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Einführung des Herausgebers 

Die vorliegende Reihe „Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener" gibt einen 
Einblick in die \vissenschaftlichen Arbeiten und Ergebnisse, die im Rahmen des För­
derschwerpunktes nForschung und Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbil­
dung Erwachsener" ents tanden sind, der im Zeitraum von 2007 bis 2012 durch das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert \Vurde. 

Der Titel des vorliegenden Bandes lautet „Zielgruppen in Alphabetisierung und 
Grundbildung Erwachsener". Dieser Band vereint Artikel. die sich mit der Zielgruppe 
der fun1.'tionalen Analphabetinnen und Analphabeten beschäftigen und das Phäno­
men der Zielgruppe aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchten. Ziel dieser Be­
schäftigung ist es, jene Zielgruppe deutlicher zu beschreiben und zu analysieren, um 
in Folge dessen Interventions- und Anspracheformen zu entwickeln und sie filr die 
Angebote der kompensatonschen Bildung zu erschließen. Die Beiträge in diesem 
Band gruppieren sich demnach zunächst um die Beschreibung und Erklarung der 
Zielgruppe der funktionalen Analphabeten und Analphabetinnen, indem sie Defini­
tionskriterien benennen, gesellschaftliche Partizipationsformen analysieren und die 
Kursteilnahme als Tetl von gesellschaftlich und individuell geprägten Biographlever­
läufen darstellen. Der zweite Teil des Buches beschäftigt sich mit der Zielgruppenan­
sprache. Hier stehen nicht mehr die Merkmale und die Charakteristika der Zielgruppe 
im Vordergrund, sondern die Wege und die Möglichkeiten, \vie sie zur Teilnahme an 
Kursen motiviert und unterstützt werden können. 

Der vorliegende Band zum Thema Zielgn1ppen \vird in Kürze durch einen weiteren 
Band mit dem Titel „Lernprozesse in Alphabetisierung und Grundbildung Erwachse­
ner" ergänzt. Dieser befasst sich n1it dem Lernvorgang im lndividuun1 bis hin zu den 
Bedingungen einer professionellen Gestaltung von Lehr-/ Lernprozessen. 

Die ersten Beiträge dieses Bandes beschäftigen sich mit ausgewählten Kriterien, die 
zu einer Beschreibung und Erklärung der Zielgruppe der funktionalen Analphabe­
tinnen und Analphabeten beitragen, sich dein Phänomen „Analphabetismus" in sei­
ner Grundstruktur annahern und es in seiner Größenordnung zu bestimmen versu· 

chen. 

Zu Beginn ,vidmen sich die Autorin und die Autoren Birte Egloff. Peter Hubertus, 
Michael Grosche und Jascha Rüsseler einer genauen Eingrenzung der Definition zum 
funktionalen Analphabetismus und fassen hierbei die Ergebnisse der projektüber· 
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Lernen und Teilhabe - Ergebnisse aus 
dem Projekt SYLBE 

JOAC HIM LUDWI G/ K ATJA M ÜLLER 

Zusammenfassung1 

Schriftsprache gilt als eine zentrale Grundlage fur gesellschaftliche Teilhabe. Die meis­
ten Projekte im BMBF-Programm Alphabetisierung arbeiten deshalb an Motivationsst­
rategien und altersgerechten sowie alltagsadäquaten Vermittlungsstrategien fllr Schrift· 
sprache, um die Aneignungsprozesse zu unterstützen und so die Teilhabechancen 
funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten zu verbessern. Die hier vorgestellte 
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 widerständigen Weise tun. 
Untersucht wurden die unterschiedlichen Lernbegründungen. Das überraschende Er­
gebnis: Teilhabe ist nicht nur Ergebnis von Alphabetisierung, sondern zugleich die Be. 
dingung der Möglichkeit beziehungsweise Voraussetzung für Lernprozesse. Vorgestellt 
wird eine Typisierung von Lernbegründungen im Spannungsverhältnis gesellschaftli· 
eher Inklusion und Exklusion. 

1 Zielsetzung 

Das Forschungsprojekt Systematische Perspektiven auf Lernbarrieren und Lembera· 
hmg in der Erwachsenenalphabetisierung- SYLBE ist im Förderschwe~unkt Alph~­
betisierung und Grundbildung im Bereich Grundlagenforschung angesiedelt. Als Teil 
der Grundlagenforschung untersuchte SYLBE im Projektverbund nAipha-\Vissen~ das 
lernen funktionaler Analphabeten und Analphabetinnen im Kontext von Alpha·Kur­
sen. Gefragt wurde, in \velcher Weise Envachsene ihren neuerlichen Lernversuch von 

D · „ d t riums filr Bildung und Forschuni 
as diesem Bericht zugrunde 11,...ende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bun ~mims e " tl h f .--„ "' d 1 h lt dieser VeröHen 1c ung i.„. 

unter dem Förderkennzeichen 01ABOn606 i;cfördert Die Verantwortung iur en n a 
beim Autor und der Autoron. 
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Schriftsprache begründen, nac~dem sie~ der -~chule diese„n Aneignungspiozess ab. 
gebrochen oder zumindest \verug erfolgreich "uberstanden hatten. 

Projektziel ,varen Erkenntnisse zum Lernen funk"tionaler Analphabetinnen und An· 
alphabeten, insbesondere bezüglich ihrer Lernbegründungen und Lern- und Betcijj. 
gungsbarrieren. Der ForschWlgsstand zu den Lernprozessen funktionaler Analpha. 
beten und Analphabetinnen ist bislang kau1n ent\vickelt. 

Das SYLBE-Projekt ist im Bereich der Lernforschung verortet. Diese untersucht die 
Lernprozesse einzelner Menschen, ihre Lembegrilndungen und Lerninteressen, ihre 
Lernwege, ihre Lernstrategien w1d so weiter. Lernforschung unterscheidet sich dan1it 
von der Kursinteraktionsforschung und von der Lehrforschung. Die lnteraktionsfor­
schung nimmt Beziehungen zwischen lehrenden und Lernenden in den Blick, zun1 

Beispiel als Machtbeziehung, als Ko1nmunikationsbeziehung, als Verständigungs­
problern Z\vischen differenten Deutungsmustem oder als Partizipationsproblem der 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Lernforschung unterscheidet sich auch von der 
Lehrforschung beziehungsweise der didaktischen Forschung: lehrf orsc.hung richtet 
sich auf das Handeln der lehrenden, ihre didaktischen Konzepte und ihre Interven­
tionsmaßnahmen. 

Lernen gi1t es als eigensinnigen Prozess der Lerner und Lernerinnen gesondert zu 
untersuchen. Lehren und Lernen sind zwei unterschiedliche Prozesse, die von unter· 
schiedlichen Akteurinnen und Akteuren vollzogen \Verden. Zwar können die „Rollen" 
wechseln, das heißt lehrende werden zu Lernenderi 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 Eigensinnigkeit 
zu untersuchen ist die Aufgabe der Lernforschung. Als besonderes Problem der Lern· 
forschung gilt weithin die Nichtbeobachtbarkeit der Lernprozesse. Lernen scheint sich 
al.s menttler Vorgang einer Beobachtung zu entziehen. Als beobachtbar gelten oft nur 
die Lernergebnisse in Form veränderten Handelns oder reproduzierbaren Wissens. 
Im ~-orschung~projekt SYLBE wurde für die Lernforschung ein theoretischer Zugang 
gewählt, der die Beobachtung von Lernprozessen ermöglicht: Den Zugang bildeten 
Bedeutungs-Begründungs-Analysen des Lernhandelns (vgl. Kapitel 3). 

Lernforschung - also die Erkenntnisgewinnung über die Eigensinnigkeit des Lern· 
handelns von Menschen - gewinnt an Bedeutung \veil didaktisches Handeln zuneh· 
mcnd als · di 'd 11 ' 
kla 

. rn V1 ue e Lernbegleitung oder Lernberatung konzipiert wird. Neben den 
ss1scben Vermittlung di · h · d 

E chs 
. sprozessen, e sic an Gruppen wenden (Kursgruppen in er 

rwa enenbildung Klassen · d Sch l · d · · · d . . . • in er u e), wu die Begleitung einzelner Lernen er 
immer wichtiger \Ver ab · di ·d 11 „ti · er m vt ue e Lernprozesse 'virksarn begleiten mochte, be· 
no gt vertiefte Kenntnisse über diese Lernprozesse. 

DieAlphabetisierung Erw eh • • · h 
das Leb h d ln 

3 sener ist von Beginn an ein Bildungsbereich in dem sie 
r an e auf die einzel Le d · ' · d 

als · d' .d 
11 

ne men e oder den emzelnen l ernenden nchtet un 
111 ivi ue e Lembegl ·tun . ei g ausgelegt wird. Forderdiagnostik und Lernbegleitungs· 
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konzepte gelten in der Alphabetisierungsarbeit als wichtige Fu d 11 .. 
i h H d 1 d 

n amente ur profes 
sionelles padagog sc es an c n. In er Vergangenheit gab es wi hti V . · 

. d R d T ·1 c ge emuttlungs-
Konzepte, die an en essourcen er e1 nehmer und Teilnehme · . th nnnen und an den 
fachsystematJschen Kern emen ansetzten. Ein vertieftes Verstehen di .d 

· d h lb fü d" Al h b · · m vt ueller Lernprozesse ist es a r ie p a etts1erungsarbeit besonders b d 
· F eh d 'd e eutsam und bleibt bislang ein ors tmgs esi erat. 

