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1 Einleitung
. Wer Zu |l esen versteht,

besitz

groRBRen Taten wund zu unertr aumt

(Aldous Huxley)

Wenn Sie diese Masterarbeit in den Handen halten und die gedruckten Buchstaben
fur Sie einen Sinn ergeben, sind Sie in der gliicklichen Lage Uber schriftsprachliche
Grundkompetenzen zu verfligen. Dass dies nicht automatisch von jeder Person ohne
Einschrankungen erwartet werden kann, wird von der Gesellschaft weitgehend
ignoriert und von den Medien unzureichend aufgegriffen und thematisiert. Der
GrofBteil der Menschen in den Industrielandern geht davon aus, dass alle ihre
Mitmenschen, alleine schon durch die Schulpflicht, sich mit dem Lesen und Schreiben
nicht schwer tun. Ein Verstandnis fur Defizite in diesem Bereich ist weitgehend nicht

vorhanden.

Alltagliche Situationen, in welchen Lesen und Schreiben als Grundlage zur
Orientierung, Kommunikation und auch Information gelten, bedeuten fiir Menschen,
die den schriftlichen Anforderungen auf Grund ihres Mankos nicht gerecht werden
kdnnen, oftmals eine Benachteiligung. Wichtig ist, hilfesuchenden Betroffenen auch

eine professionelle Hilfe, unter anderem durch Alphabetisierungskurse, anzubieten.

JAlphabetisiertsein [...] bedeutet Schriftsprache so nutzen zu kénnen, dass
Féhigkeiten zur ErschlieBung eines Textes vorhanden sind. Dies betrifft drei
Dimensionen: das Textverstandnis, das Verstandnis schematischer und grafischer

Darstellungen [...], den Umgang mit Zahlen.” (apfe e.V. 2008: 23)

Oder konnten Sie sich vorstellen, ein Medikament einnehmen zu missen, ohne die
richtige Dosierung zu wissen, da Sie den Beipackzettel ganzlich nicht verstehen? Das
ist nur ein Beispiel daflr, wie schwierig der Alltag ohne Schriftsprachkompetenzen
sein kann. Wie enorm die Bedeutung der Schriftsprache fir den Staat, die Zivilisation,
das Zusammenleben der Menschheit und/oder fiir die Person selbst und die damit

verbundene Teilnahme an Aktivitaten ist, wird erst dann ins Bewusstsein gerlickt,



wenn die klassischen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen nicht ohne
Einschrankung beherrscht werden. Die gesellschaftlichen Anspriiche, unter anderem
in sinnerfassendem Lesen, werden generell als selbstverstandlich angenommen und
auch erwartet. Nur ein geringer Teil der Bevolkerung kann sich vorstellen, wie sich das
Leben von Personen mit unzureichend erworbenen Schriftsprachkompetenzen
gestaltet. Haben die Betroffenen Schwierigkeiten in der Bewaltigung ihrer alltaglichen
Handlungen und Aufgaben oder kdnnen sie diese meistern, ohne ihr

schriftsprachliches Manko offenbaren zu mussen?

Uber die individuellen Entstehungsbedingungen von funktionalem Analphabetismus
wird in der Offentlichkeit - auBer in Fachkreisen - kaum berichtet. Denn die
Betroffenen schweigen, um einer Stigmatisierung zu entgehen, wodurch lange Zeit
lediglich Dunkelziffern angenommen werden konnten. Die breite Masse der
Bevolkerung hingegen kennt die eigentliche Bedeutung des Begriffes nicht und
assoziiert dies mit falschen Zuschreibungen. Einen Teufelskreis gilt es in dieser

Hinsicht zu durchbrechen.

1.1 Personlicher Zugang und Vorgehensweise

Unwissenheit gepaart mit personlichem Interesse erweckten mein Interesse, die
Entstehungsbedingungen von funktionalem Analphabetismus — oder weniger
stigmatisierend ausgedriickt: die verantwortlichen Mechanismen fir eine
unzureichende Bewaltigung von Lese- und Schreibanforderungen — wissenschaftlich,
im Rahmen der Anfertigung meiner Masterarbeit zu bearbeiten. Inspiriert, dieses
Thema aufzuarbeiten, wurde ich in einer Lehrveranstaltung mit dem Titel
.Erwachsenenbildung in Europa’. Der vortragende Dozent thematisierte erstmals in

meiner Studienzeit dieses prekare Thema.

Ich muss an dieser Stelle gestehen, dass auch ich davon ausgegangen war,

Analphabetismus sei in Osterreich aufgrund der bestehenden Schulpflicht so gut wie



gar nicht vorhanden - mir war obendrein keineswegs die Bedeutung des Zusatzes
funktional' bewusst. Daher erschien es mir wichtig, diese Thematik genauer zu
belichten und mich mit dieser auseinander zu setzen, in erster Linie um mein

personliches Wissensdefizit auf diesem Gebiet zu beseitigen.

Urspriinglich war es mein Gedanke, die Ursachen fir die Entstehung von
funktionalem Analphabetismus und deren Interventionsmaoglichkeit in Form von
Basisbildung zu behandeln. Wahrend meiner Literaturrecherche und beim Einlesen in
die Thematik stellte sich jedoch heraus, dass ich mich mit der Ursachenforschung zu
sehr beschaftigt hatte. Demnach ware eine Einbeziehung von Basisbildung als
Interventionsmdglichkeit ein zu groBer Themenbereich geworden, welcher einer
eigenstandigen Masterarbeit geglichen hatte. Somit kristallisierte sich ziigig meine

Forschungsfrage, die wie folgt lautet, heraus:

Welche Einflussfaktoren begiinstigen die Entstehung von Nachteilen in der
Aneignung sowie in einer unzureichenden Handhabung der Schriftsprach-

kompetenzen von Personen in alphabetisierten (Industrie-)Landern?

Bei der Formulierung der Forschungsfrage erschien es mir auBerst wichtig auf

stigmatisierende Begriffe zu verzichten und diese durch neutrale Begriffe zu ersetzen.

Die einzelnen Kapitel rund um die Forschungsfrage entwickelten sich aufgrund von

einigen Unterfragen, die im Prinzip nachstehendes beantworten sollen:

- Wozu ist es notwendig, dass Menschen Uberhaupt Uber schriftsprachliche
Kompetenzen verfligen?

- Was ist funktionaler Analphabetismus? Welche Dimensionen nimmt er an und
wie sieht die Lage im deutschsprachigen Raum aus?

- Welche situationsverbessernden Schritte und Bemihungen wurden aus

internationaler Sicht bereits eingeleitet?



Die vorliegende Masterarbeit beinhaltet keinen empirischen Teil, da eine eigene
Forschung aufgrund des fehlenden Zugangs zum Feld, nicht moéglich war. Folglich
basieren alle Kapitel auf bestehender Literatur und veréffentlichten Forschungs-
ergebnissen, die von internationalen Experten/innen der Alphabetisierungsforschung
erhoben wurden. Die verwendete Literatur setzt sich hauptsachlich aus Publikationen

von deutschsprachigen Autoren und Internetquellen zusammen.

1.2 Aufbau der Arbeit

Mir erschien es wichtig einleitend die Frage nach der Notwendigkeit, wieso Menschen
Uber Schriftsprachkompetenzen verfiigen sollten bzw. wie ihr Leben moglicherweise
ohne jene aussieht, zu bearbeiten. Ich entschied mich in diesem Zusammenhang fir
den Uberbegriff ,Bildung als ein Menschenrecht vs. Bildung als der Menschen
Pflicht’, in dessen Unterkapiteln sowohl die geforderten Grundkenntnisse wie auch
die an die Menschen herangetragenen Schliissel-kompetenzen bearbeitet werden.
Zudem hielt ich es fir aufschlussreich den (mdglichen) Alltag jener Menschen, die
Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben aufweisen sowie die Forschungsergebnisse
aus Erhebungen in Alphabetisierungskursen und einer empirischen Studie betreffend
der Erwerbstatigkeit im Kontext von funktionalem Analphabetismus zu thematisieren.
AbschlieBend werden Moglichkeiten aufgezeigt, welche Indizien auf schriftsprachliche
Defizite hinweisen konnen und wie den Menschen der Weg zu einer erfolgreichen

Bewaltigung geebnet werden kann.

