
wichtigen Schritt dar. Her konnen Kinder wesentliche Vorerfahrungen sammeln, und
sofern entsprechend ausgebildetes Personal vorhandenist, konnen solche mit verzbgerter
Sprachentwicklung speziell geférdert werden, was auf allen Ebenen spétere
Schwierigkeiten erspart.

Im Bereich der Schule sind Ldsungsansdize zu erarbeiten, die milieubedingten
Benachteiligungen entgegenwirken. So ist generell vie sérker ein Verstdndnis fir
Bildungsbenachteiligung und dessen Hintergrinde zu verbreiten, das zur
Sensibilisierung und Veranderung von Praktiken beitragt, die eine solche festschreiben,

insbesondere an Hochschulen und anderen Ausbildungseinrichtungen.

Der Ausbildung der Trainerlnnen ist aufgrund ihrer zentralen Rolle ganz besondere
Aufmerksamkeit zu schenken. Sie sind entsprechend zu qudifizieren, und
Ausbildungsmdglichkeiten sollten kostenlos oder zumindest sehr ginstig angeboten
werden Solange Arbeitsverhaltnisse in diesem Feld unsicher bis prekar sind, ist dies ein

Muss. Dies hat sich kirzlich bestétigt**°, indem mit einer solchen Forderung als kiinftige

135 Eine erste Studie, die sich mit dieser Frage befasst, liegt seit Anfang 2012 vor.

136 Ein Beispiel ist der erstmals — bis auf einen Unkostenbeitrag von 200 € — finanzierte Lehrgang
universitaren Charakters zur ,, Ausbildung von Alphabetisierungs- und Basi shildungspédagogl nnen fir
Erwachsene deutscher Erstsprache’, am Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang, in
Strobl, 2010- 2012.
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Trainerlnnen jene Zielgruppen erreicht wurden, die sich in verschiedenen Bildungs- und
Sozialbereichen engagieren, in denen auch Basisbildung relevant ist, deren
Arbeitsvertrage es aber in der Regel nicht erlauben, teuer in Ausbildungen zu

investieren, insbesondere angesichts der derzeitigen Perspektiven.

Auf gesellschaftlicher Ebene ist aber auch Sorge dafir zu tragen, dass Personen mit
geringen Basishildungskenntnissen ihren Platz in der Gesellschaft finden, beispielsweise
indem die Anspruchserwartungen in Relation zu den tatsichlichen Anforderungen
gesetzz werden und die Praxis aufgegeben wird, mangelnde Literalitdt als verdecktes
Instrument der Ausgrenzung einzusetzen Es ist den aktuellen Entwicklungen
entgegenzusteuern, um die Integration aler Menschen in die Gesdlschaft zu

gewdhrleisten —im Interesse des soziaen Friedens.
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Anhang 1: Transkriptionsverfahren nach GAT

In Orientierung an den Konventionen der GAT, Gesprachsanalytischen Transkription,
sind folgende Transkriptionsregeln angewandt worden:

Sequentielle Struktur/Verlaufsstruktur
[1]  Uberlappungen
= schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Turns oder Einheiten

Pausen

@) Mikropause

) kurze Pause

(2.8) gemessene Pause (Angabe mit 2 Stellen hinter dem Punkt)

Rezeptionssignale:
Einsilbige Signale: hm, ja, nein, no, ne
Zweisilbige Signale: hm=hm, ja=ja, nei=ein
"hm’hm : mit Glottal verschllissen, meistens verneinend

akZENT primar- bzw. Hauptakzent
ak!ZENT! extra starker Akzent

Tonhdhenbewegung am Einheitenende
? hoch steigend
’ mittel steigend
; mittel fallend
tief falend

Sonstige K onventionen

((lacht)) para und aulRersprachliche Handlungen u. Ereignisse
<< erstaunt >>interpretative Kommentare mit Reichweite

() unversténdliche Passage, je nach Lange

(...) Auslassungen im Transkript
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Anhang 2: Leitfaden fur Interview |: Aktuelle Lebenssituation und Motivation fur
den Kursbesuch

1

2.

3.
1
2.
3.
4,
5.
6.