2 Forschungsstand 

zur Bearbeitung unserer Fragestellungen nahmen \vir auf zweierlei Vorarbeiten B • 
zug. Erstens \var dies die Forschung im Feld der Alphabetisierung. In den dort vorli~­
genden Arbeiten wurden funktionale Analphabetinnen und Analphabeten überwie· 
gend aus einer biografietheoretischen Perspektive untersucht (Oswald/Müller 19s2, 
Döbert-Nauert 1985. Namgalies 1990, Egloff 1997). Gegenstand der Arbeiten waren 
deren Selbstbilder und Be•..:altigungsstrategien, aber auch Lernmotive. In letzter Zeit 
legten Schneider, Gintzel und Wagner (2008) Untersuchungen zur Adressabilität so­
wie Linde (2008) zum Lernhabitus vor. 

Zweitens nallmen wir Bezug auf die pädagogische Lernforschung: auf die Arbeiten 
von Lave/Wenger (199i) und insbesondere auf empirische Studien in der subjekn\is· 
senschaftlichen Theorielinie (Ludwig 2000, Grotlüschen 2003, Langemeyer 2005, 
Schwab 2005, Weis 2005, Grell 2006). Im Mittelpunkt steht dort die Frage. warum 
und wie Menschen Lernprojekte aufnehmen beziehungs,veise venveigern. 

3 Theoretischer Bezug 

Empirische Lernforschung setzt ein theoretisches Modell vom Lernen voraus. Im SYL· 
BE-Projekt \vurde lernen in Anlehnung an Klaus Holzkamp (1993) als eine reflektierte 
Form sozialen Handelns verstanden. Lernen nimmt im sozialen Handeln immer dann 
seinen Ausgangspunkt, \venn die eigene Handlungsfähigkeit als begrenzt erlebt wird 
und enveitert werden soll. Als eine spezifische Form sozialen Handelns verläuft Ler· 
nen begründet und ist somit für andere Menschen nachvollziehbar. 

Dieses theoretische Modell unterscheidet sich von anderen Modellen, die Lernen aJs 
nur i~nerpsychischen Vorgang betrachten, zum Beispiel als kognitive ~eistung o~er 
als R~!Z·Reaktions-Beziehung. Sold1e Prozesse sind nicht beobachtbar. Sie lass:n sich 
nur indirekt über deren Ergebnisse erschließen. Die Forschung der ~ädagogischc~ 
Psychologie basierte in den letzten Jahrzehnten übef'viegend aufkogruttonstheorett· 
sehe M d 1 · ti n auch Aus· n ° e len - weniger auf Modellen sozialen Handelns (es exis ere nahm · 1 - eh F chuno unter· 

en \vte zum Beispiel Krapp 2004). Diese lempsycho ogis e ors .0 

sucht le 1 d d Lernergebnisse. Ihr 
rnen anhand spezifischer Verhaltensmerlana e un er 
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Ziel ist es, Kausalzusammenhänge aufzuzeigen. Ern~idrische Stu
6 

dsienhr(Abc1hten~agen/ • .i Artelt/Moschner 2005, Elke 2006, T1a en 200 • c e owski/Has-
Wmuter 2010, 8 b . h . h d b . f th . 
selhom 200i, Souvignier /Ros 2005, \Vuttke 199 ) ezie en s1c a e1 au eoretische 

Modell d elbstregulierten Lernens (Schiefele/ Pekrun i997· Boekarts i997, \Vinne/ 
e ess · · eh 1 · eh F eh Hadwin i9g8, Hiemstra 2000, Straka 20~~). Kogniaonsps~ ~ ogisb e ors . ung 

r. kus rt di · neren" Kräfte eines Individuums, ohne die E1nge undenheit des 
10 sie e „m aftl 'ch d 
Subjekts in Vergesellschaftungsp~oze~se ~nd gesellsch 1 e Be eutungs- und Be-
gründungskonstellationen zu berucksichtigen. 

Die vorliegende Untersuchung hatte einen anderen_Ausgangspunkt, der das Su~jekt 
in seiner Selbstverstandigung Z\Vischen gesellschaftlichen Anforderungen und seinen 
Lebensinteressen rekonstruierte. Unser Erkenntnisinteresse galt dem L7mprozess, 
d Gründen für Abbruche und insbesondere ftir die Wiederaufnahme un Zusa1n-
en nh ng mit der sozialen Lebens\velt der Lerner und Lernerinnen. Dabei werden 

me a · l b · E b · (Lern-)Widerst:äude in unterschiedlichsten Abs~tft1ngen s1~ it ar. Diese rge ntsse 
und Begriindungen sind gewinnbringend fhr die Lernbegleitung un~ L~rn~eratung, 
weil sie nicht.nur mögliche Einflussfaktoren auf Lernen benennen, die fur eine prak­
tische Umsetzung durch Kursleiterinnen und Kursleiter in ihrem didaktischen Han­
deln wenig Ertrag besitzen Die in SYLBE rekonstruierten Lernbegründungen helfen 
Kursleitern und Kursleiterinnen sich für die individuellen Lernbegründungen ihrer 
Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer zu sensibilisieren und Lernbegleitungs­
prozesse zu verbessern. 

Deshalb haben wir uns die Rekonstruktion der Lernbegründungen von Alpha-Kurs­
Teilnehmern und -Teilnehmerinnen zum Ziel gesetzt Lernen als soziales Handeln 
lässt sich nicht nur im Forschungsprozess verstehen, sondern auch in der Bildungs· 
praxis durch die Lehrenden. Insbesondere für Lembegleitungsprozesse ist dies huf· 
reich, weil Lernbegründungen und Lern\viderstände von den Lernbegleiterinnen und 
Lernbegleitern aufgegriffen werden können. Für diese Verstehensprozesse im Rah· 
men von Lernbegleitung soll die vorliegende Untersuchung rrut ihren Ergebnissen 
Hilfestellungen liefern. 

Lernen als soziales Handeln verweist auf die mit dem Lernen intendierte Erweiterung 
gesellschaftlicher Teilhabe. Menschen erweitern durch Lernen ihre gegebene gesell· 
schaftliche Handlungsfähigkeit, indem sie durch Lernhandlungen tief er in gesell· 
schaftliche Wissens- und Bedeutungsräume eindringen, Lernen in diesem Sinne \.vird 
als derjenige Handlungsmodus verstanden. über den Menschen ihre gesellschafthche 
Teilhabe erweitern. 

In Anlehnung an den symbolischen Interaktionismus wird Teilhabe bei Holzkamp in 
einem sehr weiten Sinne als Verfügung über die gesellschaftlich gegebenen Bedeu· 
tungs- ~d Wissensraume verstanden. Das Beherrschen der Schriftsprache ist so ge· 
sehen die Verfügung über den gesellschaftlichen Bedeutungsraum Schriftsprache -
mit all seinen Möglichkeiten und Formierungen/Beschränkungen. Auf einem gege­
benen Stand der Verfügung über gesellschaftlich gegebene Bedeutungen -was gleich· 
zusetzen ist rrut einem gegebenen Stand individueller Handlungsfähigkeit - besitzen 
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Individuen also ~ereits_.geseUschaftliche Teilhabe. !reten bei diesem Stand individu-
Jler Teilhabe Einschrankttngen der Handlungsfarugkeit auf_ sogenannt H d 

e ls B . . 1 d e an . 
lungsproblematiken, a o zu~ eisp1e as ~nverrnogen beim Einkaufen Beschrif-
tungen und Texte lesen zu konnen -, kann sich unter bestimmten Voraussetzu 

bl . k h . b .. ngen 
aus der Handlungspro ematl eraus eine Lern egrundung entwickeln, die uber die 
Enveiterung des g:ge~nen Be?eutungsraumes auf die Enveiterung der gegebenen 
Handlungsfühigke1tjTeilhabe zielt. 

Gesellschaftliche Teilhabe wurde so gesehen im Projekt SYLBE nicht als pädagogische 
oder gesellschaftliche Norm verstanden, nach der möglichst viele Menschen an der 
Gesellschaft partizipieren sollen (sicher teilen wir dieses Ziel - es spielt nur als Norm 
für die theoretische Fundierung des Projektes keine Rolle). Das Handeln der Men­
schen wird vielmehr verstanden als immer schon in Teilhabeprozesse (feilhabe an 
den gesellschaftlichen Bedeutungsräumen) eingebunden und Lernen als Versuch, 
diese Teilhabe zu erweitern. J nteressant war fur uns das Mehr oder \Veniger an gege· 
bener individueller Teilhabe. der Stand gegebener Handlungsmöglichkeiten bis hin 
zum Ausschluss (Exklusion) und die Frage, ob und \vie funktionale Analphabeten und 
Analphabetinnen ihren 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 Verhältnissen auf enveiterte Teilhabe zielt (vgL Holzkamp ig83, S.197). 

Im Projekt SYLBE fragten \vir uns: 
1. \Velche Lernbarrieren und -\viderstände führen dazu, dass tv1enschen die Aneig­

nung grundständiger Fahigkeiten \vie das Lesen und Schreiben abbrechen? \Vel­
che guten Gründe gibt es, nicht Lesen und Schreiben zu lernen? 

2. Warum nehmen funktionale Analphabetinnen und Analphabeten diesen Lern­
prozess (in Fonn eines Alphabetisierungskurses) \viederauf? Welche guten Grün· 
de gibt es, Lesen und Schreiben zu lernen? Damit verbunden ist die Frage nach 
Lernanlässen und Lernstrategien. 