Der nachste Themenschwerpunkt befasst sich mit dem ,Tabu Thema (funktionaler)
Analphabetismus’ und beinhaltet eine kurze Beschreibung des geschichtlichen
Hintergrundes und die Definition dessen, was ein primare/r, totale/r, sekundare/r und
funktionale/r Analphabet/in ist bzw. sein soll — unter der Einbeziehung einer
kritischen Betrachtung und der Suche nach einem annehmbaren Alternativbegriffes
fur funktionalen Analphabetismus. Die auftretenden Fragen bei der Bearbeitung

dieses Kapitel stellten sich zudem nach der weltweiten GréBenordnung, der
10



zahlenmaBigen Angaben und Schatzungen fir Deutschland wie der aktuellen

Forschungsergebnisse betreffend Osterreich.

Das eigentliche Erkenntnissinteresse wird im Kapitel ,Ursachen fiir den
unzureichenden Erwerb von Lese- und Schreibkenntnissen’ erortert. Zur
Beantwortung der zuvor erwadhnten Forschungsfrage werden die Modelle von Birte
Egloff, Harald Wagner und Jirgen Genuneit sowie eine Idealtypologie des
funktionalen Analphabetismus herangezogen. Analysiert werden die verschiedensten
Einflussfaktoren, welche eine Entstehung von Nachteilen in der Aneignung sowie eine
unzureichende Handhabung der Schriftsprachkompetenzen von Personen
beglinstigen kdnnen. Die Bearbeitung dieses Kapitels umfasst nahezu die Halfte der
geforderten Worteranzahl zur Anfertigung einer Masterarbeit und beinhaltet beinahe

alle Szenarien, die die Entstehungsbedingungen malgeblich beeinflussen konnen.

Abgerundet wird diese wissenschaftliche Arbeit mit den ,1Internationalen
Bemiihungen der Alphabetisierungsarbeit’, in welchen aufgezeigt wird, welche
Projekte weltweit zur Minimierung der Analphabetenrate beitragen sollen. Ebenso
wird ein Osterreichisches Projekt thematisiert, welches sich mit Basisbildung im

Strafvollzug beschaftigt.
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2 Bildung als ein Menschenrecht vs. Bildung als der Menschen Pflicht

Die Entstehung einer Wissens' - und Informationsgesellschaft® wurde die letzten
zehn Jahre immer starker ins Bewusstsein der Menschheit gerlickt und bringt eine
Globalisierung des Wissens sowie eine Neubewertung der strukturellen und
individuellen Ressourcen mit sich. Das bedeutet, dass sich Wissen und
Wissensmanagement immer mehr gegen alt eingesessene Guter und Produktions-
verfahren (beispielsweise Land, Kapital oder auch Arbeit) etablieren und demzufolge
an Geltung gewinnen. Dieser gesellschaftliche Wandel geschieht jedoch nicht mit
einer gleichmaBigen Verteilung, im Gegenteil, er wirkt sich ungleichmaBig auf
Regionen und soziale Milieus aus. Die Auswirkungen sind unter anderem der Einsatz
von Maschinen anstatt Menschenkraft fir sogenannte ,einfache Arbeiten’ und die
Auslagerung der Produktion in Billiglohnlander. Gemeint sind hierbei Hilfsarbeiten
oder Tatigkeiten, die ohne eine spezifische Ausbildung ausgeubt werden kdnnen
(FlieBbandarbeit etc.). Dementsprechend gering anerkannt ist der gesellschaftliche
Stellenwert solcher Arbeiten und auch die Entlohnung dessen (vgl. Wagner 2008a:

15).

Harald Wagner beschreibt in seiner Publikation, dass es geschichtlich betrachtet
lange Zeit nur der gesellschaftlichen Elite vorbehalten war, sich tGberhaupt Bildung
aneignen zu durfen. Dementsprechend konnte lediglich die Verwaltung eines Staates
gewahrleistet werden. Eine Muindigkeit und die verantwortliche Teilhabe am
Geschehen der Politik wurden erst mit der Verbreitung der Schrift unter den Birgern
ermdglicht. Schrift und Schriftsprache sind in diesem Kontext fir moderne

Gesellschaften von enormer Bedeutung. Erziehungs- und Bildungssysteme fungieren

' Der Duden online beschreibt Wissensgesellschaft als eine ,Gesellschaft, in welcher [durch kognitive
und emotionale Verarbeitung von Informationen] erworbenes Wissen als grundlegendes Kapital gilt
und die gesellschaftlichen Entwicklungsprozesse wesentlich pragt.” (Internet)
° Das Online-Portal des Gabler Wirtschaftslexikons definiert Informationsgesellschaft als die
.Kennzeichnung eines fortgeschrittenen Entwicklungsstadiums von Wirtschaft und Gesellschaft, in dem
die Informations- und Kommunikationsdienstleistungen im  Vergleich zur industriellen
Warenproduktion, aber auch zu den traditionellen Dienstleistungen (v.a. Handel und Verkehr) zentrale
Bedeutung gewonnen haben.” (Internet)
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als Gewahrleistung dafur, dass den Menschen von der Kindheit an eine stabile
gesetzliche Grundlage vorgegeben und der Zugang zu Bildung ermdglicht wird, um
innerhalb der Gesellschaft zu funktionieren und auch uneingeschrankt an dieser
teilhaben zu koénnen. In Bezug auf Bildung und der Auspragung der
Schriftsprachkompetenz darf nichts dem Zufall Gberlassen werden, da sie zu einem
fundamentalen Aspekt moderner Gesellschaften geworden sind und als
Zugangsvoraussetzung fur andere Gesellschaftssysteme agieren. Eines der definierten
Hauptziele der Gesellschaft ist die Inklusion in das Wirtschaftssystem. Spezifischer
ausgedriickt, die erfolgreiche Einfligung in eine Erwerbsarbeit, was im Wesentlichen

an Lese- und Schreibanforderungen geknupft ist (vgl. Wagner 2008a: 16f.).

Bereits seit dem Zeitalter des Frihkapitalismus haben Schrift und die
Verschriftlichung einen hohen Stellenwert eingenommen. Es wurde erkannt, dass fur
eine reibungslose Abwicklung eines Geschaftes, sei es nun Produktion, Fernhandel
oder eine Warenproduktion, von Bedeutung war, die Verhandlungen nicht nur
mundlich zu vereinbaren, sondern dies auch schriftlich festzuhalten. Die positive
Entwicklung dessen war die Alphabetisierung des Birgertums, was zuvor einer
elitaren Schicht, dem Adel und dem Klerus, vorbehalten blieb. In der heutigen Zeit,
wo technologische Fortschritte rasant entwickeln, sind Lese- und Schreibfertigkeiten
ein wesentlicher Bestandteil, um zum Beispiel an Produktionsverfahren bestimmte

Funktionen Gbernehmen zu kénnen (vgl. Genuneit 2005: 22).

Nicht nur im beruflichen Kontext sind Menschen von der Schriftsprache abhangig.
Ebenso private und soziale Bereiche sind von einer Beherrschung oder Nicht-
Beherrschung betroffen. Das Zurechtfinden in der Offentlichkeit oder ebenso der
gegenseitige Austausch mit Mitmenschen kdénnen womdglich gehemmt und
eingeschrankt sein, wenn die Beherrschung der klassischen Kulturtechniken
unzureichend ausgepragt ist. Die Birden, die in diesem Zusammenhang
moglicherweise entstehen, wirken sich negativ auf den sozialen Status sowie die
soziale Zugehorigkeit und Kommunikation, die Mobilitat und die Teilhabe am

gesellschaftlichen Leben aus. (vgl. apfe e.V. 2008: 21).
13



2.1 Geforderte Grundkenntnisse und Schliisselkompetenzen

Schrift und Sprache gelten als eine Basis fiir den Erwerb weiterer Kompetenzen. In

welchem Zusammenhang dies geschieht, wird nachstehend erldutert.

Dass Bildung, und somit auch Alphabetisierung, als ein Menschrecht gilt, ist
spatestens seit der ,Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte' (AEMR) am 10.
Dezember 1948, durch die Generalversammlung der Vereinten Nationen, legitimiert

worden.

Im Artikel 26 der AEMR steht: ,(7) Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung. Der
Unterricht muss wenigstens in der Elementar- und Grundschule unentgeltlich sein.
Der Elementarunterricht ist obligatorisch. Fachlicher und beruflicher Unterricht sollen
allgemein zugénglich sein, die hoheren Studien sollen allen nach MaBgaben ihrer

Féhigkeiten und Leistung in gleicher Weise offen stehen.”

