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Einfiihrung des Herausgebers

ey

Die vorliegende Reihe ,Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener* gibt einen
Einblick in die wissenschaftlichen Arbeiten und Ergebnisse, die im Rahmen des For-
derschwerpunktes , Forschung und Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbil-
dung Erwachsener” entstanden sind, der im Zeitraum von 2007 bis 2012 durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférdert wurde.

Der Titel des vorliegenden Bandes lautet ,Zielgruppen in Alphabetisierung und
Grundbildung Erwachsener*. Dieser Band vereint Artikel, die sich mit der Zielgruppe
der funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten beschiftigen und das Phino-
men der Zielgruppe aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchten. Ziel dieser Be-
schiftigung ist es, jene Zielgruppe deutlicher zu beschreiben und zu analysieren, um
in Folge dessen Interventions- und Anspracheformen zu entwickeln und sie fiir die
Angebote der kompensatorischen Bildung zu erschlieRen. Die Beitrdge in diesem
Band gruppieren sich demnach zunichst um die Beschreibung und Erklarung der
Zielgruppe der funktionalen Analphabeten und Analphabetinnen, indem sie Defini-
tionskriterien benennen, gesellschaftliche Partizipationsformen analysieren und die
Kursteilnahme als Teil von gesellschaftlich und individuell geprigten Biographiever-
liufen darstellen. Der zweite Teil des Buches beschiftigt sich mit der Zielgruppenan-
sprache. Hier stehen nicht mehr die Merkmale und die Charakteristika der Zielgruppe
im Vordergrund, sondern die Wege und die Moglichkeiten, wie sie zur Teilnahme an
Kursen motiviert und unterstiitzt werden konnen.

Der vorliegende Band zum Thema Zielgruppen wird in Kurze durch einen weiteren
Band mit dem Titel , Lernprozesse in Alphabetisierung und Grundbildung Erwachse-
ner* erginzt. Dieser befasst sich mit dem Lernvorgang im Individuum bis hin zu den
Bedingungen einer professionellen Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen.

Die ersten Beitrige dieses Bandes beschiftigen sich mit ausgewahlten Kriterien, die
zu einer Beschreibung und Erklirung der Zielgruppe der funktionalen Analphabe-
tinnen und Analphabeten beitragen, sich dem Phinomen ~Analphabetismus® in sei-
ner Grundstruktur annahern und es in seiner GréRenordnung zu bestimmen versu-

chen.
Zu Beginn widmen sich die Autorin und die Autoren Birte Egloff, Peter Hubertus,

Michael Grosche und Jascha Riisseler einer genauen Eingrenzung der Definition zum
funktionalen Analphabetismus und fassen hierbei die Ergebnisse der projektiiber-
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Lernen und Teilhabe - Ergebnisse ays
dem Projekt SYLBE

P —

JoacHIM LUDWIG/KAT]A MULLER

Zusammenfassung'

Schriftsprache gilt als eine zentrale Grundlage fiir gesellschaftliche Teilhabe. Die meis-
ten Projekte im BMBF-Programm Alphabetisierung arbeiten deshalb an Motivationsst-
rategien und altersgerechten sowie alltagsadaquaten Vermittlungsstrategien fur Schrift-
sprache, um die Aneignungsprozesse zu unterstiitzen und so die Teilhabechancen
funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten zu verbessern. Die hier vorgestelite
Untersuchung SYLBE untersuchte die Lernprozesse funktionaler Analphabeten und An-
alphabetinnen in Alphabetisierungskursen. Im Fokus standen die Fragen, warum Kurs-
teilnehmerinnen und Kursteilnehmer ausgerechnet jetzt beginnen, sich die Schriftspra-
che neu anzueignen beziehungsweise dies nur in einer sehr widerstandigen Weise tun.
Untersucht wurden die unterschiedlichen Lernbegriindungen. Das tberraschende Er-
gebnis: Teilhabe ist nicht nur Ergebnis von Alphabetisierung, sondern zugleich die Be-
dingung der Méglichkeit beziehungsweise Voraussetzung fiir Lernprozesse. Vorgestellt
wird eine Typisierung von Lernbegriindungen im Spannungsverhaltnis gesellschaftli-
cher Inklusion und Exklusion.

1 Zielsetzung

Das Forschungsprojekt Systematische Perspektiven auf Lemnbarrieren und Lernbera-
tung in der Erwachsenenalphabetisierung — SYLBE ist im FDI’dEI’SC}]\‘fEFlekt “"]Ph"f'
betisierung und Grund bildung im Bereich Grundlagenfor schung angesiedelt. A.]S“TEI-I
der Grundlagenforschung untersuchte SYLBE im Projektverbund ,Alpha-Wissen das
Lernen funktionaler Analphabeten und Analphabetinnen im Kontext von Alph:bK‘ur-
sen. Gefragt wurde, in welcher Weise Erwachsene ihren neuerlichen Lernversuch von

e e L 1 ) I ] 1

Oas diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesrmunistenums ot E:.rdu;‘%c:thchung [
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Schriftsprache begriinden, nachdem sie in der Schule diesen Aneignungsprozess ab-
gebrochen oder zumindest wenig erfolgreich uberstanden” hatten.

Projektziel waren Erkenntnisse zum Lernen ﬁmktif:maler Analphabetinnen und Ap.
alphabeten, insbesondere beziiglich ihrer Lernbegriindungen und L.ern— und Beteil;.

ngsbarrieren. Der Forschungsstand zu den Lernprozessen funktionaler Analpha.
beten und Analphabetinnen ist bislang kaum entwickelt.

Das SYLBE-Projekt ist im Bereich der Lernforschung verortet. Diese untersucht die
Lernprozesse einzelner Menschen, ihre Lernbegrundungen und Lerninteressen, ihre
Lernwege, ihre Lernstrategien und so weiter. Lernforschung unterscheidet sich damit
von der Kursinteraktionsforschung und von der Lehrforschung. Die Interaktionsfor-
schung nimmt Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden in den Blick, zum
Beispiel als Machtbeziehung, als Kommunikationsbeziehung, als Verstindigungs-
problem zwischen differenten Deutungsmustern oder als Partizipationsproblem der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Lernforschung unterscheidet sich auch von der
Lehrforschung beziehungsweise der didaktischen Forschung: Lehrforschung richtet
sich auf das Handeln der Lehrenden, ihre didaktischen Konzepte und ihre Interven
tionsmafnahmen.

Lernen gilt es als eigensinnigen Prozess der Lemer und Lernerinnen gesondert zu
untersuchen. Lehren und Lernen sind zwei unterschiedliche Prozesse, die von unter-
schiedlichen Akteurinnen und Akteuren vollzogen werden. Zwar konnen die ,Rollen”
wechseln, das heifft Lehrende werden zu Lernenden und umgekehrt, die Prozesse
selbst bleiben aber immer different: Lernen ist nicht einfach die Kehrseite des Lehrens.
Lernen folgt dem Eigensinn des oder der Lernenden und ist nicht einfach ein Nach-
vollzug oder gar Abbild der Lehrintervention. Lernhandlungen in ihrer Exgensinnigkeit
zu untersuchen ist die Aufgabe der Lernforschung. Als besonderes Problem der Lern-
forschung gilt weithin die Nichtbeobachtbarkeit der Lernprozesse. Lernen scheint sich
als mentaler Vorgang einer Beobachtung zu entziehen. Als beobachtbar gelten oft nur
die Lernergebnisse in Form verinderten Handelns oder reproduzierbaren Wissens.
Im Forschungsprojekt SYLBE wurde fiir die Lernforschung ein theoretischer Zugang
gewahlt, der die Beobachtung von Lernprozessen ermoglicht: Den Zugang bildeten
Bedeutungs-Begriindungs-Analysen des Lernhandelns (vgl. Kapitel 3).

Lernforschung - also die Erkenntnisgewinnung iiber die Eigensinnigkeit des Lern-
handelns von Menschen — gewinnt an Bedeutung, weil didaktisches Handeln zuneh-
mcnc‘l als individuelle Lembegleitung oder Lernberatung konzipiert wird. Neben den
klassischen Vermittlungsprozessen, die sich an Gruppen wenden (Kursgruppen in der
Erwachsenenbildung, Klassen in der Schule), wird die Begleitung einzelner Lernender

immer ‘M:?htiger. Wer aber individuelle Lernprozesse wirksam begleiten mochte, be-
notigt vertiefte Kenntnisse iiber diese Lernprozesse.

Die Alphabetisierun
das Lehrhandeln au
alsi

5 l_Env:achsener istvon Beginn an ein Bildungsbereich, in dem sich
ndividuell LD emzelne Lernende oder den einzelnen Lernenden richtet und
uelle l.embeglmtung ausgelegt wird. Forderdiagnostik und Lernbegleitungs-

S ——————
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konzepte gelten in der Alphabetisierungsarbeit als wichtige Fundamente fiir rof;
sionelles padagogisches Handeln. In der Vergangenheit g profes-

ab es wichtige Vermittlunos.
Konzepte, die an den Ressourcen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen ung nn?ﬁlg:n

fachsystematischen Kernthemen ansetzten. Ein vertieftes Verstehen individueller

Lernprozesse it deshalb fiir die Alphabetisierungsarbeit besonders bedeutsam und
bleibt bislang ein Forschungsdesiderat.