Ob und wie jemand das Lernprojekt „ Erlernen der Schriftsprache" aufgreift, hängt von 
den Teilhabeerfahrungen seiner (Lern-) Biografie und von den situa~onalen Gegeben· 
hciten in seiner Lebenswelt ab - einschließlich der Rahmungen, die de.r Alpha-Kurs 
setzt. Uns sind im Projekt Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen mit ga~z unte~­
schiedlichen Teilhabemodi in den gesellschaftlichen Handlungsfeldern Arbeit, Fami· 
li d · . . d -r ·1 h die mitten im Leben" e un Soziales begegnet. Teilnehmennnen un 1 e1 ne mer, . _ " . hr 
standen und ehrgeizige Lernprojekte verfolgten bis hin zu solchen, die in einer sed 
z , ckg . d f die Lemanf orderung er uro enommenen Weise am Kurs teilnahmen un nur au d 
Bundesagentur für Arbeit reagierten. Die Teilhabeerfahrungen der Teiln~der un 
T Un~L eh d aktu 11 situational) sm so ge· e cumerinnen in ihrer Lebenswelt (biografis un e · el gt über 
sehen wichtige Voraussetzungen für ihr Lernhandeln im Kurs: Insofern g ~~ . den 
das Lernhandeln der Teilnehmerinnen und Teilneh1ner deren , Lebensw·e ui 
Kurs4

• 
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4 Forschungsdesign 
. F eh den Lernbegrun„ dungen mit dem Ziel enveiterter Teilhabe/Hand. Die rage na . . d · 

lungsfühigkeit wurde im Rahmen eines qualitaav:n .Forschungs es1gns bearbeitet, 
weil der Forschungsgegenstand „Lernbegründung einen verstehe~den Zugang er. 
r. d rt D' Datenerhebung erfolgte im Rahmen von21problemzentnerten Interviews, ior e . ie 1 h b . . kt 
di 't T tlnehn1em und Teilnehmerinnen aus A p a etis1erungs irsen geführt 

e dnu 1~ den Interviews \vurde nach biografischen Lernerfahrungen. biografischen 
ww en. Al h b · · k Verlaufen und den Lehr-Lernprozessen im aktuellen p a etls1erungs urs gefragt. 
D F ldzugang zu funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten ist nicht einfach, 
w:~ j:de Form von Öffentlichkeit in besonderem Maße ~emiedcn \Vird - SO\vohl von 
Teilnehinem und Teilneh1nerinnen als auch von Dozentinnen und Dozenten. Es ge· 
lang aber eine gleichmäßige Verteilung hinsichtlich Alter, Geschlecht und Region 
herzustellen: Die Altersspanne umfasst Befragte im Alter von 24 bis 71 Jahren, befragt 
\vurden elf Frauen und zehn Männer aus ftinf Bundesländern aus städtischen und 
ländlichen Räumen. 

Die Datenauswertung erfolgte auf Basis der Grounded Theory. Als heuristischer Rah· 
men für die Auswertung wurde die Lerntheorie Klaus Holzkamps und die Anerken· 
nungstheorie Axel Honneths (vgl. zu dieser Verbindung Lud\vig 2000, S. 211ff.) an das 
empirische Material angelegt. Im Verlauf des weiteren Interpretationsprozesses wurde 
auf die Diskurse zur Inklusion/Exklusion Bezug genommen (vgl. Kronauer 2007, 

2010; Luhrnann 1995). 'Die Holzkamp'sche Lerntheorie unterscheidet in den Lernbe· 
gründungen einen biografisch-personalen und einen gegenständlich-situationalen 
Pol Wir haben deshalb die biografischen Lernerfahrungen der Schulzeit - vor allem 
mit Schriftsprache - mit den aktuellen Lernerfahrungen im Alphakurs kontrasbert. 

Was ist als Ergebnis dieses qualitativen Verfahrens zu erwarten? Unsere Interpretation 
zielte auf die Rekonstruktion typischer Begründungsfiguren für das (Wieder-) Erlernen 
der Schriftsprache. Aus den bisher vorliegenden Untersuchungen (s.o.) \Vird deutlich, 
dass sich Lernbegründungstypen immer als ko1nplexe und oft widersprüchliche 
Aggregate von Lernbegründungen und Lernwiderständen darstellen. Mit anderen 
Worten: Lerner und Lernerinnen wollen einerseits die Schriftsprache erwerben und 
gleichzeHig wollen sie nicht. Gesucht wurden deshalb typische Bündelungen von 
Lernbegründungen und Lernwiderständen, \vie sie in der Alphabetisierungsarbeit 
auftreten. Die Untersuchung liefert damit einen Beitrag zur Lernforschung, mit dem 
aufgez~gt \vird, wie funktionale Analphabetinnen und Analphabeten lernen. Fur 
Kursleiter und Kursleiterinnen sind diese Erkenntnisse über typische Lembegrün· 
dung:O wi?1tig, ~it sie i~ Rahmen von Lernbegleitungsprozessen die Lernprob­
lematiken ihrer Te1lnehmennnen und Teilnehmer als „Lebens\velt im Kurs" besser 
verstehen oder auch verstehen können, warum diese teihveise nicht lernen können. 
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5 Projektergebnisse 

Inklusion und die Erfahrung von Anerkennung in den zentralen Reprodkti r_
1 

il. d G · · d V u ons1t:J· dem Beruf, Farn 1e un eme1nwesen s1n oraussetzungen für Lemproz \V 
in einem gesellschaftlichen Handlungsfeld inkludiert ist, kann darin sein~~~~~ 
sprach-)Grenzen als relevant erfahren und deshalb Handlungsproblematik h . 

d fü . . . . en wa r 
nelunen. Voraussetzung a 1 ist e_u1 gewisses Maß an Inkludiertheit Erst auf dieser 
Basis kann der Wunsch nach erweiterten Handlungsmöglichkeiten entstehen. Diese 
Differenz beschreibt Holzkamp (1993) als Diskrepanzerfahrung und als Ausgangs­
punkt für Lernprozesse. 

Im Folgenden wird anhand dreier Interviews ein illustrativer Einblick, zunächst in die 
biografischen Lernbegründungen und anschließend in die aktuellen Begriindungen 
im Alphakurs gegeben. Diese Darstellung soll die Relevanz gesellschaftlicherTeilliabe, 
das heißt die Relevanz von Inklusionsprozessen für Lernprozesse verdeutlichen. In 
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 SchuJerfah· 
rungen: 

Beate (45): ,,Also sie hätten mir eher geholfen, wenn sie ähm ja, mich mehr einbezogen 
hätten. Zwar war ich langsamer, aber ick war ja nicht so - ich war nicht äh äh AUFFAL· 
LEND ah oder böse 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, JG. 11 

Rita (33): „Und meine Mutter war damals Alkoholikerin. Und da habe ich keine Unter­
stützung erhalten. 11 

Stefan (34): „ Die srnd dann mit m Lehrstoff mit einmal weggezogen. Und iclt hab dann 
gesagt: jetzt ist Schluss. Ich will nicht mehr, ich geh nicht mehr zur Sch11/e. 11 

In diesen Erzählungen kommt das Gefiihl zum Ausdn1ck, ignoriert, st~hen g~la:sen 
und vernachlässigt worden zu sein oder als Problemkind zu gelten. Diese pnmaren 
Erfahrungen als Kind \VUrden im Projekt als spezifische Qualität von Teilbabee:fah· 
TU • • D' dr · tralen Reproduktions· ng im Vergesellschaftungsprozess interpretiert. 1e ei zen . 
und Bewährungsfelder, die in der SoziaJphilosophie und den Sozialwiss.ens~aften ~~tt 
Hegel (irn Kontext der Ausbildung von Sittlichkeit) reflektiert werden, smd die Fa~ihe, 
da G · . 'el b · H th Oeverrnann). In diesen s eme1nwesen und der Beruf (zum Be1sp1 e1 onne • 
Feldern verlaufen die Vergesellschaflungsprozesse als Anschluss des Menl~~he~-~ 
gesellschaftliche Ressourcen Sinn- Wissens- und Bedeutungshorizonte, s; 1 ~1 a l. 
bekundungen ktilturelle und materlelle Leistungen dieser Gesellschaft-o er a er a s 
Ausschluss a~s alledem. 
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E. G ßteil der Interviewten erflihrt als Kind in dem zentralen Vergesellschaftungs. 
m ro bl. h R . w· feld Familie nicht die für diese Gesellschaft u ic en . ou~en, 1ssens- und Bedeu-

tungshorizonte, die üblichen sozialen Haltungen als Einstieg und Ausgangspunkt fur 
gesellschaftliche Teilhabe in anderen zentralen Vergesellscha:tungsfeldern und Funk­
tionsbereichen (zum Beispiel im Feld Schule/Beruf). Funktionale Analphabetinnen 
und Analphabeten wachsen zu einern ~oßen .!eil ~ d~sfunktionalen Familien auf 
und empfinden sich in der Familie bereits als uberfluss1g. In der Schule geraten sie 
schnell in eine Außenseiterrolle, Dieser Zusammenhang von funktionalen1 Analpha­
betismus und einer sch\vierigen Kindheit \vurde in den zurückliegenden Alpha-Un­
tersuchungen wiederholt festgestellt. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen auch 
andere Untersuchungen zu Kindern aus alkoholbelasteten oder aus allgemein dys­
funktionalen Familien (zun1 Beispiel Zobel 2000, S. 27). In dysfunktionalen Familien 
wird die Vermittlung sozialer Haltungen durch fehlende Anerkennung in den Pri­
märbeziehungen stark eingeschränkt. Zobel konstatiert, dass sich dle Ablehnung des 
Kindes innerhalb der Familie in anderen Institutionen fortsetzen kann, \venn es auf: 
grund des auffälligen Verhaltens gemieden 'vird. 