Zudem fordert dieser Artikel vier Kernforderungen, die das Recht auf Bildung
ausformulieren. Wie im Zitat ersichtlich, soll erstens ein Elementarunterricht
obligatorisch und unentgeltlich gewahrleistet werden. Die Bildungsangebote
sollen/dirfen die Erziehungsberechtigten fir ihre Kinder auswahlen, was die zweite
Kernforderung darstellt. Drittens wird Diskriminierungsfreiheit gefordert, um allen
Menschen einen gleichen Zugang zur Bildung zu verschaffen. Die Definierung der
Aufgaben und Ziele der Bildung, was den vierten Punkt darstellt, ist auf die Entfaltung
der Personlichkeit samt der Starkung und Achtung der Menschenrechte ausgerichtet.
Seitens der Vereinten Nationen wurden diese vier Kernforderungen 1966 im
Sozialpakt, 1989 in der Kinderrechtskonvention, 1979  seitens der
Frauenrechtskonvention und 2006 in der Behindertenrechtskonvention vertieft (vgl.

Motakef 2009: 28f.).

Das Sprachkapital, worunter der Grad der Lese- und Schreibkompetenz fallt, sowie
das sonstige Humankapital, unter welchem weitere Fahigkeiten eines Menschen
verstanden werden, gehéren zusammen. Als Grundlage fungiert das Sprachkapital,

14



um den Erwerb eines weiteren Humankapitals Gberhaupt gewahrleisten zu kdnnen.
Bildung kann folglich mihsam ohne eine miindliche und schriftliche Beherrschung
der Sprache nicht erworben werden. Ohne diese Basisinvestition kann das sonstige
Humankapital schwer bis gar nicht (weiter-)entwickelt werden (vgl. Jackle/ Himmler

2012: 278).

Um nun Menschen erfolgreich in die Gesellschaft eingliedern zu kénnen, fordert diese
ein gewisses Mal3 an elementarem Grundwissen. Schulabganger sollten in der Lage

sein nachstehende Punkte erfiillen und auch beherrschen zu kénnen:

1 Deutsche Sprache: Personen sollten der deutschen Sprache machtig sein,
schriftlich sowie auch mindlich. Ein MindestmaB an sprachlicher Aufnahme
und Verarbeitung derselben wird hierbei als Grundvoraussetzung angegeben.

1 Rechnen: In diesen Bereich fallen die vier Grundrechenarten, welche Rechnen
mit Dezimalstellen und Brichen, Dreisatz, Prozentrechnen, Umgang mit
MaBeinheiten, Flachen-, Volumen und Masseberechnungen sind. Ebenso
sollten grundlegende Kenntnisse der Geometrie vorhanden sein. Es ist
wunschenswert, wenn Menschen diese Grundrechenarten kombiniert mit
einfachen Textaufgaben anwenden, I6sen und verstehen konnen, gekoppelt
mit der korrekten Anwendung eines Taschenrechners.

1 Naturwissenschaften: Gefordert werden biologische und physikalische
Grundkenntnisse, ein Verstandnis fur Informatik und fir den Gebrauch und die
Anwendung neuer Technologien.

1 Wirtschaftliche Zusammenhange: Es muss gewabhrleistet sein, dass Personen
Grundkenntnisse in der Funktion eines marktwirtschaftlichen Systems, des
Staates oder auch der Rolle von Unternehmen im Rahmen der schulischen

Bildung beigebracht werden (vgl. Débert/Hubertus 2000: 130).

Diese erlauterten Grundkenntnisse sind ebenso in den acht Schliisselkompetenzen,
die am 18. Dezember 2006 vom Europadischen Parlament als Empfehlung fir

lebensbegleitendes Lernen herausgegeben wurden, enthalten (vgl. BMUKK 2006:

15



Internet). ,Nachhaltige Entwicklung und sozialer Zusammenhalt hdngen entscheidend
von den Kompetenzen der gesamten Bevdlkerung ab - wobei der Begriff
,Kompetenzen’ Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvorstellungen umfasst.”

(Die OECD Bildungsminister, OECD 2006: 6; Internet)

Schlusselkompetenzen  fordern das  gesellschaftliche ~ Zusammenleben, sie
unterstiitzen die Erfillung von verschiedenen Anforderungen und unterschiedlichen
Situationen und sind flir alle Menschen von Bedeutung, nicht nur flr

Spezialisten/innen eines Gebietes (vgl. OECD 2006: Internet).

1. ,Muttersprachliche Kompetenz ist die Fihigkeit Konzepte Gedanken, Gefiihle,
Tatsachen und Meinungen sowohl mdndlich als auch schriftlich ausdricken und
interpretieren zu kénnen (hdren, sprechen, lesen und schreiben) und sprachlich
angemessen und kreativ in allen gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten darauf
zu reagieren.” (BMUKK 2006: Internet) Hierzu zahlen unter anderem eine Sammlung
und Verarbeitung von Informationen, Unterscheidungen auf textlicher Ebene treffen
zu kénnen und Argumentationen muindlich wie schriftlich anzuwenden. Ebenso wird
dieser Kompetenz eine aktive Kommunikation und Interaktion mit anderen Personen
auf muttersprachlicher Ebene zugeschrieben, die grammatikalische Kenntnisse

voraussetzen (vgl. VHS o.J.: Internet).

2. ,Fremdsprachliche Kompetenz erfordert dieselben Grundfahigkeiten wie die
muttersprachliche Kompetenz und zusétzlich Féhigkeiten wie Vermittlungstahigkeit
und kulturelles Verstandnis. Der Grad der Beherrschung einer Fremdsprache ist die
Summe der Fahigkeiten in den Bereichen Hdren, Sprechen, Lesen und Schreiben.”
(BMUKK 2006: Internet) Die grammatikalischen Grundkenntnisse sollten soweit
ausgebildet sein, dass es moglich ist, sich mindlich an Unterhaltungen aktiv
beteiligen zu koénnen. Zusatzlich sollten fremdsprachliche Kompetenzen auf der
textlichen Ebene insofern ausgepragt sein, um interessierende Inhalte verstehen,

lesen und erstellen zu kdnnen. Verknlpft wird das Beherrschen und die Anwendung
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von Fremdsprachen auch mit einer Anerkennung der kulturellen Vielfalt (vgl. VHS o.J).:

Internet).

3. ,Mathematische Kompetenz sowie grundlegende naturwissenschaftlich-
technische  Kompetenz. Mathematische Kompetenz ist die Fahigkeit,
mathematisches Denken zu entwickeln und anzuwenden, um Probleme in
Alltagssituationen zu I6sen. Dabei liegt der Schwerpunkt auf Verfahren, Aktivitdt und
Wissen.  Grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz ist die
Beherrschung und Anwendung von Wissen und Methoden, um dje nattirliche Welt zu
erkldren. Sie umfasst das Verstehen von durch menschliche Tétigkeiten ausgelosten
Verénderungen und das Verantwortungsbewusstsein als Birger.” (BMUKK 2006:
Internet) Der Definition der mathematischen Kompetenz wird ein grundlegendes
Verstandnis fur die Grundrechenarten, generell was Zahlen anbelangt, aber auch fir
MaBeinheiten und Strukturen zugeschrieben. Darstellungen sowie ein Verstandnis fir
mathematische Begriffe werden ebenso hinzugezahlt. In Bezug auf Alltagssituationen
sollten diese verstanden und auch angewendet werden. Naturwissenschaftliche und
technische Kenntnisse sollen den Menschen befédhigen, ein Verstandnis fur technische
Produkte und Verfahren entwickeln zu kénnen, wie auch die Wirkung dessen auf die
naturliche Welt. Moralische, kulturelle, ethische so wie globale Fragestellungen sollten
dadurch besser verstanden werden. Hinzu kommt noch der Aspekt, in der Lage zu
sein, eine reflexive Sichtweise betreffend des technischen Fortschrittes auf das
personliche, familiare und gemeinschaftliche Umfeld zu entwickeln (vgl. VHS o.J.

Internet).

4. ,,Computerkompetenz umfasst die sichere und kritische Anwendung der
Technologien der Informationsgesellschaft (TIG) und daher die Beherrschung der
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT).” (BMUKK 2006: Internet)
Spezifischer ausgedriickt werden im alltaglichen, beruflichen und privaten Leben
Kenntnisse Uber die Einsatzmdglichkeiten neuer Technologien verstanden. Texte am
Computer zu bearbeiten, Daten zu recherchieren oder auch das Erstellen von

Kalkulationen werden diesem Bereich zugeschrieben. Auch die Kommunikation via E-
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Mail oder diversen Social Media Portalen begunstigen die Teilhabe am virtuellen
Kommunikationsaustausch. Es gilt, die Technologien der Informationsgesellschaft
sinnvoll anzuwenden und damit die kritische Denkweise sowie kreative Seiten der

Menschen zu fordern (vgl. VHS o.J.: Internet).