Per sonliche Daten

Alter

Schulbesuch, Ausbildung

Aufgewachsen : Stadt, Land

Familienstand, bzw. allein lebend, in Gemeinschaft
Berufstétigkeit vs. Arbeitslosigkeit

ausgelibte Tatigkeiten

Motivation fir den Kursbesuch

Ausl6ser, Motivation

Wo, wann, in welchem Ausmald wird Lesen + Schreiben benttigt?
Erwartungen an den Kurs

Gibt es Unterstitzung fur Kursbesuch?

Ziele, Erwartungen, Hoffnungen

Subjektives Erleben der Situation

Leitfaden

Was war der Grund, dass Sie hergekommen sind?

Was erwarten Sie sich vom Kurs, was soll nicht passieren?

Was mochten Sie im Kurs lernen?

In welchen Situationen miissen sie schreiben, lesen? Wie geht es Ihnen dabei ?
Werden Sie unterstiitzt von jemandem? In der Arbeit, zu Hause, Freunde

Glauben Sie, dass sich etwas verandern wird in Ihrem Leben?

Erstbefragung_aktuelle L ebenssituation_Motivation fir Kursbesuch-_09/2002_adb
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Anhang 3: Leitfaden fur Interview Il — Auswirkungen und Veranderungen durch
den Kursbesuch

1. Der Kursbhesuch

- Hat der Kurs Ihnen etwas gebracht? Wovon haben Sie am meisten profitiert?
- Haben Sie etwas vermisst? Hétte etwas anders sein kdnnen?

2. Situationen des L esens, Schreibens

- Wieist esjetzt, wenn Sie etwas
0 Lesen: verstehen Sie jetzt mehrt/besser?
0 Schreiben: Schreiben Sie Ofter, lieber?
- Gibt es sonst etwas, wo Sie sagen, ,,Ja, das st jetzt besser?

3. Der Unterricht

- Was sagen Sie zum Unterricht?

- Waren die Inhalte fir Sie interessant / relevant? Haben Sie eine Bedeutung fur
Sie gehabt?

- War etwas besonders hilfreich?

4. Veranderungen / Per spektiven

- lst etwas anders geworden in Ihrem Leben?

- Gibt esDinge, die Sie jetzt anders sehenals frither? Vor dem Kurs?

- Haben sich Ihre Méglichkeiten verbessert? Hinsichtlich Arbeit, z.B.?

- Gibt es etwas, von dem Sie sagen, das wollen Sie jetzt machen, oder anders
machen?

- Maochten Sie noch irgendetwas zum Kurs sagen?

Vielen Dank fir das Gespréach!

Abschlussbefragung— Kursauswertung_07/2003_adb
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Anhang 4: Leitfaden fur Interview |11 — Biografische Aspekte

EBENEN ASPEKTE FRAGEN
1. Umfeld Familie | Situation der Eltern: - Erzéhlen Sie, wie war das daheim
- Vater + Mutter in lhrer Kindheit
- Arbetvs - Was haben die Eltern gemacht,
Arbeitdosigkeit beruflich?
- Sozider Status
- Beruf der Eltern
Einstellung zu - Haben die Eltern bestimmte
- Bildung Vorstellungen gehabt, was Sie
- Lernen einmal tun beruflich?
- Schulerfolg - Was haben die Eltern dazu
gesagt? (Sonderschule,

- Strafen Misserfolge, Erfolge...), waren sie

2. Umfeld Schule
(evtl. mit den Fragen
zur Schule beginnen,
dann zum familiéren
Umfeld den Bogen
Ziehen)

streng, gab es Strafen? oder
- wie war denn das, wenn Sie mit
dem Zeugnis heimgekommen sind

Kinderzahl (Stelle des/der
Pbdin)

Grof3dtern? Evtl. deren
Rolle

- Wievide Geschwister waren Sie?
- Gab es Groldtern/ Tanten/Onkeln
in ihrem Umfeld?

Besondere Ereignisse
(Krankungen, Erfolge,...)

Ergibt sich wohl aus den
Erzahlungen, wenn ich bei
bestimmten Stuationen nachhake

Unterstitzung Gab esjemanden, den/die sie
besonders gern gemocht haben?
Warum?