Versteht man die Erfahrung der familiären Situation durch das Kind bereits als erste 
Exklusionserfahrung in einem zentralen gesellschaftlichen Funktionsbereich - der 
Familie - , dann lässt sich das Scheitern des Kindes in anderen gesellschaftlichen 
Funktionsbereichen - \vie der Schule - nicht nur interaktiv als Ablehnung auffalligen 
Verhaltens verstehen, sondern als fortgesetzte Exklusion aufgrund fehlender Leis­
tungs· und Funk1ionsversprechen insbesondere in der Eingangsphase der Schule. \Ver 
die envarteten Haltungen m der Schule nicht zeigt, also im Systern Schule nicht „mit· 
spielt' und den dort gestellten Lernanforderungen nicht genügt, wird wie Beate und 
Stefan nicht anerkannt, wird exkludiert und als „Hemmnis" vom Lernen im Klassen­
verbund ausgeschlossen- und sornit von der Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe. 
Ausschluss als Reduktion von Leistungshemmnissen kann dabei unterschiedliche 
Fonnen annehmen, die von Stigmatisierungen als „schwache Schüler und Schülerin· 
nen~ bis hin zur Abschiebung in Förderschulen reichen. Scheitern in der Schule ist 
die Konsequenz. Hinzu kommt, dass es in der Regel keine unterstützenden sozialen 
Netze im Nahbereich der dysfunktionalen Fan1ilie gibt, die helfen wurden Exklusion 
abzuwenden. 

Ir:" Zusam~enhang gesellschaftlicher Inklusions- und Exklusionsprozesse lässt sich 
di~se En~cklung folgendermaßen verstehen: In der dysfunktionalen Familie werden 
I<fnder nrcht ?der zu wenig in solche Funktions- und Vergesellschaftungsprozesse 
e~be~gen, die auf Schule vorbereiten. Die dysfunktionale Familie, das heißt die De· 
fizite lll1 gesellschaftlichen Funktionssystem Familie, wirken sich auf die Vergesell­
s?1aftu~gsp_rozesse im Funktionsbereich Schule/Beruf negativ aus. Honneth (1992) 
bmdet in semer Ankerkennungstheorie die Anerkennung an die für die GeseJlschaft 
~rbrachten Funktionen. In unseren Fällen bedeutet dies: Weil die Kinder aus dysfunk· 
tional F ili d mili e~ am en en Kreislauf von Anerkennung und Funktion/Leistung in der Fa· 

e rucht erfahren haben, entsprechen sie nicht den in der Schule gestellten Leis· 
tungsnormen und erhalten dort ebenfalls keine Anerkennung. Sie erleben so eine 
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Spirale reduzierter Anerkennung, die ihnen den Zugang zu gesellsch c.u· h . 
. h . h d d' a11 ic erTeilhabe erschwert bez1e ungswe1se verwe rt un so 1e geschilderten Exkl . 

· Ki d d d fi· d' usionserfahrungen evoziert Die n er wer en von en ur 1e Schule relevante . 1 . hi 1 . n sozta en Netzen aus 
geschlossen - bis n zur Iso ation. Im Inklusionsdiskurs \vird in d. · 

. al' .. d Exkl . iesem Kontext von 
Mehrdimension 1tat er us1on gesprochen (vgl. Kronaue S . 

th · h r. r 2010• · 47) bez1e hunosweise system eorettsc von iester Integration: Der Auss h1 . · 
o • d c uss aus emem 

Funktionssystem zieht en Ausschluss aus anderen automatisch nach 'eh d. 
· eh d F kti . . s1 , 1e Be-

ziehu~gen z';1s en en un onssystemen sind nicht mehr locker integnert und 
fluktuieren nrcht 1nehr (Luhmann 1995, S. 259). Wer keine sozialen Netz h b~J 

' S hul b 1 l b · h · e at, er a t auch keinen c a sc 1 uss · ez1e ungswe1se als Envachsener keine Arbeit und um-
gekehrt. 

Exklusion ist nach Luhmann (i995) definiert als Ausschluss innerhalb der Gesell­
schaft. Die Betroffenen stehen außerhalb des gesellschaftlichen Funktionszusam­
menhangs, und das heißt außerhalb relevanter Beziehungen. Die Betroffenen erleben 
~ich n~ie Luftu, von ibne.n wird ke!.n :eistun?sbeitrag mehr envartet und sie geben 
1hrerseits der Umwelt kein glaubwurdtges Leistungsversprechen mehr ab. Ihre Exis­
tenz wird auf reine Körperlichkeit reduziert (vgl. ebd., S. 262). Die Gleichzeitigkeit des 
Drinnen und Draußen macht die besondere Schärfe der Exklusion aus (Kronauer 2010, 
S.45). Die Kinder \Verden ftir ihr Schicksal selbst verantwortlich gemacht, weil sie 
formal alle Individualrechte und Zugänge zur Institution Schule besitzen, tatsächlich 
aber die sozialen Beziehungen der Wechselseitigkeit gekappt sind. 

Zwischen Exklusion und reduzierter Inklusion ist empirisch schwierig zu unterschei­
den. Dort wo Interdependenzen zwischen den gesellschaftlichen Funl.1ionssystemen 
existieren und komplexe Ab\.värtsspiralen beobachtbar sind, kann von Exklusionsproz­
essen ausgegangen \Verden, die von den Betroffenen sowohl erfahren als auch im spe­
ziellen Fall nicht kompensiert werden können (mangelnde Inklusion in einem Funk­
tionsbereich kann von den Betroffenen grundsätzlich durch Inklusionsprozesse in 
anderen Bereichen kompensiert \.Verden; vgl. ebd., S. 5i). 

Holzkamp definiert Ausschluss bedeutungstheoretisch: "Soweit ich selbst und andere 
nicht mehr den Anspruch auf ,Verständlichkeit' an meine Handlungen stellen, nicht 
~ehr die Handlungen unter der ,Fragestellung' ihrer Begriindetheit und Verständ­
lichkeit wahrnehmen und beurteilen, bin id1 quasi aus der ,menschlichen Gemein­
sch~ft' ausgeschlossen, meiner ,Mitmenschlichkeit', damit ,Menschlichkeit' entklei· 
det, also auf elementare Weise in meiner Existenz negiert" (i983, S. 351). \Ver auf diese 
Weise von der gesellschaftlichen Teilhabe ausoeschlossen wird, dem stellen sich im 
Z~ammenhang mit Teilhabe auch ke1ne Probl:me mit der .Erweiterung von Teilhab.~ 
Die schulischen Anforderungen können nur von denjenigen Schü1erinnen und Schu­
lem aufgegriffen werden, die sich in irgendeiner \Veise die Erweiterung ihrerTe~habe 
zum Ziel gesetzt haben. Dies kann der Schulabschluss genauso sein wie die enveiterte 
soziale An k . . b · B eichen \Ver aber er ennung oder der Wissenszu,vachs m estimmten er · . 
von dies . . · für. d n macht E1nfluss-en sozialen Te1lhabeprozessen ausgeschlossen ist, e . 
nahme keinen Sinn, der wird mit Problemen der Teilhabeenveiterung nicht konfron· 
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ehmen ihren Ausgangspunkt aber immer im Zusammenhang tiert Lernprozesse n _ 1 h fitl"ch · 
. dl blematiken erweiterter Teilhabe. Gesel sc a t e Te1lhabeprozes. 

rrnt Hadn ungsphro die Bedingung der Möglichkeit Handlungsproblematiken über-
se sm so gese en -· d n-: 

..c_1 können und 1n der Folge davon Lembegrun ungen iur den Envcrb haupt euaiiren zu . eh k · L 
der Schriftsprache zu ent\vickeln. Ohne Teilhabe findet au ein ernen statt. 

. r · ·gen dass für funktionale Analphabeten und Analphabetinnen ln-D1e nterv1ews zei , . . . . 
klusionserfahrungen im ,veiteren biografischen Verl~uf eme \v1chtige Bed1~gung der 
Möglichkeit von Handlungsprobleinatiken und damlt auch von Lembegrundungen 
sind. Bei den drei beschriebenen Kursteilnehn1erinnen und Kur~te1lnehme~n stellt 
·eh das Verhältnis von Exklusion - Inklusion als Voraussetzung für Lernbegrundun· 
~~n im biografischen Verlauf und aktuell im Kontext der Kursteilnahme u~terschied­
lich dar. Umso umfassender die Inklusionserfahrungen als Envachsene sind, un1so 
klarer sind die Lernbegründungen und urnso erfolgreicher verläuft der Lernprozess. 

Beate erfahrt Anerkennung und Teilhabe in ihter Rolle als Hausfrau und Mutter. Weil 
die Kinder selbstständiger \Verden und ihre ~1utterrolle nun \Veniger gefragt \vird, 
sucht sie andere Anerkennungsfelder und \Vill als Museums\värterin arbeiten: „Man 
hört zu, was andere erzählen. Ma11 lemt die Kunst eigentlich sel1r gut ke1111en • ... ich ka1111 
es immer lesen, ich kann es mehr betrachten, ich sehe die Dinge anders als je111a11d, der 
vielleicht ein- oder zweimal im Jahr ins Museum geht." Beate nimint mit großem Erfolg 
am Alpha-Kurs teil. 