5. ,Lernkompetenz - ,Lernen lernen” - /st die Fahigkeit zu lernen und das eigene
Lernen sowohl alleine als auch in der Gruppe nach seinen eigenen Anspriichen zu
organisieren und sich dabei der Methoden und Moglichkeiten bewusst zu sein.”
(BMUKK 2006: Internet) Die Entwicklung von Lernkompetenzen sind an den Wunsch,
sich weiter- oder fortzubilden, geknipft. Als Grundvoraussetzung hierfir wird die
muttersprachliche Kompetenz (lesen und schreiben), die mathematische Kompetenz
und die Beherrschung von Informations- und Kommunikationstechnologien
angesehen. Diese sollten vorhanden sein, um sich neues Wissen aneignen,
verarbeiten und entsprechend aufnehmen zu kdnnen. Ebenso ist die Konzipierung
von Lernstrategien, inklusive der Erkennung von persdnlichen Starken und

Schwaéchen, ein wesentlicher Bestandteil der Lernkompetenz (vgl. VHS o.J.: Internet).

6. ,Soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz. Soziale Kompetenz umfasst
persénliche, zwischenmenschliche und interkulturelle Kompetenzen und betrifft alle
Formen von \Verhalten, die es Einzelpersonen ermdglichen, in effizienter und
konstruktiver Weise am gesellschaftlichen und beruflichen Leben teilzuhaben. Sie
steht im Zusammenhang mit persénlichem und gesellschaftlichem Wohlergehen. Das
Verstdndnis fiir Verhaltensweisen und Umgangsformen in verschiedenen Umfeldern,
in denen sich die Persénlichkeit entwickelt, ist hierbei von entscheidender Bedeutung.
Die Biirgerkompetenz, dje auf der Kenntnis der sozialen und politischen Konzepte
und Strukturen (Demokratie, Gerechtigkeit Gleichberechtigung, Staatsbiirgerschaft
und Blirgerrechte) beruht riistet den Einzelnen fir eine aktive und demokratische
Beteiligung am staatsbirgerlichen Leben.” (BMUKK 2006: Internet) Akzeptanz und
Verstandnis gegentber dem Umfeld sind unabdingbar fir eine gesellschaftliche
Teilhabe. Ebenso wird soziale Kompetenz mit einem personlichen und

gesellschaftlichen Wohlergehen assoziiert. Die Entwicklung von Vertrauen, Toleranz
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und Empathie wird in diesem Zusammenhang als hilfreich angesehen. Der
Birgerkompetenz werden zum Beispiel Grundkenntnisse der Demokratie,
Gerechtigkeit und Burgerrechte zugeschrieben. Geschichtliche Aspekte, national
sowie international, erganzen diese. Zusammengefasst soll der Mensch in der Lage
sein, sich integrieren und mit anderen zusammenarbeiten zu kénnen, grundlegende
Kenntnisse sowie ein Verstandnis der Menschenrechte und der Teilnahme an

staatsburgerliche Aktivitaten vorweisen kdnnen (vgl. VHS o.J.: Internet).

7. ,Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz /st die Fihigkeit Ideen in
Taten umzusetzen. Dies erfordert Kreativitdt, Innovation und Risikobereitschaft sowie
die Fahigkeit Projekte zu organisieren und durchzufihren, um bestimmte Ziele zu
erreichen. Der Einzelne ist sich seines Arbeitsumfelds bewusst und ist in der Lage
Chancen zu ergreifen. Unternehmerische Kompetenz ist die Grundlage fir die
besonderen Fihigkeiten und Kenntnisse, die diejenigen bendtigen, die eine
gesellschaftliche oder gewerbliche Tétigkeit begriinden oder dazu beitragen. Dazu
sollte ein Bewusstsein fiir ethische Werte wund die Forderung einer
verantwortungsbewussten Unternehmensfihrung gehdren.” (BMUKK 2006: Internet)
Die Fahigkeit, unterschiedliche Méglichkeiten und Chancen zu ergreifen, wird dieser
Kompetenz zugeschrieben. Eine situationsgerechte Risikobewertung sowie die
Definition der eigenen Ziele sollten bewusst durchgefiihrt werden koénnen. Initiative,
aktive Handlungen und innovative Ideen im beruflichen wie privaten Umfeld runden
die Zuschreibungen der Eigeninitiative und unternehmerischen Kompetenz ab (vgl.

VHS o.J).: Internet).

8. . Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfdahigkeit beinhalten die
Anerkennung der Bedeutung des kiinstlerischen Ausdrucks von Ideen, Erfahrungen
und Gefiihlen durch verschiedene Medien (Musik, darstellende Kiinste, Literatur und
visuelle Kiinste).” (BMUKK 2006: Internet) Die Entwicklung kreativer Sichtweisen und
Fahigkeiten kénnen in viele berufliche Kontexte eingegliedert werden. Zentral ist die

Sicht auf die eigene Kultur, die durch eine Auseinandersetzung und Akzeptanz mit
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der eigenen Identitat eine Offenheit oder auch Respekt hervorbringen kann (vgl. VHS

o.).: Internet).

Die OECD unterstreicht in ihrer Definition und Auswahl von Schlisselkompetenzen,
dass die erlauterten acht Schliisselkompetenzen nicht willkiirlich definiert wurden. Sie
sollen Menschen dabei unterstltzen, sich in ihrem gesellschaftlichen Umfeld optimal
orientieren, entfalten und dieses mitbestimmen zu kdénnen. An Menschen werden
komplexe Anforderungen herangetragen, die anhand von speziellen Ressourcen eine
erfolgreiche Bewaltigung versprechen. Die weltweite Vernetzung erfordert ein
zurechtfinden und grundlegende Kenntnisse im Gebrauch von Medien und
technischen Hilfsmitteln, um den gewandelten Anforderungen gerecht zu werden.
Kommunikation zahlt zu solchen Anforderungen, denn diese kann mdglicherweise in
einer Fremdsprache und in Kombination mit technischen Hilfsmitteln geschehen,
wodurch die fremdsprachliche mit der technischen Kompetenz gekoppelt wird. Die
Einsatzmdglichkeiten beschranken sich keineswegs nur auf das berufliche Umfeld.
Ebenso sind Schliisselkompetenzen im privaten Leben und im politischen Kontext von
Bedeutung, demnach werden sie auch als ,transversale’ Kompetenzen betitelt, da sie
Ubergreifend angewendet werden kdnnen. Die Anforderungen, die an die Menschen
herangetragen werden, entwickeln sich weiter und verandern sich. Es gilt
vorzubeugen die angeeigneten Kompetenzen nicht zu verlieren und gegebenenfalls

auch entsprechend weiterzuentwickeln (vgl. OECD 2006: Internet).

Frauen und Manner, die nicht in der Lage sind die angefiuhrten Punkte und
Empfehlungen zu erfillen, leben mit einem schriftsprachlichen Defizit und sind in

ihren alltaglichen Handlungen teilweise eingeschrankt.

2.2 Leben mit eingeschrinkten Schriftsprachkompetenzen

Jene Personen, die Uber sprachliche und schriftliche Grundkompetenzen nicht

verfigen, leben haufig mit auftretenden Angstgefiihlen. Auswirkungen auf den
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Lebensweg, Schwierigkeiten im privaten und beruflichen Umfeld oder auch das Risiko
einer Stigmatisierung bei Enthillung des Defizites sind nur einige der auftretenden

Folgeprobleme (vgl. Wagner 2008a: 17).

Schriftliche Anforderungen werden so gut es geht vermieden, da sich die Betroffenen
der Herausforderung nicht mehr stellen wollen. Sie gehen ohnehin davon aus, dass
sie den Anforderungen nicht gerecht werden kénnen und konzentrieren sie sich
darauf, Misserfolge tunlichst zu vermeiden®. Bauen betroffene Personen im Laufe
ihres Lebens kein Netzwerk zur Hilfe bei der Bewaltigung von Alltagssituationen auf,
so entwickelt sich daraus mit hoher Wahrscheinlichkeit eine erlernte Hilflosigkeit als
ein zusatzlich negativer Nebeneffekt zur bereits vorhandenen prekaren Situation (vgl.

Nickel 2009: 16).

Nicht selten siegen die Angst vor einer Stigmatisierung und der daran geknipfte
psychische Druck. Die Personen isolieren sich, was sich unter anderem in einer Flucht
in die Anonymitat auBern kann oder sie kehren der Gesellschaft grundsatzlich den
Ricken zu. Schon alleine der Gedanke an den Gebrauch der Schrift bedroht bei

Betroffenen das eigene Sicherheitskonzept enorm (vgl. Nickel 2009: 17).