Geheime Plane Wieist es Ihnen gegangen, was

Die erste Einschulung:

haben Sie damals gedacht, Sie es
einmal anders machen...
irgendwelche Vorstellungen?

- Wie war das damals, as Siein die

- Erinnerungen Schule gekommen sind?
- Besondere Ereignisse | - Sind Sie gerne in die Schule
- Unterstutzung gegangen?
- Wie waren die Mitschiler? Gab
es Freunde?
- Konnten Sie jemanden um Hilfe
bitten fir die Hausaufgabert?
Schulweg: - Wie war Ihr Schulweg?
- Entfernung - Sind Sie mit anderen Kindern
- Allein, mit anderen | geganger?
Freizeit + Spid: - Wiewar's in der Freizeit, was
- FEreignisse haben Sie gespidt? Mit anderer?
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- Personliche gesprochen?
Einschétzung / - die Lehrerlnnen?
Erinnerung - wie war denn das, wenn Kinder
- Umgang des einfach gesprochen haben, so wie
Lehrpersonals se es gewohnt waren?
1. Schulisches Personal: - irgendwo anknupfen an
- Art der Beziehung zu | Erzahlung Gber Lehrerln und
Lehrerlnnen genauer nachfragen:
2. Mitschulerlnnen Wieist es Thnen mit den
3. Sonstige Lehrerlnnen / denMitschilerlnnen
gegangen?Bezug nehmen auf ein
erzahltes Ereignis
3. Welteres soziales | - Entferntere Verwandtschaft | - Welche Menschen waren Thnen
Umfeld - Freunde damals wichtig?
Sonstige Bezugspersonen:
- Vorbilder, Einflisse ... - .... und wie war das?
4. Spatere Ubergang Schule — - Wie war das nach der Schulzeit,
Erfahrungen, Erwerbsleben: Sie haben nach der Schule...,
Ereignisse - inBezug auf Arbeit | wie war das noch enmal?

Sprache Dialekt / Standard:

- haben die anderen Kinder anders

- inBezug auf Lernen

- bezugnehmend/ankniipfend an
Ereignisse: was habenSiesich
dann/damals Uberlegt?

Vielen Dank fur die Zeit, die Sie sich genommen haben!

Literatur:

- Witzel, Andreas, 1982, Verfahren der qualitativen Sozialforschung. Uberblick und

Alternativen. Frankfurt/Main (u.a.): Campus Verlag

- Briggs, Charles, 1986, Learning how to ask. A sociolinguistic appraisal of the role of
the interview in socia science research Cambridge: University Press.

- Mayring Philipp, 2000, Qualitative Inhatsanalyse. Grundfragen und Techniken. 7.
Auflage. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Biographisches Interview _05/2003_adb
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Anhang 5: Testbdgen Test | = Test |1, Kompetenzen — Kompetenzentwicklung

L ESEN

LESENTI/I .
PBNr.
LESEVERSTEHEN
1. Lesen Sie bitte folgende WORTER :
Haus im kommen Arbeit Biirste

2. Ordnen Sie folgende Situationen den Inseraten zu:

DR. CHRISTINE BAUER
Zahnirztin

Kronen, Briicken, Inlays .
Mundhygiene Sie haben Zahnschmerzen

1150 Wien, Haupstr. 102
Telefon 486 03 61

Alle Kassen

20 - COLOR ...

* farben  tapeten Sie wollen Thre Wohnung ausmalen
*lacke ¢ malerei u. anstrich

1170 Wien, JorgerstraBie 3-5
Tel. &fax +43/1/406 42 83
e-mail:  cop-color@gmx.net

AUTO SPITZ

1020, Blumouergosse 6

3 =] B
Repma?uren aller Marken Ihr AUtO iST_ kaputt
* Service » Spengler )
* Kupplung .
. Ausputf Lackierer
+Bremsen * Mechanik

Tel: 21472 56

wers sumsoeT ar EMel 2% lautisce st

Vermiete Wohnung in 1020.
Bezirk, 65m’, 2 Zimmer, Bad, . . P

WG, Lift. Erreichbar unter Tel.: Sie suchen eine W Ohnung
274 36 54, abends.
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BUCHER WAGNER
1040 WIEN, FAVORITENSTR. 36

Tel. + Fax 5046434 " - |

e mail-Service: buecher, v’agngrem.g"““ K
gedttnetv.Mo.—Fr.&=18UNr = =°
Snmuagv 9_12 Uhr s 0

LESENMACHT' SPASS lESEH HACHT SPK!S £

Sie wollen ein Buch kaufen

b4 llﬁlﬂ!i}l SPASSLESERMACHTSPASS

Punkte

Einstandserhebung 10/2002 Lesefahigkeit 11/1
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L

»  Wann und Wo kénnen Sie zu dieser Arztin gehen?