Rita lebt ohne Arbeit als alleinerziehende Mutter, deren Familienleben von einer 
Hilfsperson des Jugendamtes unterstützt und am Laufen gehalten wird. Insofern sind 
ihre gesellschaftlichen Funktionen einerseits in hohem Maße ausgesetzt beziehungs· 
'veise ersetzt. Andererseits gehen ihre Kinder erfolgreich zur Schule, und so erfährt 
sie sich über ihre Mutterrolle auch gesellschaftlich inkludiert. Ritas Situation lasst sich 
als eingeschränkte Inklusion verstehen. Selbst diese eingeschränkte Inklusionserfah· 
rung als Mutter ermoglicht es ihr eine Handlungsproblematik als Ausgangspunkt für 
Lernen zu empfinden: Gegenüber früher erlalut sie die abnehmende Anerkennung 
ihrer Mutterautorität durch die jetzt älteren und schulpflichtigen Kinder: „ja, meine 
Kinder nehmen mich manchmal nicht ernst, ... ja, da nelnnen sie es 1neiste11s nicht ernst bei 
mir. Sie nehmen mich nicht voll." 

Ritas Lernerfolge im Alpha-Kurs sind wechselhaft Ihre Lernbegründung trägt nicht 
durchgehend und ist teilwejse widerständig. Sie reflektiert nicht ihre gegenwärtige 
soziale Lage und auch nicht ihre gesellschaftliche Position. Ihre Abhangigkeit von ge· 
sellschaftlichen Hilfssystemen wird nicht zum Gegenstand ihrer Selbstverständigung 
-weder zu Hause noch im Kurs. Ihr Lernen von Schriftsprache bleibt an der Oberflä· 
ehe. 

Stefan begründet im lnterv1ew, warum er in den Feldern Beruf und Gemeinwesen 
nicht teilhaben ~ann oder will. Er bewegt sich in einer gesellschaftlichen Nische - fast 
P~lelw~lt Er ist arbeitslos und hat sein Familienleben so eingerichtet, dass gegen· 
wartig keine Handlungsproblematiken und damit auch keine Lernproblematiken ent· 

128 
J0Ac111 M Lu ow1G/ KAn" MOLLE• 

stehen, „Jcli Jahr lieber mit n Kleenen an Teich, a~gel11 und da hab ick meine Ruhe. lck 
'-~ n meine Angeln da beobachten und der Kleene sitzt nebenan und guckt mi' { ] d wn . u r zu .„ o er 
schläft iin Ginnmnvagen. 

Stefan nimmt am Kurs auf Anweisung der Agentur flir Arbeit teil und will .~abivarten 
Wlt sich alles entwickelt". 

5.2 Lernbegründungstypen 

In den 21 Interviews zeigen sich in unterschiedlicher Weise Inklusions- und Teilha­
beprozesse; Die Interviewten finden zum Beispiel Anerkennung in der Elternrolle, 
Unabhängigkeit von Hilfe, und zugleich enhvickeln 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 Envach­
sene immer noch eingeschränkt, zum Beispiel durch Arbeitslosigkeit oder durch Ab· 
hängigkeiten und Fixierungen in sozialen Beziehungen. Sie haben in unterschiedli­
cher Weise an dieser Gesellschaft teil und begründen vor diesem Hintergrund ihr 
Lernen mehr oder 'vveniger def ens1v, verhalten und eingeschränkt. Dies gebt bis hin 
zu teilhabeerweitemden, das heißt expansiven Lembegrilndungen (ebd., S.191ff.). 

Im SYLBE· Projekt \vurde eine Typologie von Lernbegründungstypen enh"ickelt (siehe 
Abbildung 2). An Kluge (2000) orientiert, versteht man unter einer Typologie eine auf 
Merkmalen basierende Gruppeneinteilung, die sowohl ähnliche Elemente innerhalb 
eines Typus als auch möglichst kontrastierende Elemente zwischen den Typen dilTe­
renzierterfasst: „Mit dem BegriffTypus werden die gebildeten Teil-und Untergruppen 
bezeichnet, die gemeinsame Eigenschaften aufweisen und anl1and der spezifischen 
Konstellation dieser Eigenschaften beschrieben und charak1erisiert werden konnen" 
{ebd., Absatz 2). Eine Typologie basiert also auf einem ausge\viesenen Merkmalsraum, 
der .im laufe des Ausv;ertungsprozesses anhand des Datenmaterials - sowie des the· 
oretischen (Vor·) Wissens - erarbeitet und dimensionalisiert" wird (ebd., Absatz 7). 

Abb. l: Merkmalskategorien 

Bedeutungs· 
raum 

Lernen ReAexion 
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Rah d Auswertungsprozesses kristallisierten sich drei Kategorien heraus Im men es . . ' • 
die den Merkmalsraum der Typologie bestimmen (siehe Abbildung 1). 

D. K · Bedeutungsraum ist durch drei Dimensionen charakterisiert: erstens 1e ategone . . . . . . 
durch die Teilbabeausrichtung, die sichernd - \v1e ~e1 den Typen „te~1lhabes1chemdes · rt Lernen" und teilhabesicherndes ambivalentes Lernen - oder aber er-res1gn1e es " . . . . 
weiternd sein kann - wie bei den Typen „tetlhabe~nentierte~ amb1vale~tes Lernen\ 
„teilhabezurückge\\'iJUlendes funktionales Lerne~ un? „teilhabeerv;~1t~n1de~ vi~l­
schichtiges Lemenu. Als zweite Dimensio~ fu.ndiert die personal_e S1tu1erthe1t, dte 
mithilfe der Begriffe Inklusion und Exklusion m ?en ges~Llschaftl~ch~n Reproduk~i­
onsfeldern Familie, Beruf, Gemeinwesen beschrieben \Vtrd. Schließlich stellen die 
Handlungsprämissen die dritte Dimen~ion dar .. Diese lassen sich in den. entsprechen­
den Anerkennungsfeldern als ökonomisch, sozial, kulturell oder als Mischform aus­
drücken. Die Lernbegründungen weisen einen typischen Zusammenhang Z\vischen 
Teilhabeausrichtung, personaler Situiertheit und Handlungsprämissen au( Die 
Handlungsprämissen, sprid1 der \Vunsd1 nach gesid1erter oder enveiterter Teilhabe 
sind Ausgangspunkt für Lernprozesse in den Bedeutungsräumen. Teilhabesicherung 
und -enveiterung stehen sich in der Typologie kontrastierend gegenüber. 

Im Rahmen der Z\veiten zentralen Kategorie Reflexion sind die stärker oder schwächer 
ausgeprägten Selbstverständigungsversudie hinsichtlich der eigenen Kompetenzen 
im Schriftsprachbereich und anderen Lebensbereidien des engeren sozialen Umfel· 
des und der darin existierenden Beziehungskonstellationen SO\vie der gesellschaftli­
chen Verhältnisse gefasst. Es konnten ganz typisdie „Reflexionsgrade" in den Lebens­
bereichen identifiziert werden. Diese Selbstverständigungsversuche können begrenzt, 
ambivalent oder differenziert sein. Eine differenzierte Reflexion der eigenen Kampe· 
tenzen und der sozialen Position - als Ausdruck gesellschaftlicher VerhäJ tnisse - steht 
in Zusammenhang mit dem \Vunsch nach erweiterter Teilhabe. Werden die eigene 
Position und die Kompetenzen hingegen begrenzt oder ambivalent reflektiert, verläuft 
der Lernprozess \\'iderständig, das Lernen \vird behindert. 

Die Kategorie Lernen beziehungsweise der Lernprozess ist fünffach dimensioniert: 
erstens Handlungs· und Lernproblematiken, die einseitig bis vielschichtig sein können 
und zweitens mit einer Disl-repanzerfahrung einhergehen, die mehr oder weniger 
wahrgenommen wird. Ausgeprägte Diskrepanzerfahrungen stehen mit vielschicht1· 
gen Lernproblematiken in Zusammenhang. Erfahren die Kurstetlnehmer und Kurs· 
t~ilnehmerinnen starke Begrenzungen in ihren Bedeutungsräumen und sehen die fur 
sie momentan unerreichten Möglidikeiten durch eine mangelnde Schriftsprachbe· 
her:schung,_ entwickeln sie vielschichtige Lernproblematiken. Der Wunsch nach er· 
welterter Teilhabe offenbart viele Lerngegenstände. Eine Sicherung der aktuellen ge· 
sellsch3f'.tli~hen P~sition hingegen lässt Lerngegenstände in einem eher funktionalen, 
zweckmaßigen Licht erscheinen. Bei den Dimensionen Lerninteresse und Lemstra· 
tegien geht es um die Ausprägung der Vielseitigkeit und um vorhandene oder nicht 
vorhandene Suchprozesse. Hierbei kann es im Lernprozess zu „Lernsprüngen" (vgl. 
Holzkamp i993, S. 2 39) kommen, wenn über den Lerngegenstand hinaus auch neue 
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'"mstrategien ausgebildet werden. Vielseitige Lerninteressen und die S h h 1._ 
).,<; • • d . . uc e nac U\:· 
ziehungsweise die Ause1nan. ersetzu~g mit geeigneten Lernstrategien geht mit dem 
,.,unsch nadi Handlungswe1terung einher. Als fünfte Dimension kristall" . t .eh 
w • . . . • 1s1er e s1 
die ternerfolgsauss1c.ht .heraus, ~1e schließlich die individuelle Zuversichtlichkeit hin-
sichtli~ des E~olgs .beim .schr~tspra~erwerb ausdr?ckt. Di~se Einschätzung kann 
offen bis zuvers1chtl1di sein - W1e bei den Typen nte1lhabeonentiertes ambivale t 

„ k · d funkti a1 n es Lemen", „teilhabezuruc gew1nnen es on es Lernen" und "teilhabeerweitem-
des vielschichtiges ~i:ienu - oder a~er skep~sch/re~igniert-\vie bei den Typen „teil­
habesichemdes res1gn1ertes Lernen und „te1lhabes1cherndes ambivalentes Lernen". 