Die Situation und die Persdnlichkeiten von Personen mit Lese- und Schreibproblemen
lassen sich im Allgemeinen grob umreilen. Das erworbene Wissen und Fahigkeiten,
welche in der Schule vermittelt wurden, sind unzureichend ausgepragt. Das bedeutet,
dass die Rechtsschreibung und auch sinnerfassendes Lesen mangelhaft erlernt
wurden. In diesem Kontext ist es demnach ebenso schwierig, schriftliche
Anweisungen fir Arbeitsprozesse in die Tat umzusetzen. Grundrechenarten sowie
Prozentrechnungen kdnnen beispielsweise nicht korrekt angewendet werden. Ein
dazu fehlendes Verstdndnis fir naturwissenschaftliche, technische und soziale
Kenntnisse erschwert den Alltag und das Leben der betroffenen Menschen zusatzlich.
EinbuBen sind auBerdem im Persdnlichkeitsbereich auffindbar. Eine labile Identitat,

was sich in einer negativen Betrachtung des Selbst auBert, und auch eine geringe

? Diese Orientierung am Versagen wird auch ,Misserfolgsorientierung’ genannt (vgl. Nickel 2009: 16).
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Sensibilitat fur soziale, 6konomische und gesundheitliche Gefahrdung wurden in

diesem Zusammenhang beobachtet (vgl. Dobert/ Hubertus 2000: 65).

Typische Beschaftigungsfelder bei Frauen und Méannern mit Schwierigkeiten im Lesen
und Schreiben, die Alphabetisierungskurse besuchten, sind laut Angaben der
Volkshochschule Bielefeld fiir Manner: Zimmermann, Maler, Mechaniker, Schausteller,
Lackierer, Dachdecker, Schreiner, Schlosser und auch andere. Frauen arbeiten in
Berufen wie Naherin, Fabrikantin, im Pflegebereich, Helferinnen in verschiedensten
Bereichen (z.B. im Kindergarten), Packerin, Buglerin oder ebenso im

hauswirtschaftlichen Bereich (vgl. Débert/Hubertus 2000: 67).

Die nachstehende Tabelle® veranschaulicht, welche Berufsgruppen vorzugsweise an

Alphabetisierungskursen in Deutschland teilnehmen:

Tabelle 1: Prozentuelle Verteilung der Berufe von Kursteilnehmer/innen

Berufsgruppe Angaben in Prozent
Ungelernter Industriearbeiter/in 24,8
Ungelernter Landarbeiter/in 3,4
Teilfacharbeiter/in 5,6
Facharbeiter/in 57
Hausfrau 13,4
Arbeitslos 20,0
Sonstige 27,1

(Quelle: Dobert/Hubertus 2000:62 1 eigene Darstellung)

Interessant sind die Berufsangaben jener Personen, die in der Kategorie ,Sonstige’
zusammengefasst wurden. Hierbei handelt es sich groBtenteils um Schiler/innen,
Pensionisten und Menschen mit einer Beeintrachtigung (vgl. Dobert/Hubertus 2000:

62).

* Die Basis fur diese prozentuellen Angaben lieferten 113 Einrichtungen in Deutschland, welche

Alphabetisierungskurse anbieten (vgl. Débert/Hubertus 2000:62).
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Den tabellarischen Angaben aus dem Jahr 2000 zu entnehmen, ist eine deutliche
Tendenz erkennbar: Menschen mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen in
Alphabetisierungskursen, weiblich wie mannlich, arbeiten in Berufen, die vorwiegend

handwerklich auszuiiben sind.

Kontinuierlich  ist zu  beobachten, dass die  Teilnehmer/innen in
Alphabetisierungskursen haufig Gberhaupt keinen Schulabschluss vorweisen kénnen,
sich als Hilfsarbeiter/innen ihr Leben finanzieren oder weitgehend beschaftigungslos
sind. Tarnung und Tauschung stehen im Lebensmittelpunkt dieser Personen und
nehmen eine duBerst wichtige Rolle ein. Um Fehlschldagen zu entgehen, entwickeln
sich im Laufe der Jahre Taktiken. Bemerkbar machen sich diese gut Uberlegten

Strategien in der

0 Vermeidung von schriftsprachlichen Handlungen,

U Vorspiegelung falscher Tatsachen (zum Beispiel ein Gipsverband ist das
Hindernis dafir, dass kein Dokument unterschrieben werden kann),

U Ubertragung von Aufgaben an andere (eingeweihte) Personen (vgl. Nickel

2009: 17).

Neue Erkenntnisse brachte die 2010 in Deutschland durchgefiihrte leo.- Level-One
Studie zum Vorschein. Sie erhob, dass funktionale Analphabeten/innen sehr wohl
einer Erwerbstatigkeit nachgehen und ebenso ein bedeutender Anteil an Menschen
mit einem hdheren Bildungsabschluss dieser Gruppe zugeordnet werden kann (vgl.

Grotlischen/Riekmann 2011a: 9).

Die nachstehenden Tabellen 2 + 3 habe ich ausgewahlt um zu veranschaulichen,
welche Ergebnisse die leo-Studie im Zusammenhang mit Bildungsabschlissen und
Erwerbstatigkeit erzielte. Eine Darstellung der prozentuellen Ubersicht von Literalitat
nach dem am hochsten erworbenen Bildungsabschluss sowie Literalitat nach

beruflichem Status folgen.
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Tabelle 2: Literalitat nach Bildungsabschluss

Kein Abschluss

Untere Bildung

Mittlere Bildung

Hoéhere Bildung

Noch Schiiler

19,3 %

47,7 %

18,9 %

12,3 %

0,6%

(Quelle: Grotlischen/Riekmann 2011a: 97 eigene Darstellung)

Der Tabelle 2 zu entnehmen haben 12,3 Prozent der erwachsenen Bevdlkerung im
Alter von 18-64 Jahre einen hoéheren Bildungsabschluss. Der Anteil jener, die einen

mittleren Bildungsabschluss nachweisen kénnen, wird mit 18,9 Prozent angegeben.

Tabelle 3: Literalitdt nach beruflichem Status

Hausfrau/
Erwerbstétig | Arbeitslos | Erwerbsunféhig -mann; Rentner/in In Sonstiges
Elternzeit Ausbildung
56,9 % 16,7 % 2,3% 10,1 % 6,3 % 6,5 % 12%

(Quelle: Grotlischen/Riekmann 2011a: 9 i eigene Darstellung)

Knapp 57 Prozent der funktionalen Analphabeten/innen in Deutschland gehen einer
Erwerbstatigkeit nach. Mehr als die Halfte der Personen, die als funktionale
Analphabeten/innen eingestuft wurden, sind somit vollwertig ins gesellschaftliche
Leben integriert und beziehen ein monatliches Einkommen. Die Zahl der Arbeitslosen

hingegen belauft sich auf knapp 17 Prozent.

Bei meiner Literaturrecherche habe ich vor Veroffentlichung der leo-Studie, die im
Jahr 2011 erschienen ist, zahlreiche Studien, die sich mit Teilnehmer/innen von
Alphabetisierungskursen befassen, ausfindig gemacht. Folglich vertrete ich die
Meinung, dass unabdinglich eine klare Differenzierung zwischen Erhebungen, die
Alphabetisierungskurse betreffen, und den Ergebnissen der leo-Studie, getatigt
werden muss. Tabelle 1, angelehnt an die Tatigkeitsfelder von Personen in
Alphabetisierungskursen aus dem Jahr 2000 zeigt, dass Uberwiegend handwerkliche
oder ungelernte Berufe den Beschaftigungsfeldern von Kursteilnehmer/innen
zugeordnet werden konnen. Nicht zu vergessen jene, die keiner Erwerbstatigkeit

nachgehen, Hausfrau/mann sind oder in der Kategorie ,Sonstige’ zusammengefasst

wurden. Vergleichend hierzu die Ergebnisse der leo-Studie in Tabelle 2 und 3, die
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besagen, dass funktionale Analphabeten/innen ebenfalls erwerbstatig sind und bei
12,3 Prozent der Betroffenen ein hdherer Bildungsabschluss nachweisbar ist. Somit
verstarkt sich meine Annahme, dass Menschen in Alphabetisierungskursen einen
anderen Bildungsbedarf aufweisen als Personen, die beispielsweise einen hoheren

Bildungsabschluss nachweisen kdnnen und/oder einer Erwerbstatigkeit nachgehen.