Ordination Dr. Gabriele Bauer

Arztin fiir Allgemeinmedizin
alle Kassen

Mo., Mi., Fr. 9.00 - 12.00
Di. +Do. 14.00-17.00

Telefonische Anmeldung erbeten
Tel.: 270 60 70
1210 Wien
Florigasse 34/3

LESEN 11/2

Abschlusserhebung 06-07/2003

Leseféhigkeit 1171
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LESEN 11/4

SERVICE SERVICE SERVICEW K wi SERVlCE .

“Termin fiir personliche
‘Beratung?

- , o
Die Info-Nummern
der Arbeiterkammen
TELEFON-INFO MO-FR 8-15.45h

Wihlen Sie 501 65, und dann fiir...

_ARBEITSRECHT

LOHNSTEUER

'SOZIALVERSICHERUNG ...204

Einstandserhebung 10/2002 Lesefahigkeit 11/1
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| 4 Lesen Sie den Text

O

Kater benotigte
Sauerstoffmaske

Unter Einsatz von schweren Atem-
schutzgerdten retteten in der Nacht zum
Montag Feuerwehrleute das Leben ei-
ner Katze. Der Brand in der Hartlgasse
38 in Wien-Brigittenau wurde vermut-
lich gegen drei Uhr nachts durch eine
brennende Zigarette, die der Hausbe-
wohner Oskar S. vergessen hatte, aus-
gelost. Die 68jahrige Pensionistin Leo-
poldine Redinger erlitt dabei eine leich-
te Rauchgasvergiftung. Ebenso ihr Kétz-
chen, das mit einer Sauerstoffmaske ins
Tierspital gebracht werden muf3te.

Aus: Fritz T., Hirtenlehner M., Paula A., 1993, Lesen ist mehr...Wien: Braumiiller

Auswertung:

- Wer?

- Wann ?

- Warum ?

- Was?
- Wie?
- Wohin ?

LESEN II/5

Einstandserhebung 10/2002

Lesefahigkeit 11/1
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SCHREIBEN

> Bitte fiillen Sie das folgende Formular aus:

SCHREIBEN III/1

Vorname(n):

Name(n):

Geschlecht: O  miinnlich 1 weiblich
Familienstand: [0 ledig [ verheiratet [J geschieden I verwitwet
Geburtsdatum:

Adresse (Strafie, Nr.):

Postleitzahl + Ort:

Datum:

Lesen (16) Schreiben (106)

Einstandserhebung 10/2002

Schreiben ill
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SCHREIBEN II1/2

»  Schreiben Sie bitte die passenden Worter unter die Bilder:

Einstandserhebung 10/2002 Schreiben Il
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Schreibprobe

SCHREIBEN I11/3

»  Schreiben Sie zu diesem Bild ein paar Siitze:

Einstandserhebung 10/2002 Schreiben Il
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»  Schreiben Sie zu diesem Bild ein paar Sitze:

SCHREIBEN II1/3

Einstandserhebung 10/2002

Schreiben 11l
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oder

SCHREIBEN II1/3

p  Schreiben Sie zu diesem Bild ein paar Sitze:

Einstandserhebung 10/2002 Schreiben I
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PERFORMANZ

SPRACHPERFORMANZ IV/(

> Konkrete Begriffe

Stellen Sie sich vor, Sie miissten z.B. einem Kind erkliren, was folgende
Waorter bedeuten/sind.
Wie erkliiren Sie sie?

Weintrauben Tram/ computer

Straf’enbahn

> Abstrakte Begriffe

Wie wiirden Sie folgende Begriffe/Warter beschreiben?

Arbeit Freude Kaution/]nstitution/Emotion

> Wissen/Verstindnis

Und wie wiirden Sie diese Begriffe erkliren?