Durch das Zusammenspiel der drei Kategorien mit ihren jeweiligen Dimensionen und 
Eigenschaften lassen sich fünf Lernbegründungstypen beschreiben2, die übergeordnet 
zwei kontrastierende Teilha beausrichtungen abbilden. So kann grundlegend Z\vischen 
teilhabesichemden und teilhabeerweiternden Lernbegründungen unterschieden wer· 
den. Sie drücken sich in divergierenden Bestrebungen aus: Teilhabesichemde Be­
gründungen beinhalten die Sicherung des bedrohten Status quo minimaler gesell­
scbaftHcher Teilhabe innerhalb eines Bedeutungsraums und behindern auf vielialbge 
Weise den Lernprozess. Teilhabeenveiternde Lernbegründungen zielen auf die Er· 
weiterung der gesellschaftlichen Teilhabemöglichkeiten und bringen den Lernprozess 
voran. Beide Typen \.Veisen je spezifische Ausprägungen 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 ausdrückt. Eine Teilbabeerweite­
rung kann sowohl ambivalentes als auch funktionales oder vielschichtiges Lernen mit 
sich bringen. Bei diesen Begründungen \Verden Behinderungen reflel1:iert, zum Teil 
aufgehoben und der Lernprozess durch geeignete Strategien optimiert. 

Im Rahmen der zwei grundlegenden Ausrichtungen können somit weitere Differen­
zierungen beziehungs\veise Bündelungen von Eigenschaften hervorgebracht werden. 
So kann innerhalb des teilhabesichemden Lernens Z\\'ischen einem resignierten und 
ambivalenten Typus unterschieden werden. Beim ambivalenten Typus sind Le~~rob­
lematiken eindeutiger und einige Behinderungen im Lernprozess \~erden rru~1mal 
reflektiert, im Gegensatz zum resignierten Lernen. Innerhalb des te1lhabe~veitem· 
den Lernens unterscheiden sich teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen, teilhabezu­
riickgewinnendes funktionales Lernen und teilhabeenveitemdes vielschichtig~s Le_r· 
nen in ihrem Grad des Erweiterungs\vunsches und der Reflexionsfahi~keit Die 
Lernprozesse verlaufen in Richtung vielschichtigen Lernens unproblemabscher, es 
k d L r.;:t.1·gkeit innerhalb des ommt sogar zu Lernspningen, also der Verbesserung er emidli 
Lernprozesses. 

--- --------:-::--==--2 1 - 1 6 1 eh d!t! Konkrrtis1erung drr 111 Rahmen dieses Beitrages Ist nur eine sehr vcrkOrzte Darstellung der Typo og•e m g' • 
Kategorien in den einzelnen LcrnbegrOndungstypen erfolgt 1m SYLBE Band 
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Abb. 2: Typologie der Lernbegründungstypen 

S.2.1 Teilhabesicherndes resigniertes Lernen 
Teilhabesichemdes resigniertes Lernen ist vor allem durch widersrandiges Lernenge. 
kennzeichnet. Die mit Schriftsprache verbundenen Möglichkeiten gesellschaftlid1er 
Teilhabe \Verden katm1 \vahrgenommen, da der Bedeutungsraum Familie den zentra. 
Jen Fokus und damit die Handlungsprämissen bestimmt. Es gilt, diesen Raum zu 
schutzen und zu sichern; und damit verbunden Veränderungen abzuwehren, die eine 
Bedrohung da1stellen. Die psycho·soziale und finanzielle Existenzsicherung stellen 
eile Handlungsprämissen dieses Begnindungstyps 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 weiß es. 
Und mein Arzt weiß es auch. Und der Amtsarzt weiß es auch, dass ich auf dem Marlet 
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 schönen Ereignisse. Ich werde 
dann jetzt meine Lebensgefahrtin heiraten, dadrum kümmere ich mich jetzt. Meine Le· 
bensgefährtrn hat auch zwei Krnder, emen Sohn und eine Tochter. Und da leben auch 
schon die Enkelehen. Und bei dem Sohn, da passe ich jetzt mit auf das Enkelehen schon 
mal auf. Das ist mein Spaß. Ich bin ja von dem Sohn anerkannt, eben von der Familie 
anerkannt. Und wenn rch 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 Fußboden. Die 
eben mal nichts können. Darunter zählen eben so Leute wie wir. Ich hab mir das Leben 
auch anders mit Lesen und Schreiben vorgesttllt. Früher hat eben das andere alles gezählt. 
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 Straße erst mal ein bisschen runter. Aber ob das dann weitergehen 
':ird, das ist i'!"mer die Frage. Weil eben die Gelder fehlen dazu. Und wenn man die Schule 
;etzt.mcht mitgemacht hätte, dann hätte man 25 Euro Strafe vom Sozialamt abgezogen 
geknegt_ Deswegen haben wir beide gesagt, wir gehen in die Schule. Ob wir es schaffen, 
das ist das andere Problem." 

Fur de~ Lernbegründungstyp teilhabesichemdes resigniertes Lernen stellen sich so· 
wohl_ die Gestaltungsmöglichkeiten in der Gesellschaft als auch das Erlernen dci 
Schriftsprache als begrenzt dar und fundieren damit eine resignierte Haltung. die 
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Lernprozesse behindert. Handlungsproblematiken werden übenvieg d d . 
b k · b en vor emH1n-

t rgrund mangelnder Steuer ar e1t ctrachtet, Verantwortung aufa d M eh . 
e . . fl n ere e a111s. 

men _außerhalb der eigenen Em ussnahrne - übertragen. Im Inklusion fi ld F . 
di M "glichk •t ru· H dl s e amihe 

wird am ehesten e o e1 . r an ungsoptionen gesehen, da hier die um-
fangreichste Teilhabe vorzufinden ist. 

S.2.2 Teilhabesicherndes ambivalentes Lernen 
Eine Resignation gegentlber Lernprozessen ist beim teilhabesichernden ambivale t 

b . h n en 
Lernen nicht gege en. Hier entste en Handlungandlungsproblematiken, dJe Lern-
prozesse begründen. Jedoch werden die eigenen Widerstände in sehr reduzierter Wei· 
se reflektiert, sodass de~ Le.rnprozess nach dem Beginn sogleich wieder stoppl Dieses 
Zurücknehmen hebt die sichernde Handlungsaltemative hervor, die stets un Wider· 
spruch zu den beginnenden Lernprozessen steht und Ambivalenzen erzeugL Lernan­
lässe stehen im Zusammenhang mit der Familie, insbesondere den eigenen Kindern 
und den damit erforderlichen Unterstützungsleistungen. 

Rita (33); „Ich habe eine Betreuerin zu Hause, die mir beistehen sollte, weil ich viele 
Sachen nicht kann. Eine Unterstutzungsperson, wo die Kinder auch ihre Wünsche erfollt 
bekommen. Und meine Kinder möchte ich auch unterstützen. Deswegen bin ich auch hier 
Weil meine Kinder sind noch sehr klein." 

Judit (34): „ Wenn rch ihr was vorlese, dann sagt sie immer. Nee, Mama, so und so. Das 
ist far mich wichtig, dass rch mein Krnd in der Schule mit unterstützen kann. Klar, wenn 
sich wieder ein Job anbietet, dann wurde ich auch sofort wieder arbeiten gehen, so ist es 
nicht. Also da bin ich leidenschaftslos, so gesehen. Ja, mit arbeiten - rch habe immer nur 
das genommen, was da war. Aber jetzt will ich halt auch mal ein bisschen Zeit JUr mrch 
und for mein Kind, weil sie ;a auch sehr viel Unterstützung rn der Schule braucht u 

Stefan (34): „ Und schlimm ist es dann eben for die Eltern, wenn der Kieme sagt: Mutti, 
du sollst mir mal das hier vorlesen oder du sollst das mal ausfüllen. Und du sitzt dann da. 
Also ja, wir fullen das nächste Woche aus, wir fallen das übemiichste Woche aus. Und dann 
kommt die Schule langsam. Und dann kommt die Schule an und sagt: Warum fUl/en 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 Kleinen an 
den Teich angeln, da hab ich merne Ruhe Ich kann meine Angeln da beobachten und der 
Kleine sitzt nebenan und guckt mrr zu " 

Über Jahre hinweg aufgebaute Handlungsroutinen stehen den. begi~enden Lemptcr 
zessen im Weg, da ihre behindernde Funktion wenig reflektiert wird. So bleibt der 
1 

- • 11 d · ht lernen wollen. Die u:mprozess stets hochst fragil Z\v1schen lernen wo en un nte 
~mfortschritte sind dami t sehr mühselig und der eigene Lernerfolg wird sehr skep­
tisch eingeschätzt. 