2 Forschungsstand

7ur Bearbeitung unserer Fragestellungen nahmen wir auf zweierlei Vorarbeiten Be-
zug, Erstens war dies die Forschung im Feld der Alphabetisierung. In den dort vorlie-
genden Arbeiten wurden funktionale Analphabetinnen und Analphabeten uberwie-
gend aus einer biografietheoretischen Perspektive untersucht (Oswald/Miiller 1982,
Dobert-Nauert 1985, Namgalies 1990, Egloff 1997). Gegenstand der Arbeiten waren
deren Selbstbilder und Bewaltigungsstrategien, aber auch Lernmotive. In letzter Zeit
legten Schneider, Gintzel und Wagner (2008) Untersuchungen zur Adressabilitit so-
wie Linde (2008) zum Lernhabitus vor.

Zweitens nahmen wir Bezug auf die padagogische Lernforschung: auf die Arbeiten
von Lave/Wenger (1991) und insbesondere auf empirische Studien in der subjektwis-
senschaftlichen Theorielinie (Ludwig 2000, Grotlischen 2003, Langemeyer 2005,
Schwab 2005, Weis 2005, Grell 2006). Im Mittelpunkt steht dort die Frage, warum
und wie Menschen Lernprojekte aufnehmen beziehungsweise verweigern.

3 Theoretischer Bezug

Empinsche Lernforschung setzt ein theoretisches Modell vom Lermen voraus. ImSYL-
BE-Projekt wurde Lernen in Anlehnung an Klaus Holzkamp (1993) als eine reflektierte
Form sozialen Handelns verstanden. Lernen nimmt im sozialen Handeln immerdapn
seinen Ausgangspunkt, wenn die eigene Handlungsfahigkeit als begrenzt erlebt wird
und erweitert werden soll. Als eine spezifische Form sozialen Handelns verlauft Ler-
nen begriindet und ist somit fiir andere Menschen nachvollziehbar.

Dieses theoretische Modell unterscheidet sich von anderen Modellen, die‘ Lernen als
fur innerpsychischen Vorgang betrachten, zum Beispiel als kognitive Leistung Of_ie}:
s Reiz-Reaktions-Bezieh ung. Solche Prozesse sind nicht beobachtbar. S'_IE lassen sic
MUr indirekt iiber deren Ergebnisse erschlieRen. Die Forschung der Qadﬂgﬂgls‘ih"f‘
Psychologie basierte in den letzten Jahrzehnten iiberwiegend auf kﬂgﬂm””ﬂhmfh:
€n Modellen — weniger auf Modellen sozialen Handelns (es existieren auch tl;i
hahmen wie zym Beispiel Krapp 2004). Diese lernpsychologische Forschung un]hlr
sucht Lernen anhand spezifischer Verhaltensmerkmale und der Lernergebnisse.

e W R
e
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Ziel ist es, Kausalzusammenhinge aufzuzeigen. Empirische Studien (Achtenhagen /
Winther 2010, Artelt/Moschner 2005, Elke 2006, Ti'aden 2}306. Schreblowski/Has.
selhorn 2001, Souvignier/Ros 2005, Wuttke 1998) beziehen sich dabei auf theoretische
Modelle des selbstregulierten Lernens (Schiefele/ Pek?t‘m 1997, Bueka_rts 1997, Winne/
Hadwin 1998, Hiemstra 2000, Straka 2000). Kognitionspsychologische Forschung
fokussiert die ,inneren” Krifte eines Individuums, ohne die Eingebundenheit des
Subjekts in Vergesellschaftungsprozesse und gesellschaftliche Bedeutungs- und Be.
griindungskonstellationen zu berticksichtigen.

Die vorliegende Untersuchung hatte einen anderen Ausgangspunkt, der das Subjekt
in seiner Selbstverstandigung zwischen gesellschaftlichen Anforderungen und seinen
Lebensinteressen rekonstruierte. Unser Erkenntnisinteresse galt dem Lernprozess,
den Griinden fiir Abbriiche und insbesondere fiir die Wiederautnahme im Zusam.
menhang mit der sozialen Lebenswelt der Lerner und Lernerinnen. Dabei werden
(Lern-) Widerstinde in unterschiedlichsten Abstufungen sichtbar. Diese Ergebnisse
und Begriindungen sind gewinnbringend fiir die Lernbegleitung und Lernberatung,
weil sie nicht nur mogliche Einflussfaktoren auf Lernen benennen, die fiir eine prak-
tische Umsetzung durch Kursleiterinnen und Kursleiter in threm didaktischen Han-
deln wenig Ertrag besitzen. Die in SYLBE rekonstruierten Lernbegnindungen helfen
Kursleitern und Kursleiterinnen sich fur die individuellen Lernbegriindungen ihrer
Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer zu sensibilisieren und Lernbegleitungs-
prozesse zu verbessern.

Deshalb haben wir uns die Rekonstruktion der Lernbegriindungen von Alpha-Kurs-
Teilnehmern und -Teilnehmerinnen zum Ziel gesetzt. Lernen als soziales Handeln
Iasst sich nicht nur im Forschungsprozess verstehen, sondern auch in der Bildungs-
praxis durch die Lehrenden. Insbesondere fiir Lernbegleitungsprozesse ist dies hilf-
reich, weil Lernbegriindungen und Lernwiderstinde von den Lernbegleiterinnen und
Lernbegleitern aufgegriffen werden kénnen. Fiir diese Verstehensprozesse im Rah-

men von Lernbegleitung soll die vorliegende Untersuchung mit ihren Ergebnissen
Hilfestellungen liefern.

Lemen als soziales Handeln verweist auf die mit dem Lernen intendierte Erweiterung
gesellschaftlicher Teilhabe. Menschen erweitern durch Lernen ihre gegebene gesell:
schafthiche Handlungsfihigkeit, indem sie durch Lernhandlungen tiefer in gesell
schaftliche Wissens- und Bedeutungsriume eindringen. Lernen in diesem Sinne wird

als‘derjenige Handlungsmodus verstanden, iiber den Menschen ihre gesellschaftliche
Teilhabe erweitern.

l::l Anlehnung an clen' symbolischen Interaktionismus wird Teilhabe bei Holzkamp in
:ulillfm sel:ir w?lten SI‘HI'IE als Verfligung tiber die gesellschaftlich gegebenen Bedeu-
gs- und Wissensraume verstanden. Das Beherrschen der Schriftsprache ist so gé-

sehen die Verfiigung iiber den gesellschaftlichen Bedeutungsraum Schriftsprache -

mit all seinen Méglichkeiten und Formie 5 e
benen StandderVErﬁigﬂng ub rungen/Beschrinkungen. Auf einem geg

Ll er gesellschaftlich gegebene Bedeutungen — was gleich:
Zusetzen ist mit einem gegebenen Stand individueller Handlungsfihigkeit — besitzen

M
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[ndividuen also bereits gesellschaftliche Teilhabe. Treten bei diesem Stand indivi

eller Teilhabe Einschrinkungen der Handlungsfihigkeit auf — Sugﬁna’;n:ndl_llwdu.
1ungsprublemaliken. also zum Beispiel das Unvermogen beim Einkaufen ;ES C;n_(::
tungen und Texte lesen zu konnen —, kann sich unter bestimmten Voraussetz nif-
aus der Handlungsproblematik heraus eine Lembegriindung entwickeln, die ul?ellrg;';

Erweiterung des gegebenen Bedeutungsraumes auf die Erweitery d
Handlungsfihigkeit/Teilhabe zielt. ng der gegebenen

Gesellschaftliche Teilhabe wurde so gesehen im Projekt SYLBE nicht al<
oder gesellschaftliche Norm verstanden, nach der méglichst viele Menschen an der
Gesellschaft partizipieren sollen (sicher teilen wir dieses Ziel — es spielt nur als Norm
fir die theoretische Fundierung des Projektes keine Rolle). Das Handeln der Men-
schen wird vielmehr verstanden als immer schon in Teilhabeprozesse (Teilhabe an
den gesellschaftlichen Bedeutungsraumen) eingebunden und Lernen als Versuch,
diese Teilhabe zu erweitern. Interessant war fiir uns das Mehr oder Weniger an gege-
bener individueller Teilhabe, der Stand gegebener Handlungsmaglichkeiten bis hin
zum Ausschluss (Exklusion) und die Frage, ob und wie funktionale Analphabeten und
Analphabetinnen thren Stand der Teilhabe an Schriftsprache lernend erweitern wol-
len. Wir untersuchten Lernen als eine reflektierte Form sozialen Handelns, das als
Zusammenspiel von individueller Lage, sozialer Position und gegebenen gesellschaft-
lichen Verhaltnissen auf erweiterte Teilhabe zielt (vgl. Holzkamp 1983, S.197).

padagogische

Im Projekt SYLBE fragten wir uns:

1. Welche Lernbarrieren und -widerstinde fiihren dazu, dass Menschen die Aneig-
nung grundstindiger Fahigkeiten wie das Lesen und Schreiben abbrechen? Wel-
che guten Griinde gibt es, nicht Lesen und Schreiben zu lernen?