Regierung Wah! Blirgermeister.

Auswertung

Abschlusserhebung 06-07/2003 Sprachperformanz 1V-0
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¢

\\os Sprachperformanz IV/1

Wiihlen Sie aus den verschiedenen Bildgeschichten eine aus.

> Was geht hier vor sich?

22+NS JURGEN PRESS

Zinstandserhebung / 10/2002 L, Sprzzncedomanz IV
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oder

\\)\

Wiihlen Sie aus den verschiedenen Bildgeschichten einc aus.

Sprachperformanz IV/2

>  Was geht hier vor sich?

GUNTER CANZLER

Einstandserhebung / 10/2002

Sprachperformanz IV
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oder

Sprachperformanz IV/3

Wiihlen Sie aus den verschicdenen Bildgeschichten eine aus.

> Was geht hier vor sich?

E.O.
PLAULEN

Einstandserhebung / 10/2002 -

Sprachperizmmanz [V
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ALLGEMEINES WISSEN

WISSEN V/1

Wer sind diese Minner?

Einstandserhebung 10/2002 Wissen V/I
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WISSEN V/2
PB MR

Wenn Sie folgende Stiidtenamen horen, was fillt Ihnen dazu

ein?
7u einzelnen Stadten?

Wien

- Eisenstadt

- QGraz

- St. Polten

- Linz

- Klagenfurt

- Salzburg

- Innsbruck

Bregenz

Punkte insgesamt

= nstandserhebung 10/2002 \Wissea Vi2
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Abstract

Many years of experience in the field of adult literacy has led the author to questions
relating to the interacting factors that cause illiteracy: which systemic influences impede
the acquigition of literacy, and what is the ole that language plays in the process of
becoming literate? What are the effects of aliteracy course, and what is the relevance of

aspects of the learners biographies?

This thesis shows how technological development generates a wide-reaching change in
societal structures, which in turn gives literacy a new significance and function. It is
within this context that the causes of illiteracy are discussed. To clarify the role that
language plays in the development of literacy, relevant theories of language are
presented, followed by a discussion of the different concepts of literacy. These form the
basis of a qualitative empirical study, which was carried out with learners at the Adult
Education Centre Floridsdorf in Vienna, in the initial course of a literacy programme.
The main focus was, on the one hand, on aspects of the learners biographies, the effects
of structural changes and the increasing demands currently made on the learners’ lives,
and on the other hand, on learning processes with regard to acquiring competencies and

personal development.

Finally, conclusions for literacy work in practice are drawn from the results, and
perspectives for future research as well as necessary developments in the field of literacy
are presented.
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Abstract

Langjéhrige Erfahrungen in der Alphabetiserungss und Basishildungsarbeit mit
Erwachsenen fihrte die Verfasserin zu Fragestellungen, die sich auf das Zusammenspiel
verschiedener Wirkungsfaktoren beim Erwerb von Literaitdt beziehen: Welche
(systemischen) Faktoren verhindern, dass Schriftsprachlichkeit erworben wird und
welche Rolle spielt Sprache im Prozess der Literaliserung? Welches sind die
Auswirkungen des Kursbesuchs und welche Relevanz besitzen die biografischen

Aspekte der Kursteilnehmerlnnen?

Die vorliegerde Arbeit befasst sich daher zunéchst mit der Frage, wie technologische
Entwicklungen einen gesellschaftlichen Strukturwandel bewirken, der seinerseits die
Bedeutung und Funktion von Literalitét neu bestimmt. Vor diesem Hintergrund werden
die Ursachen fUr nicht erworbene Literalitét erarbeitet. Um dabei die Bedeutung der
Entwicklung von Sprache zu kléaren, werden relevante Theorien von Sprache dargelegt
und Konzepte von Literalitdt diskutiert. Hieraus wird der Aufbau einer qualitativen
empirischen Untersuchung abgeleitet, die mit Kursteilnehmerinnen der Basisbildung
eines Jahrganges an der Volkshochschule Wien Floridsdorf durchgeftihrt wurde. Im
Zentrum standen einerseits die biografischen Aspekte und die Auswirkungen des
Strukturwandels und der steigenden Anforderungen auf ihre aktuelle Lebenssituation,
und andererseits die Lernverlaufe in den Kursen hinsichtlich des Zugewinns sowohl an

Kompetenzen a's auch mit Blick auf personliche Verénderungen.