S.~3 „ Teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen . mbivalenten 
Die stärkste Ausprägung von Ambivalenz ist betm tetlhabeonenberten a . l 
~ 'd ~~chm1~ men zu finden. Handlungsproblematiken werden sehr wi ersp 
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nommen: Einerseits werden sie auf ganz vielfhltige Weise wahrgenommen, anderer. 
seits werden sie negiert Bei diesem Handlungstyp \vird eine spezifische Teilhabe. 
konstellation offenbar, da luer eine Inklusion in allen zentralen Gesellschaftsfeldern 
gegeben ist Angst vor dem Verlust dieser umfangreichen Teilhabe so\vie der \Vunsch 
nach größerer Anerkennung lösen gleichermaßen Handlungsproblematiken und da. 
mit auch Lernbegründungen aus. 

Wtmtr (65): „ Ich hob in der Zeitung von dem Kurs gelesen und konnte mir nichts darunter 
richtig vo!Skllen. Da habe ich mit meiner Frau darüber gesprochen und die sagte: Ach, 
das wird wahrscheinlich so JUr Ausländer sein. Ich sage: Na ja, ich geh Jedenfalls mal da 
hin. Als ich dann hier war, da habe ich mir gedacht: Ja, man wird alt wie eine Kuh und 
lernt immer wieder Neues dazu. 'Viel/eicht kriegt man in der Rhetorik was mit oder sonst 
irgendwie. Also ich brauch den Kurs for nichts Bestimmtes. Ich mach das far mich per· 
sonlich als Gedächtnistraining. 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 
einigermaßen. Bei mir ist es nicht so schlimm wie - wie bei ihn. Weil er kann Ja absolut 
nicht nchtig 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 Begründungstypen liegt in der \Vahrnehmung von Problema­
tiken, die umfassende Lernprozesse auslösen, und der bewussten ZunicbYeisung von 
Probl~m~tiken, offenbart der Einstieg ins Lernen doch zugleich eigene Schwachstellen 
und nskiert den Verlust von Anerkennungsstrukturen in den bereits bewährten In­
klusionsfeldern. 

5.2.4 Teilhabezurilckgewinnendes funktionales Lernen 
Im Gegensatz zu der Verlustangst des teilhabeorientierten ambivalenten Lernens steht 
bei~ Begründungstyp teilhabezurückgewinnendes funktionales Lernen die Zuruck­
gewinnung ber~i~ erfahr~ner Teilhabe im Zentrum des Lernprozesses. Die Hand­
lungsprobl~matik 1st klar identifizierbar und mündet in einen entsprechenden Lern-
prozess D p „ ' l' · , . .. · ie rarnissen 1egen hierbei - im Gegensatz zu bisher beschriebenen 
~egrundungstypen - eher im ökonorruschen Bereich, typischerweise in der Rückkehr 
in das Reproduktionsfeld Beruf. 

Hartmut (57)· No ich b h d K · · · / • n • raue en urs, um - um m Beruf wieder remzukommen o s 
Schweißer undJ'etzt hie · d d' Wi d . · r wie er 1e 1e erholung mache. Das hatte ich da - habe ich mit 
nem Kumpel mal versucht E •• M 1 . h . . • · rs..., o mäc t1g durchgerasselt. Aber denn habe ich nur 
gebulfelt. Gerade so den b · d ,y„ed rh · h . n ei er w1 e olung-gerade so durchgerutscht. Das darf nie 
noch mal passieren Und d · h 

rb 
. _ . : os 1s sc weres Brot. Ich will ja wenigstens noch ein paar Jahre 

o e1ten. Fur mich ist das moßg b d . d' 
M 

. . . e en mit 1e Schwe[ßerei, dass ich da wieder reinkomme. 
ontage will ich wieder. u 

Monika {47): „Also ich hatte · Al h . d d llk h d im ten eim gearbeitet, jahrelang schon im privaten un 
a so ic an en Computer. Und da ist das aufgefallen natürlich. Da~s ich nicht so gut 
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schreiben konnte. Ja, und dann hat die Agentur mir das da b .11• • 
. d nn ew1 igt bis Dezemb 

Dadurch habe ich as Lesen gelernt. ja und schreiben bin ·eh h b er. 
. h c: hl " i noc e1. Da mache ich immer noc re er. 

Stefan (34): „Das Ganze ist dadurch zustande gekommen we'I · b . 
• • • • ' 1 wir e1m Sozialamt sind. 

Und durch das Sozialamt kriegt man Ja keine Arbeit wenn · h 1 • . . ' man nie t esen und nicht 
schreiben kann. Und wenn das besser wird, dann kriem man auch - II · h 1 . . • &· v1e eic t ma eme andere 
Arbeit, wo man mal mit Gabelstapler und alles noch mal mitmachen kann." 

Werner (65): „ Und da war gleich am ersten Tag-waren dabei Spi'e/ d. . . • . e gewesen, 1e mir m 
meiner früheren Tät1gke1t geholfen hätten undJ'etzt auch helfien wei'l i'ch h 1· h . . . , e renamt 1c 
arbeiten gehe. Ich bm Ja Rentner. Ich habe die letzten Jahre als AltenP.'n b · . . , :11eger gear ertet. 
Also ich nutze den Kursus ]Ur meine ehrenamtliche Arbeit." 

Mit Erwerbsarbeit bezie~ungs':"eise ehrenamtlicher Arbeit werden Anerkennungs­
strukturen verbunden, di: es_w1ed:r zu erlangen gilt. Nicht nur im engeren Umfeld, 
auch gesamtgesellschaftlich ist mit Erwerbsarbeit und der Ausübung eines Berufes 
eine fachliche Expertise und Wertschätzung verbunden. In den Begründungen dieses 
Typs wird eine Zuversichtlichkeit hinsichtlich des Lernerfolgs ersichtlich. Die Fort· 
schritte werden wah1genommen und Schwachstellen im Sinne von Lerngegenständen 
identifiziert und in den Lernprozess integriert 

5.25 Teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen 
Teilhabeerweitemdes vielschichtiges Lernen ist charakterisiert durch vielfaltige Hand· 
lungs· und Lernproblematiken in verschiedenen Reproduktionsfeldern. Die Hand· 
lungsprämissen liegen im sozial-kulturellen Bereich. Die Möglichkeiten der Schrift­
sprache spiegeln sich in unterschiedlichen Lerninteressen und Lerngegenständen 
wider. Die im Lernprozess auftauchenden Grenzen \Verden durch Reflexion und die 
Entwicklung neuer Lernstrategien übenvunden. Dieser Lernbegründungstyp lässt sich 
häufig wiederfinden, ·wo Interesse am Kulturgut Bildung, an gesellschaftlicher \Vert­
schätzung und an der Aufwertung von Beziehungsstrukturen erkennbar wird. Die 
bereits bestehende Teilhabe soll mittels umfangreicherer Gestaltungsmöglichkeiten 
erweitert werden. Schriftsprachbeherrschung und die damit verbundene gesteigerte 
Ausdrucksfühigkeit dienen hierbei als Medium. 

Alima (37): „ Mein Mann arbeitet in einer Buchbinderei. überall haben wir schöne Bücher 
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 überall ein bisschen mit-wenn das immer-noch länger 
gegangen wäre da hätte ich dann automatisch - vielleicht wäre ich dann jetzt irgend­
so, sogen wir ~ie der Paul Potts, der wo jetzt Karriere macht ohne Ende. Ich meine, ich 
singe genauso.ja, nur das ist halt das Eine. Du musst auch, wenn du den Beruf hast, lesen 
und schreiben können. Ich ziehe jetzt holt einmal durch dass ich das schaffe. Und das 
schaffe ich auch. Da bin ich von mir voll überzeugt. ~Veil das Lesen habe ich Jetzt sehr gllt 
g . . b. h h m aber es kommt auch eme1stert. Und mit dem Schreiben tut es noch em 1ssc en ape 1 
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N . · .„ gehe ich langsam auf die 50 zu. jetzt, da habe ich gesagt: Das muss ichJ'etzt a~fl~· . 
einmal unbedingt lernen! Schon wegen meinem Kind. Und dann habe ich erst einmal das 
ABC Habe ich ja alles nicht gekonnt. Und dann habe ich das langsam so geübt jeden Tag 
wie ~in Verri1ckter stundenlang, stundenlang. Und auch fllr mich selber daheim. Dann 
habe ich ein dickes Märchenbuch gekauft fi.Jr mein Kind. Und seitdem kann ich eigentlich 
gut lesen." 

Beate (45): „Also ich habe andere Dinge auch zu bieten und mo.chte auch-ich kann nicht 
gleichberechtigt werden, weil ich bt'n nicht einer, der so gut schreiben kann oder lesen kann. 
Wenn jemand ein Abitur hat, der hat diese Voraussetzung. Aber dennoch möchte ich 
irgendwie eine Arbeit haben, die et'nen nicht so kaputt macht und wo man so ausgenutzt 
wird, ja. Dass das also so em bisschen in Einklang kommt irgendwie. Also jetzt-ich möchte 
gerne diese Sachkundeprüfang machen. Ich würde 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 äußerst interessant, was sich da so 
entwickelt, ja. Man hört zu, was andere erziihlen. Man lernt die Kunst eigentlich sehr gut 
kennen. Man muss sich das vorstellen; Wenn ich jetzt wirklich immer dranbleibe, ich kann 
es immer lesen, ich kann es mehr betrachten, ich sehe die Dinge anders als jemand, der 
vielleicht ein· oder zweimal im Jahr ins Museum geht.. Ich will diese Sache ja nur lernen, 
damit ich ein - ein Teil dieser Welt bin, aber nicht als - also es ist so: Ich kann mir das 
nicht vorstellen, ein Leben lang vom Amt Geld zu bekommen, ohne meine eigene Moli· 
vation an den Tag zu legen und zu sogen: Es geht ja auch anders. Also es soll mehr raus­
kommen." 