2. Warum nehmen funktionale Analphabetinnen und Analphabeten diesen Lern-
prozess (in Form eines Alphabetisierungskurses) wieder auf? Welche guten Griin-
de gibt es, Lesen und Schreiben zu lernen? Damit verbunden ist die Frage nach
Lernanlissen und Lernstrategien.

Obund wie jemand das Lernprojekt , Erlernen der Schriftsprache® aufgreift, hangt von
den Teilhabeerfahmngen seiner (Lern-)Biografie und von den situationalen Gegeben:
heiten in seiner Lebenswelt ab — einschlieRlich der Rahmungen, die der Alpha-Kurs
setzt. Uns sind im Projekt Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen mit ganz unter-
%ChjEdliChEn Teilhabemodi in den gesellschaftlichen Handlungsfeldern Arbeit, Faml;
lie und Soziales begegnet. Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die mitten ,im Leben

Standen und ehrgeizige Lernprojekte verfolgten bis hin zu solchen, die in einer sehr
2unuckgenommenen Weise am Kurs teilnahmen und nur auf die Lernanforderung der
Bu.ndesagenmr fiir Arbeit reagierten. Die Teilhabeerfahrungen der Teilne}?mer und
Tﬂlﬂfhmarinnen in ihrer Lebenswelt (biografisch und aktuell-situational) sind & B
fEaen Wichtige Voraussetzungen fiir ihr Lernhandeln im Kurs: Insofern gelangt tiber

: ’ 1 den
K S Lernhandeln der Teilnehmerinnen und Teilnehmer deren _Lebenswelt 11
urs®.
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4 Forschungsdesign

Die Frage nach den Lernbegriindungen mit dem Ziel erweiterter Teilhabe/Hang.
lungsfihigkeit wurde im Rahmen eines qualitativen _Fnrschungsdesigns bearbeitet,
weil der Forschungsgegenstand .Lernbegriindung“ einen verstehenden Zugang er.
fordert. Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen von 21 problemzentrierten Intery Iews,
die mit Teilnehmemn und Teilnehmerinnen aus Alphabetisierungskursen gefiihrt
wurden. In den Interviews wurde nach biografischen Lernerfahrungen, biografischen
Verlaufen und den Lehr-Lernprozessen im aktuellen Alphabetisierungskurs gefragt,
Der Feldzugang zu funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten ist nicht einfach,
weil jede Form von Offentlichkeit in besonderem Mafie gemieden wird — sowohl von
Teilnehmern und Teilnehmerinnen als auch von Dozentinnen und Dozenten. Es ge-
lang aber eine gleichmafige Verteilung hinsichtlich Alter, Geschlecht und Region
herzustellen: Die Altersspanne umfasst Befragte im Alter von 24 bis 71 Jahren, befragt
wurden elf Frauen und zehn Minner aus fiinf Bundeslandern aus stidtischen und

lindlichen Raumen.

Die Datenauswertung erfolgte auf Basis der Grounded Theory. Als heuristischer Rah-
men fiir die Auswertung wurde die Lerntheorie Klaus Holzkamps und die Anerken-
nungstheorie Axel Honneths (vgl. zu dieser Verbindung Ludwig 2000, S. 2uff.) an das
empirische Material angelegt. Im Verlauf des weiteren Interpretationsprozesses wurde
auf die Diskurse zur Inklusion/Exklusion Bezug genommen (vgl. Kronauer 2007,
2010; Luhmann 1995). Die Holzkamp‘sche Lerntheorie unterscheidet in den Lernbe-
grindungen einen biografisch-personalen und einen gegenstindlich-situationalen
Pol. Wir haben deshalb die biografischen Lernerfahrungen der Schulzeit — vor allem
mit Schriftsprache — mit den aktuellen Lernerfahrungen im Alphakurs kontrastiert.

Wasistals Ergebnis dieses qualitativen Verfahrens zu erwarten® Unsere Interpretation
zielte auf die Rekonstruktion typischer Begriindungsfiguren fiir das (Wieder-)Erlernen
der Schriftsprache. Aus den bisher vorliegenden Unter suchungen (s. 0.) wird deutlich,
dass sich Lernbegriindungstypen immer als komplexe und oft widerspriichliche
Aggregate von Lernbegriindungen und Lernwiderstinden darstellen. Mit anderen
quten: Lerner und Lernerinnen wollen einerseits die Schriftsprache erwerben und
gleichzeitig wollen sie nicht. Gesucht wurden deshalb typische Biindelungen von
Lernbegriindungen und Lernwiderstinden, wie sie in der Alphabetisierungsarbeit
auftretep. Die Untersuchung liefert damit einen Beitrag zur Lernforschung, mit dem
aufgezeigt wird, wie funktionale Analphabetinnen und Analphabeten lernen. Fir
l(urslmter.und Kursleiterinnen sind diese Erkenntnisse iiber typische Lernbegrun-
dungf‘:n thﬁg. damit sie im Rahmen von Lernbegleitungsprozessen die Lernprob-
lematiken ihrer Teilnehmerinnen und Teilnehmer als ,Lebenswelt im Kurs® besser
verstehen oder auch verstehen kénnen, warum diese teilweise nicht lernen konnen.
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5 Projektergebnisse

inklusion und die Erfahrung von Anerkennung in den zentralen Reprodukti

dern Beruf, Familie und Gemeinwesen sind Voraussetzungen fiir I.enP-: : uktionsfel.
in einem gesellschaftlichen Handlungsfeld inkludiert ist. kann darin Ee?;:ﬂssih Wer
sprach-)Grenzen als relevant erfahren und deshalb Handiungsi)rubiemaﬁke{n wnhft.
nehmen. Voraussetzung dafiir ist ein gewisses MaR an Inkludiertheit. Erst auf dia r-
Basis kann der Wunsch nach erweiterten Handlungsmt:iglichkeiten entstehen D?'Ser
Differenz beschreibt Holzkamp (1993) als Diskrepanzerfahrung und als Aus-ga :s.se
punkt fiir Lernprozesse. g

Im Folgenden wird anhand dreier Interviews ein illustrativer Einblick, zunichst in dje
biografischen Lernbegriindungen und anschlieRend in die aktuellen Begriindungen
im Alphakurs gegeben. Diese Darstellung soll die Relevanz gesellschaftlicher Teilhabe
das heiRt die Relevanz von Inklusionsprozessen fiir Lernprozesse verdeutlichen, Irl
Kapitel 6 wird die im SYLBE-Projekt erarbeitete Typologie differenziert dargestellt,

5.1 Lernen zwischen Inklusion und Exklusion

Mit Blick auf ihre biografischen Lernerfahrungen berichten unsere Interviewpartner

und Interviewpartnerinnen von dysfunktionalen Familien und negativen Schulerfah-
rungen:

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

Rita (33): , Und meine Mutter war damals Alkoholikerin. Und da habe ich keine Unter-
stiitzung erhalten.*

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

In diesen Erzihlungen kommt das Gefiihl zum Ausdruck, ignoriert, stehen gelassen
und vernachlissigt worden zu sein oder als Problemkind zu gelten. Diese primdren
Erfahrungen als Kind wurden im Projekt als spezifische Qualitat von Teilhabee'rfah-
rung im Vergesellschaftungsprozess interpretiert. Die drei zentralen Repmdukhuns.*
und Bewihrungsfelder, die in der Sozialphilosophie und den Sozialwissenschaften '5?1l
Hegel (im Kontext der Ausbild ung von Sittlichkeit) reflektiert werden, sind die Farrnllle.
das Gemeinwesen und der Beruf (zum Beispiel bei Honneth, Oevermann). In diesen
feldern verlaufen die Vergesellschaftungsprozesse als Anschluss des Mcns'cheg an
Eesellschaftliche Ressourcen, Sinn-, Wissens- und Bedeutungshorizonte, Sohdantat]s-

k"“d“ﬂgen, kulturelle und materielle Leistungen dieser Gesellschaft - oder aber als
Ausschluss aus alledem.
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Ein GroRteil der Interviewten erfihrt als Kind in dem zentiralen Vgrgesellschaﬂungs.
feld Familie nicht die fiir diese Gesellschaft uiblichen Routinen, Wissens- und Bedey.

horizonte, die tiblichen sozialen Haltungen als Einstieg und Ausgangspunkt fij
gesellschaﬂliche Teilhabe in anderen zentralen Vergesellschaftungsfeldern und Funk.
tionsbereichen (zum Beispiel im Feld Schule/Beruf). Funktiun_ale Analphabetinnep
und Analphabeten wachsen zu einem grofien Teil iI_l d;t*sﬁmkhnnalen Familien ayf
und empfinden sich in der Familie bereits als iiberflussig. In der Schule geraten sje
schnell in eine AuRenseiterrolle. Dieser Zusammenhang von funktionalem Analpha-
betismus und einer schwierigen Kindheit wurde in den zuriickliegenden Alpha-Un.
tersuchungen wiederholt festgestellt. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen auch
andere Untersuchungen zu Kindern aus alkoholbelasteten oder aus allgemein dys.
funktionalen Familien (zum Beispiel Zobel 2000, S.27). In dysfunktionalen Familien
wird die Vermittlung sozialer Haltungen durch fehlende Anerkennung in den Pri.
marbeziehungen stark eingeschrankt. Zobel konstatiert, dass sich die Ablehnung des
Kindes innerhalb der Familie in anderen Institutionen fortsetzen kann, wenn es auf-
grund des auffalligen Verhaltens gemieden wird.