Viele Menschen mit einem Defizit in der Beherrschung der Schriftsprachkompetenz,
so Peter Hubertus, haben hingegen in den meisten Fallen eingeweihte
Vertrauenspersonen haben, die ihnen bei der Bewaltigung der alltéglichen
Anforderungen hilfreich und unterstiitzend zur Seite stehen. Ubernommen wird das
Lesen und Schreiben von einem Familienmitglied, Freund oder Bekannten, wodurch
die Betroffenen maBgeblich, zum Beispiel bei der Geltendmachung von
Sozialleistungen, unterstutzt werden. Durch eine solche Mithilfe tritt das Handicap
nicht an die Offentlichkeit, die Lese- und Schreib-schwierigkeiten bleiben GroBteils
unerkannt. Aus partnerschaftlicher Sicht lassen sich die Aufgaben keineswegs so
einfach verteilen, da Lese- und Schreibaufgaben nur begrenzt planbar sind, sofern die
andere Person Uber das vorhandene Defizit nicht eingeweiht ist. Nach einer
Einweihung jedoch scheint das Leben beider Partner geregelt zu sein, denn die Lese-
und Schreibanforderungen werden automatisch Gbernommen. Schrift ist im Alltag
standig prasent und Betroffene stehen vor einer Herausforderung, wenn sie ohne
Vertrauensperson ein StraBenschild oder Plakate lesen mussen. Solche Situationen
kdnnen nicht ausgeschlossen werden und Ausreden, wie zum Beispiel eine
vergessene Lesebrille, fungieren hierbei als tagliche Notllige. Unabdingbar erscheint
die Assistenz einer Vertrauensperson, da eine Benachteiligung in den verschiedensten
Lebensbereichen hierdurch deutlich gemildert werden kann. Die fehlenden
Kompetenzen spiegeln sich unter anderem auch in der richtigen Dosierung eines
Medikamentes wider. Menschen ohne ausreichende Schriftbeherrschung sind sich der
misslichen Lage, in der sie sich befinden, sehr wohl bewusst. Sie wissen, dass andere
Personen davon ausgehen, dass Lese- und Schreibkenntnisse selbstverstandlich von

ihnen beherrscht werden. Hierdurch kann es zuziiglich zu einer Abwertung des
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Selbstbewusstseins kommen, was sich folglich auf die ganze Personlichkeit bzw. auf

den Lebensalltag der Person negativ auswirken kann (vgl. Hubertus 2011: 13f.).

Wie grof3 die tatsachliche Abhangigkeit von der Vertrauensperson ist, wird haufig erst
erkannt, wenn diese nicht mehr zur Stelle ist. Griinde hierfur sind unterschiedlich. Eine
Trennung, ein Streit oder eine Verweigerung kénnen ausschlaggebend fir den Bruch
mit der vertrauten Hilfe in alltaglichen Situationen sein. In solchen Fallen gibt es dem
Anschein nach nur zwei plausible Mdglichkeiten: es muss eine neue Vertrauensperson
gefunden werden oder Betroffene wahlen den Weg eines Kurs-besuches (vgl.

Hubertus 2011: 14).

2.2.1 Erkennung, Beratung und Hilfestellung als erster Schritt

Naheliegend scheint die Annahme, dass Mitarbeiter/innen in den verschiedensten
offentlichen und privaten Einrichtungen wie beispielsweise Jugendamter, Sozialamter,
Arbeitsmarktservice oder auch bei Hausarzten, haufig in Kontakt mit Menschen mit

Lese-Schreib-Schwachen kommen (vgl. apfe e.V. 2008: 34).

Jedoch wie werden die ersten Anzeichen gedeutet? Wird das Problem utberhaupt
wahrgenommen und was geschieht, wenn dies der Fall ist? Wird die Person

tatsachlich direkt auf ihr Problem angesprochen?

Der Verein apfe e.V. hat im Projekt PASS alpha eine ,Handreichung fiir Fachkrafte in
Bildung, Beratung und Betreuung’' unter dem Titel ,Menschen, die nicht lesen und
schreiben kdnnen’ herausgegeben. Diese Broschire soll eine hilfreiche Orientierung
fur Fachkrafte darstellen. Nachstehend wird der Prozess von ,wahrnehmen — erkennen
— ansprechen - klaren - I6sen - ermutigen und Bricken bauen’ kurz

zusammengefasst.

Die verborgenen Muster, mit welchen von den Betroffenen versucht wird das Manko

weiterhin zu verstecken, missen jedoch von den Mitarbeiter/innen als solche
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wahrgenommen werden. Hierzu zdhlen das bereits erwahnte Delegieren von
Schreibtatigkeiten an andere Personen oder die Vortauschung einer vergessenen
Lesebrille. Hiufig wird in Amtern ,Ich nehme das Schriftstiick mit nach Hause und
bearbeite es dort’ als Ausrede verwendet, damit das Handicap nicht erkannt wird.
Menschen mit unzureichenden Lese- und Schreibkenntnissen sprechen der
Beobachtung nach in kurzen, nicht zu kompliziert ausformulierten Satzen. Sie
vermeiden oftmals Worter, flir welche chronologische Einordnungen zu treffen sind
(vorher, nachher, usw.) und in den geringsten Fallen ist eine reflektierende
Beschreibung der eigenen Situation und der Erlebnisse Gberhaupt mdglich. Alle diese
Anzeichen in der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit deuten auf ein Defizit hin,
vorausgesetzt die Anzeichen werden als solche wahrgenommen und erkannt, denn
erst dann kann die Problematik des nicht-lesen und nicht-schreiben Kdnnens

Uberhaupt thematisiert werden (vgl. apfe e.V. 2008: 38).

Wird eine Schwache in der schriftsprachlichen Anwendung erkannt, liegen den
Ebenen der Beratungskompetenz zentrale Aspekte zu Grunde. Ein Verstandnis dafr,
was funktionaler Analphabetismus ist, muss zur Kenntnis genommen und
dementsprechend von den Fachkraften verstanden werden. Anzeichen kdnnen ein
fehlender Schulabschluss im Lebenslauf sowie die diversen Tauschungs- und
Tarnungsstrategien sein, um eine schriftliche Anforderung zu umgehen. Ist dies der
Fall und die Indizien werden richtig gedeutet, hdangt es von der betroffenen Person
ab, ob sie sich Uberhaupt vertrauensvoll an den/die Mitarbeiter/in wendet und sich
auch vorstellen kann, dass er/sie ihr eine entsprechende Hilfe anbieten kann. Im
Erstansprachegesprach wird ein entscheidender Schritt im Hilfeprozess begangen. In
dieser Phase sollte der/die Berater/in einfiihlsam und neutral versuchen, das Problem
konkret mit der Person in Verbindung zu bringen - Schuldzuweisungen oder
Vorwirfe vermeiden, um Betroffene nicht in vergangene Rollen zurlick zu versetzen.

(vgl. Jensen 2008: 115ff.).

Denn nur eine klare Benennung der Problematik hilft, das Defizit im

schriftsprachlichen Bereich erfolgreich zu klaren. Bedeutsam ist, dass dies in einer
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anonymen Umgebung stattfindet. Die Schwache soll nicht im Beisein von anderen
Personen thematisiert werden. Eine wertschatzende Haltung sowie ausreichend Zeit
fur die Sichtweise der/des Betroffenen sind in diesem Stadium fiir eine positive
Entwicklung unumganglich. Grundsatzlich gibt es auch hier Punkte, die es zu
beachten gilt. Eine Entstehung des Gefihls, das Erzahlte sei nicht von Bedeutung,
sollte tunlichst vermieden werden. Die aktive Teilnahme am Gesprach seitens
dem/der Mitarbeiter/in kann mittels Mimik und Gestik unterstitzt werden
(Blickkontakt, Zustimmung anhand von nickenden Kopfbewegungen, usw.). Das
Stellen offener Fragen zeigt abermals ein Interesse am Gesprochenen auf und

begtinstigt zusatzlich den Erzahlfluss (vgl. apfe e.V. 2008: 39ff.).

2.3 Zusammenfassung

Ich habe versucht in diesem Kapitel aufzuzeigen, welche Barrieren bei
unzureichenden Schriftsprachkompetenzen madglicherweise auftreten kénnen -

jedoch nicht mussen.

Wie die leo-Studie erhob, gelten mehr als die Halfte der funktionalen
Analphabeten/innen in Deutschland als bestens in den Arbeitsmarkt integriert.
Thematisiert ~ wurden auch die  verschiedenen  Vermeidungs- und
Tauschungsstrategien, die oftmals von den Betroffenen angewendet werden, um
schriftsprachliche Anforderungen zu vermeiden. Durch die standige Prdsents der
Schriftsprache im Alltag scheint ein nicht-beherrschen dieser Kompetenzen
unumganglich, zumal gewisse Anforderungen gesellschaftlich erwartet und

vorausgesetzt werden.

Da jedoch im Schulsystem keine einheitliche Uberpriifung der erworbenen Leistungen
vorgesehen ist, werden nach wie vor Jugendliche mit unzureichend angeeigneten

Lese- und Schreibkenntnissen ihre Pflichtschulzeit abschlieBen — mit einem positiven
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oder negativen Abschluss, was in diesem Zusammenhang keine bedeutsame Rolle

spielt.