Birgit (46): „Ich oh ich habe an einem Literaturwettbewerb teilgenommen und habe von 
360 Personen den dritten Platz gemacht. Ich bin in Berlin geehrt worden und gefeiert 
worden Das ist for mich so der Erfolg, dass ich das angefangen habe, dass ich durchge­
halten habe, das ist ja auch alles immer mal wieder auch mit Einbrüche verbunden und 
das ist ja nicht bloß immer so Sonnenschein, das Lernen, ne? Sondern auch richtig Arbeit. 
Und ich denke, ja, wie gesagt, for 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 über mein Leben. Also ich habe vor, zwei Bücher in meinem 
Leben zu schreiben, ob sie jemals erscheinen werden, we~ ich nicht, aber ich werde ein 
Buch über die Schrift und über das Schriftbild schreiben, über meine ganz persönlichen 
Erlebnisse mit der Schrift. Und ich werde noch mal ein Buch verfassen }ur mich persönlich 
über die Depression. Also ich habe mal eine ganz schwere Depression durchlebt, eben auch 
deswegen, ober auch wegen anderer Dinge und da habe ich auch noch ganz viel zu sagen 
und niederzuschreiben." 

Di~r Lernbegründungstyp reflektiert die eigenen Kompetenzen und den eigenen 
sozialen Han~ungskontext sehr differenziert Dadurch werden Schwierigkeiten über· 
wunden und die Erfolgsaussicht des Lernprozesses sehr zuversichtlich be\verteL Lesen 
und Schreiben zu lernen bedeutet für diesen Typen Vergangenheit zu verarbeiten, das 
Leben neu zu gestalten und eine neue Lebensqualität zu erreichen. 
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Mit den empirisch rekonstruierten Begründungstypen ist ein Anschluss .1: H lz 
nkfi .k . all . an we o . 

kamp, sehe De gur restn tiv-ver gemeinerter Handlungsflihigkeit .. 
1
.ch 

1 d d. T. C'. d mog i • Das Ausmaß des Lernan asses un 1e ie1e es Lernprozesses sind nicht ei . d . 
d h W'd ril h1 'chk . k nem eutig, sondern stets urc i ersp c i eiten ge ennzeichnet Hierbei können . 

Formen von Widersprüchlichkeit unterschieden \Verden, die im Verhältnis restnk:e• 
und allgemeine Hancllungsfahigkeit (vgl. Holzkamp i987) beziehungsweise expansi:: 
und defensive Lernbegnindungen (vgl. Holzkamp i993) gefasst werden: 
1. Die Widersprüchlichkeit zwischen lernen wollen und doch nicht lernen wollen. 

Lernen ist stets mit .Ans~engung, Aufwand und dem Risiko der Veränderung 
verbunden, man weiß nicht wohin der Lernprozess im Sinne eines Lemwegs 
führt. Teilhabesichemde Begn.indungsstrukturen sind vor allem durch solche 
Hindernisse gekennzeichnet. 

2. Die WidersprUchlichkei t zwischen lernen können und nicht lernen können. Diese 
Form bezieht sich auf Lernstrategien und (fehlende) Ressourcen. Hierbei entsteht 
im laufe des Lernprozesses das Gefühl, dass man einfach nicht weiterkommt. 
Diesen Konflikt tragen vor allem teilhabeenveiternde Begründungsstrukturen in 
sich. 

Beide Spannungsverhältnisse drücken \Vidersprüchlichkeiten aus und tauchen merk· 
malsspezifisch in den lntervie\VS auf. Dabei stellen diese Verhältnisformen keine in­
tersubjektive Typologie, sondern eine intrasubjektive Handlungsaltemative dar (vgl. 
Holzkamp i990, S. 37ff.). Aus diesem Grund lassen sich die eruierten Lembegrun· 
dungstypen auch nie in deren nReinform" bei einzelnen Menschen finden. Vielmehr 
tritt eine spezifische Konstellation verschiedener Begründungstypen auf, die Lernpro­
zesse- Lernanlässe und Lernwiderstände- situativ begründen. Die Reflexion von \Vi­
dersprüchlichkeiten in diesen Situationen und die daraus resultierenden \Viderstände 
ziehen sich durch die Typologie wie ein roter Faden, der verschiedene Verhaltnisse 
von Inklusion und Exklusion beschreibt. Am starksten ist die Reflexion der gesell­
schaftlichen Inklusions· w1d Exklusionsverhältnisse beim teilhabeenveiten1den viel· 
schlchtigen Lernen gegeben, am schwächsten beim teilhabesichemden resignierten 
Lernen. 

6 Erträge 
D · d B ug zu Inklusions-as Projekt SYLBE hat die gestellten Forschungsfragen rrut em ez 
und Exklusionsprozessen beant\vortet und auf dieser Basis fünf Begründungs~n 
fii h 'd ·· chJ'ch s Lernen rekonstru1erL ur me . r oder \Veniger widerständiges und \Vi erspru i e . d 
D · d Reproduliions- un emnach sind es gesellschaftliche Exklusionsprozesse m en d' 
Funktionsbereichen Familie und Schule die Handlungsproblematiken und da:~e 
Entwicklung von Lernbegründungen behindern. Dies ist kein zwangslä_ufiger 

1 
-

. t chiedlich umoe ien. rusrnus. Menschen können mit Exklusionserfahrungen un ers b' _c. cheno Ver-
Aufd · ' t en i02Tiilts er anderen Seite fuhren Inklusionserfahrungen im 'vei er 0 null so-
la f 1. lb egrun- deten Fa e, im u 31S Erwachsene, zum Beispiel im Kontext der se st g 
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zialen Umfeld oder im Beruf zu der Mögl~chkeit, Interessen. nach enveiterter gesell. 
schaftlicher Teilhabe und damit auch Lerrunteressen zu enhv1ckeln. Gesellschaftlidi 
Teil.habe ist so gesehen nicht nut Folge von Alphabetisierung. sondern auch die Be~ 
clingung ihrer Möglichkeit. Nur \ver sich in einem gesellschaftlichen Reproduktions­
feld inkludiert und anerkannt fühlt, erlebt Handlungsproble1natiken und kann sich 
diesen lernend stellen, um die Teilhabe aufrechtzuerhalten oder zu enveitern. Das 
Projekt SYLBE hat damit einen \vichtigen _BeiU:g zur pädagogischen Lernforschung 
geleistet und Lernen als soziales Handeln m seinen Voraussetzungen untersucht. 

Warum Menschen im Erwachsenenalter \vieder beginnen Schriftsprache zu erlernen 
' wird in einer differenzierten Weise i.n den rekonstruierten Begründungstypen und den 

darin enthaltenen Handlungsproble1natiken und -prän1issen deutlich. Diese können 
im sozialen, ökonon1ischen oder kulturellen Bereich liegen. Für die Praxis der Lern­
begleitung und Lernberatung in Alpha-Kursen können diese Begri.indungstypen einen 
sensibilisierenden Effekt haben. Sie sensibilisieren die Lernbegleiter und Lernbeglei­
terinnen für die Lebenswelt der Lernerinnen und Lerner und die unterschiedlichen 
Reflexionsverhältnisse, die diese zu ihrer LebenS\velt 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 
geschützten Raum Familie sichern möchte oder sich Kulturgut aneignen \vill, um sei­
ne Biografie zu verarbeiten und eine neue Position in der Gesellschaft zu etlangen. 
Ebenso stellt die Auseinandersetzung mit konfliktären Rollenverständnissen im Rah· 
men der elterlichen Rolle und damit einhergehenden Erziehungs- und Bildungs· 
pflichten einen anderen Schwerpunkt im Lernprozess dar als der Wunsch nach Rück­
kehr in den alten Beruf. Die Kenntnis der individuellen Lerngründe bietet erst die 
Möglichkeit genau dort anzuschließen, wo die Interessen der Lerner und Lemerinnen 
liegen. 

Nicht ,immer kommen Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit einer Handlungsprob­
lematik und Lerninteressen in einen Alphabetisierungskurs, um dort die Schriftspra· 
ehe zu erlernen und diesen Lernprozess zu reflektieren. Der Kurs kann aber anderer­
seits selbst solche Reflexionsprozesse auslösen wenn die Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer eine Selbstverständigungskultur vorfi~den. Hierfür sollten Kursleiter und 
Kur~leiterinnen sorgen. Eine reflektierte 1-Ialtung zur je eigenen Lebens\velt, ihren 
behindernden und fordernden Strukturen so\vie zu den darin eingelagerten e1genen 
Interessen ist Dreh-und A 1 nkt für . . nge pu Lernprozesse und muss daher 1m Ku1 s zur 
Sprache gebr~cht werden. Diese Untersuchung zeigt, dass neben den Aneignungs· 
problemen mit dem Gege t d s hrifl ·t d . ns an c tsprache vor allem die Auseinandersetzung nu 
~eig_enen ge~ellschaftlichen Positionierung im Spannungsfeld von Inklusion und 

tim
• usion sowie den darin eingelagerten eigenen Interessen Lernhandlungen be­

s mt. 
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