Versteht man die Erfahrung der familiaren Situation durch das Kind bereits als erste
Exklusionserfahrung in einem zentralen gesellschaftlichen Funktionsbereich - der
Familie — , dann ldsst sich das Scheitern des Kindes in anderen gesellschaftlichen
Funktionsbereichen - wie der Schule — nicht nur interaktiv als Ablehnung auffilligen
Verhaltens verstehen, sondern als fortgesetzte Exklusion aufgrund fehlender Leis-
tungs- und Funktionsversprechen insbesondere in der Eingangsphase der Schule. Wer
die erwarteten Haltungen in der Schule nicht zeigt, also im System Schule nicht , mit-
spielt” und den dort gestellten Lernanforderungen nicht geniigt, wird wie Beate und
Stefan nicht anerkannt, wird exkludiert und als , Hemmnis“ vom Lernen im Klassen-
verbund ausgeschlossen — und somit von der Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe.
Ausschluss als Reduktion von Leistungshemmnissen kann dabei unterschiedliche
Formen annehmen, die von Stigmatisierungen als ,schwache Schiiler und Schiilerin-
nen” bis hin zur Abschiebung in Férderschulen reichen. Scheitern in der Schule ist
die Konsequenz. Hinzu kommt, dass es in der Regel keine unterstiitzenden sozialen

Netze im Nahbereich der dysfunktionalen Familie gibt, die helfen wiirden Exklusion
abzuwenden.

hfn Zusammenhang gesellschaftlicher Inklusions- und Exklusionsprozesse lisst sich
d-t_ESE Ent':vicklung folgendermaRen verstehen: In der dysfunktionalen Familie werden
K;mder nicht oder zu wenig in solche Funktions- und Vergesellschaftungsprozesse
e:r}be?ogen. die auf Schule vorbereiten. Die dysfunktionale Familie, das heift die De-
fizite im gesellschaftlichen Funktionssystem Familie, wirken sich auf die Vergesel-
thafm‘ﬂESP‘mZtasse im Funktionsbereich Schule/Beruf negativ aus. Honneth (1992)
bindet in seiner Ankerkennungstheorie die Anerkennung an die fiir die Gesellschaft
erbrachten Funktionen. In unseren Fillen bedeutet dies: Weil die Kinder aus dysfunk-
llﬂ_'l’{ﬂlﬂ.l Familien den Kreislauf von Anerkennung und Funktion/Leistung in der Fa-
milie nicht erfahren haben, entsprechen sie nicht den in der Schule gestellten Leis:
tungsnormen und erhalten dort ebenfalls keine Anerkennung. Sie erleben so eint
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spiralereduzierterﬂnerlfennung,die ihnen den Zugang zu gesellschaftlicher T ilh
erschwert beziehungsweise verwehrt und so die geschilderten Exklusionse frl eilhabe
evoziert. Die Kinder werden von den fiir die Schule relevanten sozialen ;I:L-;mngen
geschlossen — bis hin zur Isolation. Im Inklusionsdiskurs wird in diesem Komf-'ﬂ 2
Mehrdimensionalitat der Exklusion gesprochen (vel. Kronauer 2010, f;tvqn
hungsweise systemtheoretisch von fester Integration: Der Aussch]u;,s ;1? ezie-
Funktionssystem zicht den Ausschluss aus anderen automatisch nach sich dffmgm
ziehungen zwischen den Funktionssystemen sind nicht mehr locker inte rus:rlt':3 Eci
fluktuieren nicht mehr (Luhmann 1995, S. 259). Wer keine sozialen Netze E;t E:rl]iz]t
auch keinen Schulabschluss beziehungsweise als Erwachsener keine Arbeit m; s
gekehrt.

Exklusion ist nach Luhmann (1995) definiert als Ausschluss innerhalb der Gesell-
schaft. Die Betroffenen stehen aufderhalb des gesellschaftlichen Funktionszusam-
menhangs, und das heifst auierhalb relevanter Beziechungen. Die Betroffenen etleben
sich ,wie Luft”, von thnen wird kein Leistungsbeitrag mehr erwartet und sie geben
ihrerseits der Umwelt kein glaubwiirdiges Leistungsversprechen mehr ab. Ihre Exis-
tenz wird auf reine Korperlichkeit reduziert (vgl. ebd., S. 262). Die Gleichzeitigkeit des
Drinnen und Draufien macht die besondere Scharfe der Exklusion aus (Kronauer 2010,
S.45). Die Kinder werden fur ihr Schicksal selbst verantwortlich gemacht, weil sie
formal alle Individualrechte und Zugange zur Institution Schule besitzen, tatsichlich
aber die sozialen Beziechungen der Wechselseitigkeit gekappt sind.

Zwischen Exklusion und reduzierter Inklusion ist empirisch schwierig zu unterschei-
den. Dort wo Interdependenzen zwischen den gesellschaftlichen Funktionssystemen
existieren und komplexe Abwirtsspiralen beobachtbar sind, kann von Exklusionsproz-
essen ausgegangen werden, die von den Betroffenen sowoh! erfahren als auch im spe-
ziellen Fall nicht kompensiert werden kénnen (mangelnde Inklusion in einem Funk-
tonsbereich kann von den Betroffenen grundsitzlich durch Inklusionsprozesse in
anderen Bereichen kompensiert werden; vgl. ebd., S. 51).

Holzkamp definiert Ausschluss bedeutungstheoretisch: ,Soweit ich selbst und andere
nicht mehr den Anspruch auf ,Verstindlichkeit' an meine Handlungen stellen, nicht
mehr die Handlungen unter der ,Fragestellung' ihrer Begriindetheit und Verstind-
lichkeit wahmehmen und beurteilen, bin ich quasi aus der ;menschlichen Gemein-
schaft’ ausgeschlossen, meiner ,Mitmenschlichkeit', damit ,Menschlichkeit' entklei-
dﬁ‘-‘ﬂSﬂ auf elementare Weise in meiner Existenz negiert“ (1983, S. 351). Wer ﬂllfdj?se
Weise von der gesellschaftlichen Teilhabe ausgeschlossen wird, dem stellen sych im
Zusammenhang mit Teilhabe auch keine Probleme mit der Erweiterung von Teilhabe
Die schulischen Anforderungen konnen nur von denjenigen Schiilerinnen und Schii-
lemn aufgegriffen werden, die sich in irgendeiner Weise die Erweiterung ihrerTeﬂ.habE
“Um Ziel gesetzt haben. Dies kann der Schulabschluss genauso sein wie die erweiterte
S0zizle Anfkaﬂnung oder der Wissenszuwachs in beshmmten Bereichen. Wlt‘.r aber
Yon diesen sozialen Teilhabeprozessen ausgeschlossen ist, fiir den macht Einfluss-

el : : . ; on-
Nahme keinen Sinn, der wird mit Problemen der Teilhabeerwelterung nicht konfr
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tiert. Lernprozesse nehmen ihren Ausganggpunkt aber immer im Zusammenhang
mit Handlungsproblematiken erweiterter Teilhabe. Gesellschaftliche Teilhabeprozes.
se sind so gesehen die Bedingung der Moglichkeit Handlungsproblematiken iiber.
haupt erfahren zu konnen und in der Folge davon Lernbegriindungen fiir den Erwerl
der Schriftsprache zu entwickeln. Ohne Teilhabe findet auch kein Lernen statt.

Die Interviews zeigen, dass fiir funktionale Analphabeten und Analphabetinnen [p.
Klusionserfahrungen im weiteren biografischen Verlauf eine wichtige Bedingung der
Maoglichkeit von Handlungsproblematiken und damit auch von Lernbegriindungen
sind. Bei den drei beschriebenen Kurstellnehmerinnen und Kursteilnehmern stellt
sich das Verhiltnis von Exklusion — Inklusion als Voraussetzung fiir Lernbegriindun.
gen im biografischen Verlauf und aktuell im Kontext der Kursteilnahme unterschied.
lich dar. Umso umfassender die Inklusionserfahrungen als Erwachsene sind, umso
klarer sind die Lernbegriindungen und umso erfolgreicher verliuft der Lernprozess,

Beate erfihrt Anerkennung und Teilhabe in ihrer Rolle als Hausfrau und Mutter. Weil
die Kinder selbststindiger werden und ihre Mutterrolle nun weniger gefragt wird,
sucht sie andere Anerkennungsfelder und will als Museumswirterin arbeiten: , Man
hort zu, was andere erzahlen. Man lernt die Kunst eigentlich sehr gut kennen, .. ich kann
es immer lesen, ich kann es mehr betrachten, ich sehe die Dinge anders als jemand, der
vielleicht ein- oder zweimal im Jahr ins Museum geht.“ Beate mmmt mit groflem Erfolg
am Alpha-Kurs teil.