Wie genau diese von auBen konstruierte Gruppe der funktionalen
Analphabeten/innen  definiert  wird, welche geschatzte  GroBenordnung
Analphabetismus im Allgemeinen annimmt und wie dessen Lage im

deutschsprachigen Raum aussieht, habe ich im anschlieBenden Kapitel bearbeitet.
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3 Tabu Thema (funktionaler) Analphabetismus

Spatestens seit der Einflihrung der Schulplicht Maria Theresias im Jahre 1774 gilt
Analphabetismus als Tabu Thema. Es wird generell davon ausgegangen, dass durch
die Schulpflicht in Osterreich (und auch in anderen westeuropaischen
Industriestaaten) alle Menschen, welche die Schule besucht haben, ebenfalls
ausreichend in den klassischen Kulturtechniken Lesen und Schreiben geubt sind und
die Anwendung dessen keine individuelle Herausforderung darstellt. Sollten diese
Grundkompetenzen nicht beherrscht werden, so assoziiert die Gesellschaft dies oft

mit mangelnder Intelligenz oder ebenso mit Faulheit (vgl. Holzbauer 2007: 19).

1899 wurde erhoben, dass lediglich ein Prozent der Heiratsurkunden in PreuBen nicht
mit dem vollstandigen Namen unterschrieben wurden, da die Personen dazu nicht in
der Lage waren. 1912 fand diesbezlglich die letzte Erhebung statt. In dieser Zeit
genigte es seinen Namen schreiben zu koénnen, demnach galten Personen als
alphabetisiert. Offiziell gab seit diesem Zeitpunkt keine Analphabeten mehr in
Deutschland. Aufmerksamkeit erregte dieses Phanomen im deutschsprachigen Raum
erst Ende der 1970er Jahre, als andere Industriestaaten, wie beispielsweise
GroBbritannien oder die Niederlande, bereits darauf reagiert hatten (vgl. Nickel 2009:
2).

Die Osterreichische Reaktion diesbezliglich fand Ende der 1980er Jahre — zehn Jahre
nach jenen der Deutschen - statt. Begonnen wurde die Alphabetisierungsarbeit in
Form von Kursen fir Personen mit Deutsch als Erstsprache sowie Migranten/innen
mit bildungsbedarf in Wien. Intensiviert wurden die Bemihungen, Basisbildung
anzubieten, mit der Jahrtausendwende (vgl. Kastner 2013: Internet). ,Aktuell ist die
Alphabetisierung/Basisbildung Erwachsener ganz oben auf der politischen Agenda,
namlich im Osterreichischen Regierungsprogramm und in der Strategie zum
lebensbegleitenden  Lernen in  Osterreich [.] zu finden. Die UN-

Weltalphabetisierungsdekade (2003-2012) und die Tradition der internationalen
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Vergleichsstudien - aktuell: PIAAC - haben dazu einen wesentlichen Beitrag geleistet.”

(Kastner 2013: Internet)

Die bildungspolitische Reaktion in Bezug auf Analphabetismus in Deutschland war
zaghaft, denn in einer ersten Phase wurde dieses Problem ganzlich ignoriert,
geleugnet oder auf Einzelschicksale zuriickgefiihrt. Eine zweite Phase bekannte sich
zu dem Phanomen, argumentierte jedoch, dass die betroffenen Personen die
Kompetenzen erst nach der Ausschulung verlernt hatten. Somit wurde eine
Schuldzuweisung umgangen und die Institution Schule bzw. das deutsche
Bildungssystem sollte demnach keine Schuld daran treffen. Die nachste Phase
beinhaltete Eingestandnisse hinsichtlich unzureichend erworbener Kenntnisse
wahrend der Schulzeit, was sich in die vierten Phasen erweiterte. Die Schule und der
damit verbundene Unterricht wurden didaktisch umgestaltet und von der
Bildungspolitik genauer belichtet. ,£ine notwendige finfte Phase wirde mit der
politischen Erkenntnis einhergehen, dass Alphabetisierungs- und
Grundbildungsangebote [...] das gesellschaftliche Literalitdtsniveau erhéhen und
gleichzeitig zu Verdnderungen der sozio-kulturellen Umgebung fir Kinder fihren

konnen.” (Nickel 2009: 5¢f.)

Laut aktuellen Angaben der Initiative Erwachsenenbildung werden in Osterreich
jahrlich rund 7,3 Millionen Euro fir Basisbildung von Landern und Bund zur
Verfligung gestellt. In Personenzahlen ausgedriickt bedeutet dies, dass im Jahr 2012
5.681 Teilnehmer/innen das Angebot der geférderten MaBnahmen angenommen

haben (vgl. Kastner 2013: Internet).

3.1 Wer gilt als (funktionale/r) Analphabet/in?

Handelt es sich wirklich nur Menschen, die Uberhaupt nicht in den klassischen

Kulturtechniken lesen und schreiben gelbt sind? Mit den nachstehenden
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Erlauterungen mdchte ich einen Einblick in die Welt der Definitionen dieses

Phanomens geben.

Innerhalb der Forschung werden demnach verschiedene Formen von

Analphabetismus auf Kenntnis- und Zeitebene unterschieden. Zur Zeitebene zahlen:

Primarer Analphabetismus: Weitgehend kann dieses Phanomen innerhalb der EU-
Staaten ausgeschlossen werden. Betroffen sind Personen, die aus den
verschiedensten Griinden nicht die Mdglichkeit hatten, eine Schule zu besuchen. Dies
trifft unter anderem auf Zuwanderer aus nicht EU-Landern zu, die folglich literalisiert
und alphabetisiert werden mussen, da ihnen ansonsten ein Teilnehmen am sozialen

und gesellschaftlichen Leben zur Ganze verwehrt bleibt (vgl. Holzbauer 2007: 20).

Sekundarer Analphabetismus: Dieser Begriff umfasst Personen, die in ihrer Schulzeit
Lese- und Schreibfertigkeiten erworben haben, jedoch mangelhaft bis gar nicht. Sie
haben nie gelernt, richtig zu lesen und/oder zu schreiben beziehungsweise die
Aneignung dessen ging nach und nach wieder verloren. Sekundare
Analphabeten/innen sind auch in den Industrielandern ansassig, wobei es sich hierbei
oft um altere Mitmenschen handelt, die in der Kriegszeit ihre Pflichtschulzeit hatten

und diese situationsbedingt nicht immer besuchen konnten (vgl. Holzbauer 2007: 21).

Die_Kenntnisebene umfasst folgende Begriffe:

Totaler Analphabetismus: Die betroffenen Personen verfligen Uber keinerlei
schriftsprachliche Kenntnisse. Vorwiegend tritt diese Form in Entwicklungslandern auf

(vgl. Linde 2007: 92).

Funktionaler Analphabetismus: Die UNESCO Definition von 1962 besagt, dass es
sich hierbei um ,eine Person, die sich an all den zielgerechten Aktivitaten ihrer
Gruppe und Gemeinschaft bei denen Lesen, Schreiben und Rechnen erforderlich
sind, und ebenso an der weiteren Nutzung dieser Kulturtechniken fir ihre eigene

Entwicklung und die ihrer Gemeinschaft nicht beteiligen kann”handelt.
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Von funktionalem Analphabetismus wird folglich gesprochen, wenn eine Person nicht
der geforderten Schriftsprachbeherrschung, die von der Gesellschaft, in der sie lebt,
vorgegeben wird, machtig ist. Somit werden Menschen in Industrielandern schneller
als funktionale Analphabeten gelten, da hier die Schriftsprache einen hdéheren
Stellenwert einnimmt, als jene, die beispielsweise in einem zu entwickelnden Land

leben (vgl. Holzbauer 2007: 19).

Der Zusatz ,Funktional’ wird dem Wort ,Analphabetismus’ hinzugefliigt, da die
betroffenen Frauen und Manner meist einen gewissen Grad an Lese-, Schreib-, und
Rechenfahigkeiten besitzen, welche aber unzureichend sind, und wiederum den
gegebenen gesellschaftlichen Anforderungen entsprechend angepasst werden
mussen, um optimal funktionieren zu konnen. Eine SMS zu schreiben und zu
versenden, die Zeitung oder auch StraBenschilder lesen zu kdnnen, sind nur einige

der auftretenden Probleme (vgl. Gruber 2005: 8f.).