Abschlieffend werden aus den Ergebnissen Folgerungen fur die Alphabetisierungspraxis
abgeleitet und Perspektiven fir zukinftige Forschungen sowie erforderliche

Entwicklungen in der Basishildung formuliert.
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L ebendauf

Ausbildung

1953 -1964 Volksschule/Gymnasium in Santiago de Chile

01/1965 Chilenische Matura (Bachillerato: ,Letras‘/Philologie), an der
Universidad de Chile, Santiago

1968 — 1972 Anglistik und Sport an der Universitdt Heidelberg (BadenWirttemberg),
1. Staatsexamen

1972 -1973 Schulpadagogik an der Freien Universitét Berlin (2 Semester)

1973 -1974 Referendarszeit am Gymnasium Bietigheim, BadenW rttemberg,
2. Staatsexamen

1996 — 1998 Ausbildung zur Supervisorin am Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung
St. Wolfgang in Strobl

sat 2001 Dissertationsstudium am Institut fir Angewandte Sprachwissenschaft der
Universitdt Wien bei Prof. Dr. Rudolf de Cillia

07/2002 Seminar , Transnational Project Management“, Tallin/Estland (AEAE).

Relevante Tatigkeiten

1978 -1991 Unterricht der Sprache Spanisch (Erwachsenenbildung, Industrie und
Johannes Keppler Universitét Linz)

1984 - 1985 Entwicklung des Vorstudienlehrgangs und Curriculums fir das
Diplomstudium, Wahlpflichtfach Spanisch, an der SOWI-Falkultét der
Johannes Keppler Universitdt Linz. Material entwicklung

1986 Erstellung des Films ,Sceny et arrauxment” Uber Katalonien und
Barcelona (Wirtschaft und Subkulturen), fir den Spanischunterricht an
der Universitét Linz (Arico/Doberer-Bey); Begleitmaterialien

1985—-1991 Lektorin und Pruferin fur Diplom und Universitatsprifungen, Universitét

Linz.

Fachspezifische Tatigkeiten (Alphabetisierung/Basisbildung)

1990-2007 Aufbau und Leitung der Alphabetisierung/Basisbildung an der
V olkshochschule Wien Floridsdorf
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1993

1993 — 1996

1997 — 2006

1998 — 2000

seit 2003

2005 — 2007

2009 - 2010

11/2009
seit 2000

Teilnahme an der Internationalen Konferenz der UNESCO in Paris zum
Thema ,,Numeracy and Basic Skills"

Aktionsforschungsprojekt tber die Ursachen von llliteralitét. Publikation
der Dokumentation: Brugger, Doberer-Bey, Zepke (1997)

Beteiligung an diversen Projekten der EU (Sokrates ODL-Projekt ,Basic
Skills*, ,,Asset Project”, ee TEN-Telecom)

Entwicklung eines Lernprogramms fir die Basisbildung, die CD-Rom
»Wort im Bild* (Doberer-Bey/Minke)

Konzeptentwicklung und Leitung der Lehrgange zur ,Ausbildung von
Alphabetiserungs- und Basishildungspadagoginnen.  Schwerpunkt
Erstsprache Deutsch® am Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung St.
Wolfgang, Strobl; von 2006 bis 2012 als Lehrgange universitaren
Charakters gefuhrt

Entwicklung von Qualitétsstandards fur die Basisbildung (Anbieter,
Kurskonzepte, Trainerlnnen) sowie eines Trainerlnnenprofils im Rahmen
des EQUAL-Projektes In.Bewegung

Mitarbeit as Expetin in  der ministeriellen  Arbeitsgruppe
,Grundbildung/Basishildung“, im Rahmen der Forderinitiative
Erwachsenenbildung (Rahmenrichtlinien fir die Basisbildung)

Staatspreis ,, Erwachsenenbildnerin 2009

Diverse Weiterbildungen fur Beraterinnen und Kurdeiterinnen der
Basishildung sowie Referate, Artikel und Beitrage.

Antje Doberer-Bey

Februar 2012
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