Rita lebt ohne Arbeit als alleinerziehende Mutter, deren Familienleben von einer
Hilfsperson des Jugendamtes unterstiitzt und am Laufen gehalten wird. Insofern sind
thre gesellschaftlichen Funktionen einerseits in hohem Mafe ausgesetzt beziehungs-
weise ersetzt. Andererseits gehen ihre Kinder erfolgreich zur Schule, und so erfihrt
sie sich uber thre Mutterrolle auch gesellschaftlich inkludiert. Ritas Situation lasst sich
als eingeschrinkte Inklusion verstehen. Selbst diese eingeschrankte Inklusionserfah-
rung als Mutter ermoglicht es ihr eine Handlungsproblematik als Ausgangspunkt fur
Lernen zu empfinden: Gegeniiber frither erfihrt sie die abnehmende Anerkennung
ihrer Mutterautoritit durch die jetzt alteren und schulpflichtigen Kinder: ,Ja, meine

K:_micr:nchmm mich manchmal nicht emnst, ... Ja, da nehmen sie es meistens nicht ernst bei
mir, Sie nehmen mich nicht voll, “

Ritas Lernerfolge im Alpha-Kurs sind wechselhaft. [hre Lernbegriindung trigt nicht
durchgehend und ist teilweise widerstindig. Sie reflektiert nicht ihre gegenwirtige
soziale Lage und auch nicht ihre gesellschaftliche Position. [hre Abhangigiccit yon ge-
sellschaftlichen Hilfssystemen wird nicht zum Gegenstand ihrer Selbstverstindigung

-Chweederzu Hause noch im Kurs, Thr Lernen von Schriftsprache bleibt an der Oberfla-

iﬁlmndz & !: tew'iew_ bl Vg in den Feldern Beruf und Gemeinwesen
N i;; Ee_lt‘:lwﬂl- Er beweg't sich iI:l :einer gesellschaftlichen Nische — fast
Wittiz beine Handl 0s und hﬂt sein Familienleben so eingerichtet, dass gegen

rig kemne Handlungsproblematiken und damit auch keine Lernproblematiken ent
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stehen. ,Ich fahr lieber mit n Kleenen an Teich, ang
tann meine Angeln da beobachten und der Kleene si
schlift im Gummiwagen.”

eln und da hab jck meine Ruhe, Jck
tzt nebenan und guckt mir Zu [...] oder

Stefan nimmt am Kurs auf Anweisung der Agentur fur Ar

wie sich alles entwickelt“ beit teil und will _abwarten

52 Lernbegriindungstypen

In den 21 Interviews zeigen sich in unterschiedlicher Weise Inklusions. und Teilha-
beprozesse: Die Interviewten finden zum Beispiel Anerkennung in der Elternrolle
Unabhingigkeit von Hilfe, und zugleich entwickeln sie soziale Netze. Sie finden An
erkennung im Gemeinwesen sowie die Anerkennung ihrer fachlichen Leistung und
auch die Existenzsicherung durch Arbeit. Zugleich ist ihre Teilhabe auch als Erwach-
sene immer noch eingeschrankt, zum Beispiel durch Arbeitslosigkeit oder durch Ab-
hingigkeiten und Fixierungen in sozialen Beziehungen. Sie haben in unterschiedli-
cher Weise an dieser Gesellschaft teil und begriinden vor diesem Hintergrund ihr
Lernen mehr oder weniger defensiv, verhalten und eingeschriinkt. Dies geht bis hin
zu teilhabeerweiternden, das heifit expansiven Lernbegrundungen (ebd., S. 1ufF).

Im SYLBE-Projekt wurde eine Typologie von Lernbegriindungstypen entwickelt (siehe
Abbildung 2). An Kluge (2000} orientiert, versteht man unter einer Typologie eine auf
Merkmalen basierende Gruppeneinteilung, die sowohl ahnliche Elemente innerhalb
eines Typus als auch moglichst kontrastierende Elemente zwischen den Typen diffe-
renziert erfasst: ,Mit dem Begriff Typus werden die gebildeten Teil- und Untergruppen
bezeichnet, die gemeinsame Eigenschaften aufweisen und anhand der spezifischen
Konstellation dieser Eigenschaften beschrieben und charakterisiert werden konnen®
(ebd., Absatz 2). Eine Typologie basiert also auf einem ausgewiesenen Merkmalsraum,
der ,im Laufe des Auswertungsprozesses anhand des Datenmaterials — sowie des the-
oretischen (Vor-) Wissens — erarbeitet und dimensionalisiert” wird (ebd., Absatz 7).

Bedeutungs-
raum

Lernen | Reflexion

Abb, 1 Merkmalskategorien
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Im Rahmen des Auswertungsprozesses kristallisierten sich drei Kategorien heraus,
die den Merkmalsraum der Typologie bestimmen (siehe Abbildung 1),

Die Kategorie Bedeutungsraum ist durch drei Dimensionen charak_terisiert: erstens
durch die Teilhabeausrichtung, die sichernd — wie bei den Typen , teilhabesicherndes
resigniertes Lernen” und ,teilhabesicherndes ambivalentes Lernen" — oder aber er.
weiternd sein kann — wie bei den Typen ,teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen*,
,teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen” unfi »teilhabeerweiterndes viel.
schichtiges Lernen“. Als zweite Dimension fundiert die personale Situiertheit, die
mithilfe der Begriffe Inklusion und Exklusion in den gesellschaftlichen Reprodukti.
onsfeldern Familie, Beruf, Gemeinwesen beschrieben wird. Schliefllich stellen die
Handlungspramissen die dritte Dimension dar. Diese lassen sich in den entsprechen.
den Anerkennungsfeldern als 6konomisch, sozial, kulturell oder als Mischform aus-
driicken. Die Lernbegriindungen weisen einen typischen Zusammenhang zwischen
Teilhabeausrichtung, personaler Situiertheit und Handlungspramissen auf. Die
Handlungspramissen, sprich der Wunsch nach gesicherter oder erweiterter Teilhabe
sind Ausgangspunkt fiir Lernprozesse in den Bedeutungsriumen. Teilhabesicherung
und -erweiterung stehen sich in der Typologie kontrastierend gegentiber.

Im Rahmen der zweiten zentralen Kategorie Reflexion sind die stirker oder schwacher
ausgeprigten Selbstverstindigungsversuche hinsichtlich der eigenen Kompetenzen
im Schnftsprachbereich und anderen Lebensbereichen des engeren sozialen Umfel-
des und der darin existierenden Beziehungskonstellationen sowie der gesellschaftli-
chen Verhaltnisse gefasst. Es konnten ganz typische ,Reflexionsgrade” in den Lebens-
bereichen identifiziert werden. Diese Selbstverstindigungsversuche kénnen begrenzt,
ambivalent oder differenziert sein. Eine differenzierte Reflexion der eigenen Kompe-
tenzen und der sozialen Position —als Ausdruck gesellschaftlicher Verhiltmisse - steht
in Zusammenhang mit dem Wunsch nach erweiterter Teilhabe. Werden die eigene
Position und die Kompetenzen hingegen begrenzt oder ambivalent reflektiert, verlauft
der Lernprozess widerstandig, das Lernen wird behindert.

Die Kategorie Lernen beziehungsweise der Lernprozess ist fiinffach dimensioniert:
erstens Handlungs- und Lernproblematiken, die einsei tig bis vielschichtig sein konnen
und zweitens mit einer Diskrepanzerfahmng einhergehen, die mehr oder weniger
wahrgenommen wird. Ausgeprigte Diskrepanzerfahrungen stehen mit vielschichti-
gen Lernproblematiken in Zusammenhang. Erfahren die Kursteilnehmer und Kurs-
tt?ilnehmerinnen starke Begrenzungen in ihren Bedeutun gsraumen und sehen die fur
>1€ momentan unerreichten Méglichkeiten durch eine mangelnde Schriftsprachbe-
her:rschung, entwickeln sie vielschichtige Lernproblematiken. Der Wunsch nach er-
weiterter Teilhabe offenbart viele Lerngegenstinde. Eine Sicherung der aktuellen ge-
sellschaftlichen Position hingegen lisst Lerngegenstinde in einem eher funktionalen,
zweckmaRigen Licht erscheinen. Bei den Dimensionen Lerninteresse und Lernstra-
tegien geht es um die Auspragung der Vielseitigkeit und um vorhandene oder nicht
vorhandene Suchprozesse, Hierbei kann es im Lernprozess zu .Lernspriingen” (vgl
Holzkamp 1993, S.239) kommen, wenn tiber den Lerngegenstand hinaus auch neue
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[ernstrategien ausgebildet werden. Vielseitige Lerninteresse
siehungsweise die Auseinandersetzung mit geeigneten Ler
wunsch nach Handlungsweiterung einher. Als fiinfte Dj
die Lernerfolgsaussicht heraus, die schlieRlich die individ
sichtlich des Erfolgs beim Schriftspracherwerb ausdriick
offen bis zuversichtlich sein — wie bei den Typen teilha
Lernen®, ,teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen“ und -teilhabeerweitern.
des vielschichtiges Lernen* — oder aber skeptisch /resigniert — wie bei den Typen ,teil-
habesicherndes resigniertes Lernen“ und ,teilhabesicherndes ambivalentes ¢

n und die Suche nach be-
nstrategien geht mit dem
mension kristallisierte sich
uelle Zuversichtlichkeit hin.
t. Diese Einschitzung kann
beorientiertes ambivalentes

Lernen*,

Durch das Zusammenspiel der drei Kategorien mitihren j eweiligen Dimensionen und
Eigenschaften lassen sich funf Lernbegrundungstypen beschreiben?, die ubergeordnet
zwei kontrastierende Teilhabeausrichtungen abbilden. So kann grundlegend zwischen
teilhabesichernden und teilhabeerweiternden Lernbegriindungen unterschieden wer-
den. Sie driicken sich in divergierenden Bestrebungen aus: Teilhabesichernde Be-
grindungen beinhalten die Sicherung des bedrohten Status quo minimaler gesell-
schaftlicher Teilhabe innerhalb eines Bedeutungsraums und behindern auf vielfiltige
Weise den Lernprozess. Teilhabeerweiternde Lernbegriindungen zielen auf die Fr-
weiterung der gesellschaftlichen Teilhabeméglichkeiten und bringen den Lernprozess
voran. Beide Typen weisen je spezifische Ausprigungen hinsichtlich des Lernens und
der damit verbundenen Behinderungen auf. So kann die Teilhabesicherung einher-
gehen mit resigniertem oder ambivalentem Lernen, das sich in einer reduzierten Re-
flexion der sozialen Position und des Lernprozesses ausdriickt. Fine Teilhabeerweite-
rung kann sowohl ambivalentes als auch funktionales oder vielschichtiges Lernen mit
sich bningen. Bei diesen Begriindungen werden Behinderungen reflektiert, zum Teil
aufgehoben und der Lernprozess durch geeignete Strategien optimiert.

Im Rahmen der zwei grundlegenden Ausrichtungen kénnen somit weitere Differen-
zierungen beziehungsweise Biindelungen von Eigenschaften hervorgebracht werden
So kann innerhalb des teilhabesichernden Lernens zwischen einem resignierten und
ambivalenten Typus unterschieden werden. Beim ambivalenten Typus sind Lernprob-
lematiken eindeutiger und einige Behinderungen im Lernprozess werden minimal
reflektiert, im Gegensatz zum resignierten Lernen. Innerhalb des teilhabeerweitern-
den Lernens unterscheiden sich teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen, teilhabezu-
fickgewinnendes funktionales Lernen und teilhabeerweiterndes welschlchtigfzs Lc.r—
en in jhrem Grad des Erweiterungswunsches und der Reﬂa&innsf‘ahigkeu. Die
Lemprozesse verlaufen in Richtu ng vielschichtigen Lernens unproblematischer, es

kommt sogar zu Lernspriingen, also der Verbesserung der Lernfahigkeit innerhalb des
Lemprozesses;

-
e

2 P - -
m Kahmen dieses Beitrages ist nur eine sehr verkdrzte Darstellung der Typologie mOg

Kategarien in den einzelnen Lernbegriindungstypen erfolgt im SYLBE Band

ich. die Konkretisierung cer
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teilhabesicherndes Lernen teilhabeerweiterndes Lernen
teilhabe- teilhabe- teilhabe- teilhabezurock. teilhabe-
sicherndes sicherndes onentiertes gewinnendes erweiterndes
resigniertes ambivalentes ambivalentes funktionales vielschichtiges
Lernen Lernen Lemnen Lernen Lernen

Abb. 2: Typologie der Lernbegrundungstypen

521  Teilhabesicherndes resigniertes Lernen

Teilhabesicherndes resigniertes Lernen ist vor allem durch widerstandiges Lernen ge-
kennzeichnet. Die mit Schriftsprache verbundenen Moglichkeiten gesellschaftlicher
Teilhabe werden kaum wahrgenommen, da der Bedeutungsraum Familie den zentra.
len Fokus und damit die Handlungspramissen bestimmt. Es gilt, diesen Raum zu
schiitzen und zu sichern; und damit verbunden Veranderungen abzuwehren, die eine
Bedrohung darstellen. Die psycho-soziale und finanzielle Existenzsicherung stellen
die Handlungspramissen dieses Begrundungstyps dar.

Heinrich (52): ,,Und dann war der zweite Herzinfarkt. Meine Gesundheit geht mir vor.
Nicht das andere. Das andere ist mir pff. Und ich mach mir nichts mehr vor. Ich weifl es
Und mein Arzt weif es auch. Und der Amtsarzt weif} es auch, dass ich auf dem Markt
keine Arbeit mehr kriege mit meiner Krankheit. Aber ich finde mich auch mit ab und ich
kann auch leben damit. Mein neues Leben ist wichtig. Die schonen Ereignisse. Ich werde
dann jetzt meine Lebensgefahrtin heiraten, dadrum kimmere ich mich jetzt. Meine Le-
bensgefahrtin hat auch zwei Kinder, einen Sohn und eine Tochter. Und da leben auch
schon die Enkelchen. Und bei dem Sohn, da passe ich jetzt mit auf das Enkelchen schon
mal auf. Das ist mein Spaf Ich bin ja von dem Sohn anerkannt, eben von der Familie

anerkannt. Und wenn ich zu denen komme, dann kommen sie auch gleich mit offenen
Armen. Das sind meine Freuden “

Stefan (34): ,Es kann nicht Jeder Professor werden oder Meister werden oder sonst was
werden. Das muss nun auch mal Leute geben, die unten bleiben, auf dem Fufiboden. Die
eben mal nichts kénnen. Darunter zéhlen eben so Leute wie wir. Ich hab mir das Leben
auch anders mit Lesen und Schreiben vorgestellt. Friiher hat eben das andere alles gezahlt.
Ob du arbeiten konntest oder ob du nicht arbeiten konntest. Und wenn man keine Arbeit
hat, dann verliert man den Mut eben. Und ich sage mal, wenn man jetzt das hier macht,
dann ist man von der Strafle erst mal ein bisschen runter. Aber ob das dann weitergehen
I:M"rd, das ist immer die Frage. Weil eben die Gelder fehlen dazu. Und wenn man die Schule
Jerzt nicht mitgemacht hitte, dann hatte man 25 Euro Strafe vom Sozialamt abgezogen

gr:knfzgt. Deswegen haben wir beide gesagt, wir gehen in die Schule. Ob wir es schaffen,
das ist das andere Problem.

Fur der} Lembegriindungstyp teilhabesiche
wuhl_ die Gestaltungsmoglichkeiten in de
Schriftsprache als begrenzt dar und fund

rndes resigniertes Lernen stellen gich so-
r Gesellschaft als auch das Erlernen del
leren damit eine resignierte Haltung, die
%
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Lernprozesse behindert. Handlungspmbiematiken werden
tergrund mangelnder Steuerbarkeit betrachtet, Verantwo
men —auRerhalb der eigenen Einflussnahme - ubertrage
wird am ehesten die Moglichkeit fiir Handlungsoption
fangreichste Teilhabe vorzufinden ist.

liberwiegend vor dem Hin-
rtung auf andere Mechanjs.
n. Im Inklusionsfeld Familie
en gesehen, da hier die ym.

5.2.2 Teilhabesicherndes ambivalentes Lernen

Eine Resignation gegentiber Lernprozessen ist beim teilhabesichernden ambivalenten
Lernen nicht gegeben. Hier entstehen Handlungandlungspmb}ematiken, die Lern-
prozesse begriinden. Jedoch werden die eigenen Widerstinde in sehr reduzierter Wei-
se reflektiert, sodass der Lernprozess nach dem Beginn sogleich wieder stoppt. Dieses
Zuriicknehmen hebt die sichernde Handlungsalternative hervor, die stets im Wider-
spruch zu den beginnenden Lernprozessen steht und Ambivalenzen erzeugt. Lernan-
lasse stehen im Zusammenhang mit der Familie, insbesondere den eigene

. : n Kindern
und den damit erforderlichen Unterstiitzungsleistungen.

Rita (33): ,Ich habe eine Betreuerin zu Hause, die mir beistehen sollte, weil ich viele
Sachen nicht kann. Eine Unterstutzungsperson, wo die Kinder auch thre Wiinsche erfullt
bekommen. Und meine Kinder mochte ich auch unterstiitzen. Deswegen bin ich auch hier
Weil meine Kinder sind noch sehr klein. *

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

Stefan (34): ,,Und schlimm ist es dann eben fiir die Eltern, wenn der Kleine sagt: Mutt)
du sollst mir mal das hier vorlesen oder du sollst das mal ausfullen. Und du sitzt dann da.
Also ja, wir fullen das néichste Woche aus, wir fiillen das uberndchste Woche aus. Und dann
kommt die Schule langsam. Und dann kommt die Schule an und sagt: Warum fullen Sie
das nicht aus? Und dann sagt man: Ja, man kann nicht lesen und nicht schreiben Und
das will ich meinem Kleinen nicht zumuten. Na ja, ich fahr eh lieber mit dem Kieinen an
den Teich angeln, da hab ich meine Ruhe. Ich kann meine Angeln da beobachten gnecer
Kleine sitzt nebenan und guckt mir zu. "

Uber Jahre hinweg aufgebaute Handlungsroutinen stehen den beginnenden Lernpro-
2ssen im Weg, da ihre behindernde Funktion wenig reflektiert wird. So bleibt der
Lemprozess stets hochst fragil zwischen lernen wollen und nicht lernen wollen. Die
kmfﬂﬂﬁthritte sind damit sehr miihselig und der eigene Lernerfolg wird sehr skep-
bsch eingeschitzt.

5*?-3 ~ Teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen
L;E Starkste AUSPrﬁgung von Ambivalenz 1st beim te _
Men zu finden, Handlungsproblematiken werden sehr widerspru

ilhabeonentierten ambivalenten
chlich wahrge-
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nommen: Einerseits werden sie auf ganz vielfiltige Weise wahrgenommen, anderer.
seits werden sie negiert. Bei diesem Handlungstyp wird eine spezifische Teilhabe.
konstellation offenbar, da hier eine Inklusion in allen zentralen Gesellschaftsfelder
gegeben ist. Angst vor dem Verlust dieser umfangreichen Teilhabe sowie der Wunsch
nach groRerer Anerkennung lésen gleichermafen Handlungsproblematiken und .

mit auch Lernbegriindungen aus.

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

Petra (24): ,Weil ich kann — also ich kann schon lesen und schreiben. Also bei mir geht's
einigermafien. Bei mir ist es nicht so schlimm wie — wie bei ihn. Weil er kann ja absolut
nicht richtig lesen und so. Aber bei mir—ich kann wenigstens lesen, was er wenigstens nicht
kann. Ich bin wegen ihn hier, um ihn zu helfen.“

Die Ambivalenz dieses Begriindungstypen liegt in der Wahrnehmung von Problema-
tiken, die umfassende Lernprozesse auslosen, und der bewussten Zurtickweis ung von
Problematiken, offenbart der Einstieg ins Lernen doch zugleich eigene Schwachstellen

und riskiert den Verlust von Anerkennungsstrukturen in den bereits bewahrten In-
klusionsfeldern.

3.24  Teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen

Im Gegensatzzu der Verlustangst des teilhabeorientierten ambivalenten Lernens steht
beim Begriindungstyp teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen die Zuruck:
gewinnung bereits erfahrener Teilhabe im Zentrum des Lernprozesses. Die Hand-
lungsproblematik ist klar identifizierbar und miindet in einen entsprechenden Lern-
prozess. Die Primissen liegen hierbei — im Gegensatz zu bisher beschriebenen

Fegrﬁndungstypen —eher im 6konomischen Bereich, typischerweise in der Riickkehr
in das Reproduktionsfeld Beruf.

Hartm.ut (37): wNa, ich brauch den Kurs, um — um in Beruf wieder reinzukommen als
Schweifler und jetzt hier wieder die Wiederholung mache. Das hatte ich da — habe ich mit
nem Kumpel mal versucht. Erste Mal mdchtig durchgerasselt. Aber denn habe ich nur

gebiiffelt. Gerade so denn bei der Wiederholung — gerade so durchgerutscht. Das darf nich

noch' mal passieren. Und das is schweres Brot. Ich will ja wenigstens noch ein paar Jahre
arbeiten. Fir mich ist das m

i afigebend mit die Schweiflerei, dass ich da wieder reinkomme.
Montage will ich wieder

Monika (47): , Also ich hatte im Altenheim gearbeitet, Jjahrelang schon, im privaten uné

da sollte ich an den Computer. Und da ist das aufgefallen natiirlich. Dass ich nicht so gV

hﬁ_
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schreiben konnte. Ja, und dann hat die Agentur mir das dan

. n bewilligt bis Dezemb
Dadurch habe ich das Lesen gelemt. Ja und schreiben bin ich noch bﬂ Da m:::r: f;
immer noch Fehler." ic

Stefan (34): ,,Das Ganze ist dadurch zustande gekommen, weil wir beim Sozialamt sind
Und durch das Sozialamt kriegt man ja keine Arbeit, wenn man nicht lesen und m'r:hé
schreiben kann. Und wenn das besser wird, dann kriegt man auch vielleicht mal eine andere
Arbeit, wo man mal mit Gabelstapler und alles noch mal mitmachen kann.“

Werner (65): ,Und da war gleich am ersten Tag —waren dabei Spiele gewesen, die mir in
meiner friheren Tatigkeit geholfen hétten und jetzt auch helfen, weil ich ehrenamtlich
arbeiten gehe. Ich bin ja Rentner. Ich habe die letzten Jahre als Altenpfleger gearbeitet,
Also ich nutze den Kursus fir meine ehrenamtliche Arbeit.“

Mit Erwerbsarbeit beziehungsweise ehrenamtlicher Arbeit werden Anerkennungs-
strukturen verbunden, die es wieder zu erlangen gilt. Nicht nur im engeren Umfeld,
auch gesamtgesellschaftlich ist mit Erwerbsarbeit und der Ausiibung eines Berufes
eine fachliche Expertise und Wertschiitzung verbunden. In den Begriindungen dieses
Typs wird eine Zuversichtlichkeit hinsichtlich des Lemerfolgs ersichtlich. Die Fort-
schritte werden wahrgenommen und Schwachstellen im Sinne von Lerngegenstinden
identifiziert und in den Lernprozess integriert.

525  Teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen

Teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen ist charakterisiert durch vielfiltige Hand-
lungs- und Lernproblematiken in verschiedenen Reproduktionsfeldern. Die Hand-
lungspramissen liegen im sozial-kulturellen Bereich. Die Moglichkeiten der Schrift-
sprache spiegeln sich in unterschiedlichen Lerninteressen und Lerngegenstinden
wider. Die im Lernprozess auftauchenden Grenzen werden durch Reflexion und die
Entwicklung neuer Lern strategien iiberwunden. Dieser Lernbegriindungstyp lasstsich
hiufig wiederfinden, wo Interesse am Kulturgut Bildung, an gesellschaftlicher Wert-
schitzung und an der Aufwertung von Beziehungsstrukturen erkennbar wird. Die
bereits bestehende Teilhabe soll mittels umfangreicherer Gestaltungsmaglichkeiten
erweitert werden. Schriftsprachbeherrschung und die damit verbundene gesteigerte
Ausdrucksfihigkeit dienen hierbei als Medium.

Alima (37): , Mein Mann arbeitet in einer Buchbinderei. Uberall haben wir schone Euchcr
da und ich gucke nur so. Ach ist das gemein. Kann ich nicht lesen. Ja, deshalb habe ich

gesagt. Ich muss jetzt was tun. "

Klaus (45): , Und die hat mich iiberall ein bisschen mit —wenn das immer - nacfr langer
gegangen wdre, da hdtte ich dann automatisch — vielleicht ware ich dann jetzt Jrgchf ;
S0, sagen wir wie der Paul Potts, der wo jetzt Karriere macht ohne Ende. Ich mcmr;, n::"1
singe genauso, Ja, nur das ist halt das Eine. Du musst auch, wenn du den chfhamdﬁzs
und schreiben konnen. Ich ziehe jetzt halt einmal durch, dass ich das S_iihﬂﬁg- U"h o
schaffe ich auch, Da bin ich von mir voll iiberzeugt. Weil das Lesen habe ich jetzt sCir

gemeistert. Und mit dem Schreiben tut es noch ein bisschen hapern, aber es komm? auc

e ee——
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Na ja, jetzt gehe ich langsam auf die 50 zu. jetzt, da habe ich gesagt: Das muss jch Jetzt
einmal unbedingt lernen! Schon wegen meinem Kind. Und dann habe ich erst einmal dgs
ABC. Habe ich ja alles nicht gekonnt. Und dann habe ich das langsam so geiibt Jjeden Tag
wie ein Verriickter stundenlang, stundenlang. Und auch fiir mich selber daheim. Dgp,
habe ich ein dickes Mérchenbuch gekauft fiir mein Kind. Und seitdem kann ich eigentlich

gut lesen.”

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

vation an den Tag zu legen und zu sagen: Es geht ja auch anders. Also es soll mehr raus-
kommen.*

Birgit (46): ,,Ich ah ich habe an einem Literatunwettbewerb teilgenommen und habe von
360 Personen den dritten Platz gemacht. Ich bin in Berlin geehrt worden und gefeiert
worden. Das ist fir mich so der Erfolg, dass ich das angefangen habe, dass ich durchge-
halten habe, das ist ja auch alles immer mal wieder auch mit Einbriiche verbunden und
das ist ja nicht blof immer so Sonnenschein, das Lernen, ne? Sondern auch richtig Arbeit.
Und ich denke, ja, wie gesagt, fiir mich war es immer so beim Lernen: Der Weg ist das
Ziel. Und weil ich mir das genauso gesagt habe, deswegen habe ich auch durchgehalten
und weitergemacht und deswegen bin ich auch heute immer noch dran. Ja und jetzt sitze
ich dabei und schreibe ein Buch iiber mein Leben. Also ich habe vor, zwei Blicherin meinem
Leben zu schreiben, ob sie Jemals erscheinen werden, weifd ich nicht, aber ich werde ein
Buch Gber die Schrift und aber das Schriftbild schreiben, iiber meine ganz personlichen
Erlebnisse mit der Schrift. Und ich werde noch mal ein Buch verfassen fiir mich personlich

uber die Depression. Also ich habe mal eine ganz schwere Depression durchlebt, eben auch

d"“"";ﬁ‘"- aber auch wegen anderer Dinge und da habe ich auch noch ganz viel zu sagen
und niederzuschreiben. *

Die_s.er Lernbegriindungstyp reflektiert die
SGZIH;EH Hand!ungsknntext §ehr differenziert. Dadurch werden Schwierigkeiten tiber-
wunden und die Erfolgsaussicht des Lernprozesses sehr zuversichtlich bewertet. Lesen

111'::8 Schreiben zu lernen hede_utet fiir diesen Typen Vergangenheit zu verarbeiten, das
N neu zu gestalten und eine neye Lebensqualitit zu erreichen.

eigenen Kompetenzen und den eigenen

“_—_
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Mit den empirisch rekonstnrlie.rten Begriindungstypen ist ein Anschluss 2
xamp” sche Denkfigur restriktiv-verallgemeinerter Handlungsﬁihigkmt moglich, D
AusmaR des Lernanlasses und die Tiefe des Lernprozesses sind nicht einfind A
condern stets durch Widerspriichlichkeiten gekennzeichnet. Hierbe kﬁnneneuugf
Formen von Widerspriichlichkeit unterschieden werden, die im Verhaltnis restnlft?m
undallgemeine Handlungsfahigkeit (vgl. Holzkamp 1987 beziehungsweise anm:e
und defensive Lernbegriindungen (vgl. Holzkamp 1993 gefasst werden: 3 3
1. Die Widerspriichlichkeit zwischen lernen wollen und doch nicht
Lernen ist stets mit Anstrengung, Aufwand und dem Risiko de
verbunden, man weifs nicht wohin der Lernprozess im Sinne
fiihrt. Teilhabesichernde Begriindungsstrukturen sind vor alle
Hindernisse gekennzeichnet.
2. Die Widerspriichlichkeit zwischen lernen konnen und nicht lernen kénnen. Diese
Form bezieht sich auf Lernstrategien und (fehlende) Ressourcen. Hierbei entsteht
im Laufe des Lernprozesses das Gefiihl, dass man einfach nicht weiterkommt.
Diesen Konflikt tragen vor allem teilhabeerweiternde Begriindungsstrukturen in
sich.

n die Holz-

lernen wollen,
r Verﬁndvzmng
eines Lemwegs
m durch solche

Beide Spannungsverhiltnisse driicken Widerspriichlichkeiten aus und tauchen merk-
malsspezifisch in den Interviews auf. Dabei stellen diese Verhiltnisformen keine in-
tersubjektive Typologie, sondern eine intrasubjektive Handlungsalternative dar (vgl.
Holzkamp 1990, S.37ff)). Aus diesem Grund lassen sich die eruierten Lernbegriin-
dungstypen auch nie in deren ,Reinform"” bei einzelnen Menschen finden. Vielmehr
it eine spezifische Konstellation verschiedener Begriindungstypen auf, die Lernpro-
zesse — Lernanlasse und Lernwiderstinde — situativ begriinden. Die Reflexion von Wi-
derspriichlichkeiten in diesen Situationen und die daraus resultierenden Widerstinde
ziehen sich durch die Typologie wie ein roter Faden, der verschiedene Verhaltnisse
von Inklusion und Exklusion beschreibt. Am stirksten ist die Reflexion der gesell-
schaftlichen Inklusions- und Exklusionsverhiltnisse beim teilhabeerweiternden viel-

schichtigen Lernen gegeben, am schwichsten beim teilhabesichernden resignierten
Lemnen.

6 Ertrige

Das Projekt SYLBE hat die gestellten Forschungsfragen mit dem Bezug zu Inklusions-
und Exklusionsprozessen beantwortet und auf dieser Basis fiinf Begriindungstypen
fiir mehr oder weniger widerstindiges und widerspriichliches Lernen rekc!nstrulrsrtd
Demnach sind es gesellschaftliche Exklusionsprozesse in den Rgproduktmns-_un_

F"“kﬁﬂnsbereichen Familie und Schule, die Harldlungsprnblemanken. und damit ﬂte
E_ﬂtwl'cklung von Lernbegriindungen behindern. Dies ist kein ﬂmn‘gslé}.uﬁger I*rief a-
Msmus. Menschen konnen mit Exklusionserfahrungen unterschiedlich umge :;311
Auf der anderen Seite fithren Inklusionserfahrungen im weiteren biografischen E;:
auf ls El‘wachsene, zum Beispiel im Kontext der selbst gegrimdeten Famuilie, 1m S

M
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zialen Umfeld oder im Beruf zu der Méglichkeit, Interessen'nach erweiterter gesell.
schaftlicher Teilhabe und damit auch Lerninteressen zu gnhwckeln. Gesellschaftliche
Teilhabe ist so gesehen nicht nur Folge von :}lphabehmerung, ;undem auch die Be.
dingung ihrer Moglichkeit. Nur wer sich in einem gesellschaftlichen Reproduktions.
feld inkludiert und anerkannt fiihlt, erlebt Handlungsproblematiken und kann sjch
diesen lernend stellen, um die Teilhabe aufrechtzuerhalten oder zu erweitern, pye
Projekt SYLBE hat damit einen wichtigen Beitrag zur padagogischen Lernforschlmg
geleistet und Lernen als soziales Handeln 1n seinen Voraussetzungen untersucht.

Warum Menschen im Erwachsenenalter wieder beginnen Schriftsprache zu erlernen,
wird in einer differenzierten Weise in den rekonstruierten Begriindungstypen und den
darin enthaltenen Handlungsproblematiken und -pramissen deutlich. Diese konnen
im sozialen, 6konomischen oder kulturellen Bereich liegen. Fiir die Praxis der Lern.
begleitung und Lernberatung in Alpha-Kursen konnen diese Begriindungstypen einen
sensibilisierenden Effekt haben. Sie sensibilisieren die Lernbegleiter und Lernbeglei.
terinnen fiir die Lebenswelt der Lernerinnen und Lerner und die unterschiedlichen
Reflexionsverhiltnisse, die diese zu ihrer Lebenswelt einnehmen. Lernen ist nicht nur
eine kognitive Operation, sondern als soziales Handeln ganz wesentlich an die Struk-
turen der Lebenswelt gebunden. Es ist ein Unterschied, ob jemand seinen sensibel
geschutzten Raum Familie sichern méchte oder sich Kulturgut aneignen will, um sei-
ne Biografie zu verarbeiten und eine neue Position in der Gesellschaft zu erlangen.
Ebenso stellt die Auseinandersetzung mit konfliktaren Rollenverstindnissen im Rah-
men der elterlichen Rolle und damit einhergehenden Erziehungs- und Bildungs-
pflichten einen anderen Schwerpunktim Lernprozess dar als der Wunsch nach Riick-
kehr in den alten Beruf. Die Kenntnis der individuellen Lerngriinde bietet erst die

Moglichkeit genau dort anzuschlieRen, wo die Interessen der Lerner und Lernerinnen
liegen.

Nicht immer kommen Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit einer Handlungsprob-
lematik und Lerninteressen in einen Alphabetisierungskurs, um dort die Schriftspra-
che zu erlernen und diesen Lernprozess zu reflektieren. Der Kurs kann aber anderer-
seits selbst solche Reflexionsprozesse auslésen, wenn die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer eine SEleWErstﬁndigungskultur vorfinden. Hierfiir sollten Kursleiter und
Kur?leiterinnen sorgen. Eine reflektierte Haltung zur je eigenen Lebenswelt, ihren
behindernden und fordernden Strukturen sowie zu den darin eingelagerten eigenen
Interessen ist Dreh- und Angelpunkt fiir Lernprozesse und muss daher im Kurs zur
SPI';IChE gebl‘rjlcht werden. Diese Untersuchung zeigt, dass neben den Aneignungs
51’0 emen mitdem Gegﬁﬂﬂtﬂnd Schriftsprache vor allem die Auseinandersetzung mit

€r eigenen gesellschaftlichen Positionierung im Spannungsfeld von Inklusion und

EXkluSi 1 1 -~ . A
stimmtun sowie den darin eingelagerten eigenen Interessen Lernhandlungen be-
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