Die Alphabund-Definition von 2010 erganzt die bereits angefiihrten Items und
erweitert diese um den Aspekt, dass auf Grund dessen eine Einschrankung der
gesellschaftlichen Teilhabe stattfindet und individuelle Verwirklichungschancen nicht

gewabhrleistet sind (vgl. dvv: Internet).

Die 2010 in Deutschland durchgefiihrte leo.-Studie definiert den Begriff anhand von
Alpha-Levels (1-6, wie in Abbildung 1 dargestellt) und zahlt das Unterschreiten von
Level 4 dem funktionalen Analphabetismus zu, was dem Unterschreiten der
Textebene(= Satze lesen oder schreiben, jedoch keine zusammenhangenden Texte)
entspricht. ,Wer nicht einmal Alpha-Level 4 erreicht, ist funktionale/r Analphabet/in.
Das sind 2070 iber 14 Prozent der erwerbsfdhigen Bevilkerung” (Grotlischen/

Riekmann 2012: 19).
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Abbildung 1: Alpha Levels

Alpha Levels Lesen Schreiben

Alpha 1 Buchstabenebene, pra- und vom Buchstaben zum Wort,
paraliterales Lesen logographische Strategie

Alpha 2 Wortebene, Uberwiegend vom Wort zum Satz,
konstruierendes Lesen alphabetische Strategie

Alpha 3 Satzebene, Uberwiegend vom Satz zum Text,
konstruierendes Lesen, alphabetische und beginnende
lexikalisches Lesen von orthographische Strategie
Standardwdrtern

Alpha 4 Textebene (kurz/einfach), vom einfachen zum komplexen
gleichermallen konstruierendes | Text, orthographische Strategie
und lexikalisches Lesen

Alpha 5 Textebene komplexer Text,
(mittelschwerlillustriert), orthographische und
gleichermal3en konstruierendes | beginnende morphematische
und lexikalisches Lesen Strategie

Alpha 6 Textebene (mittelschwer), komplexer Text,

Uberwiegend lexikalisches
Lesen mit haufigen Ruckgriffen
auf die konstruierende Strategie

wortlibergreifende Strategie

(Quelle: Grotliischen/Riekmann 2012: 19 i eigene Darstellung)

- Level 1: Die Wortebene beim Lesen und Schreiben wird nicht erreicht.

- Level 2: Lediglich einige Worter konnen geschrieben und gelesen werden.

- Level 3: Der Umgang mit kurzen Satzen funktioniert. Texte werden vermieden,

da Betroffene meist an ihnen scheitern.

- Level 4: Fehlerhafte Anwendung der korrekten Rechtsschreibung und des

gebrauchlichem Wortschatzes (vgl. Kastner 2013: Internet).

Die angefuhrten Definitionen zeigen deutlich, dass lediglich die Klassifizierung durch

die Alpha Levels messbar aufzeigt, was ein/e Analphabet/in, vor allem mit dem Zusatz

Sfunktional’, ist oder sein soll.

Weitere kritische Anmerkungen und Argumente, warum der Gebrauch des Begriffes

als unangemessen erscheint, werden im nachstehenden Unterkapitel  Kritik am

Terminus’ aufgezeigt.
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3.1.1 Kritik am Terminus

Unter Experten/innen wird zunehmend die Verwendung des Begriffes ,funktionaler
Analphabetismus’ kritisiert. Aus unterschiedlichen Griinden soll ein Gebrauch dieses

Terminus vermieden werden. Sven Nickel argumentiert, dass

- keine eindeutige und einheitliche Definition dessen existiert, was ein
funktionale/r Analphabet/in ist oder sein soll. Die Anspriiche, die an den
schriftsprachlichen Gebrauch gestellt werden, variieren in Raum und Zeit, sind
von individuellen Anforderungen und der konkreten Umgebung abhangig.

- Der Begriff verfligt Uber keinerlei Angaben dariber, wie weit Kenntnisse
vorhanden sind und liefert daher auch keine Forderungsansatze oder
beschreibt seine Ursachen. Personen werden durch den Gebrauch des
Terminus in eine Schublade gesteckt und abgestempelt.

- Eine Kontraproduktivitat ist naheliegend, da Menschen durch die Anwendung
des Begriffes stigmatisiert werden, unabhdngig davon wie weit die
Kompetenzen vorhanden sind oder nicht. Laien deuten funktionalen
Analphabetismus fehlerhaft. Meist wird davon ausgegangen, dass funktionale
Analphabeten/innen Uber keinerlei Schriftsprachkompetenzen verfliigen und
werden infolgedessen mit primdren/totalen Analphabeten/innen gleich
gestellt.

- Die Vermittlung des Wortes ,funktional’ konnte die letzten 30 Jahre nicht
zutreffend charakterisiert werden und von einer zukiinftigen Anderung dieses
Verstandnisses kann nicht ausgegangen werden. Urspriinglich wurde der
Begriff eingefiihrt, um Aufmerksamkeit in der Offentlichkeit zu erregen.

- Als kreierter ,Kampfbegriff' ist er jedoch heutzutage uberholt und durch die
Anderung der Rahmenbedingungen ist seine Verwendung in dieser Art und
Weise als nicht mehr notwendig anzusehen. Aus internationaler Perspektive
gesehen scheint der Begriff Giberflissig zu sein, da er nicht verwendet wird. Als

Alternative wird Literalitat (englisch: literacy) angesehen, da die Kompetenzen
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in Niveaus eingestuft werden kdnnen, die bereits vorhandenen oder auch jene,

die noch zu erreichen waren (vgl. Nickel 2009: 6ff.).

Monika Kastner pladiert in ihrem Dossier ,Alphabetisierung und Basisbildung’ fir die
Verwendung eines neutralen Begriffs. ,Bildungsbenachteiligte Erwachsene mit
bildungsbedarf” (2013: Internet) entspricht ihrem Vorschlag, welcher jedoch nicht fir

eine direkte Ansprache der Zielgruppe geeignet ist.

Ob der neue Begriff Literalitat’ nun tatsachlich fir Menschen mit mangelhaften
Schriftsprachkompetenzen weniger defizitorientiert ist, mochte ich im nachsten

Abschnitt erortern.

3.2 Illiterat - ein annehmbarer Alternativbegriff?

Urspringlich stammt der Begriff Literalitat aus dem Englischen literacy’, welcher
,ability to read an write” (Feilke 2011: Internet) bedeutet. Vereinfacht gesagt kdnnte
auch ,alphabetisiert sein’ an dieser Stelle als Ubersetzung dienen. Der Begriff wurde
ins Deutsche Ubernommen und ist bis dato oftmals nur in Fachworterbiichern zu
finden (vgl. Feilke 2011: Internet) und verdankt den OECD-Studien (Organisation for
Economic Co-operation and Development; Organisation fur wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung) IALS® (International Adult Survey) und PISA®
(Programme for International Student Assessment; Programm zur internationalen
Schiilerbewertung) eine Verbreitung des Begriffes (vgl. Linde 2008: 55). Die Messung
dieser Studien erfolgt anhand von Kompetenzniveaus, namlich jene, die bereits

vorhandenen oder auch jene, die noch zu erreichen sind (vgl. Nickel 2009: 8).

> Eine Vergleichsstudie zur Lesekompetenz von Erwachsenen, die 1994 erstmals durchgefiihrt wiirde.
Weitere folgten im Jahr 1996 und 1998. Teilgenommen haben neun Lander: Deutschland, Frankreich,
Kanada, Irland, Polen, Schweden, die Vereinigten Staaten von Amerika, Schweiz und Niederlande (vgl.
Deutscher Volkshochschul-Verband o.).: Internet).
® Die PISA Studien werden alle drei Jahre wiederholt. Die erste Erhebung fand im Jahr 2000 statt, die
nachste startet im Jahr 2015. Weltweit nehmen 60 Lander, darunter alle 34 OECD Staaten, teil, womit
sich ein Anteil von 90% der Weltwirtschaft daran beteiligt. Die Tests finden in allen Ldndern unter den
gleichen Bedingungen in zufdllig ausgewdhlten Schulen statt. Gemessen werden drei zentrale Bereiche:
1. Mathematik, 2. Lesen, 3. Naturwissenschaften (vgl. BIFIE o.).: Internet).
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Sprachwissenschaftlich betrachtet, bezeichnet der Terminus ,gesellschaftliche
Zustdnde, die dadurch gekennzeichnet sind, dass nicht nur reprdsentative Teile der
Bevidlkerung lesen und schreiben konnen, sondern dass auch das gesellschaftliche
Leben insgesamt durch Formen schriftlicher Kommunikation bestimmt ist.” (Ludwig
1994; zit. nach Hurrelmann 2009: 23) Dieses Zitat verdeutlicht, dass eine
gesellschaftliche Perspektive nicht auBer Acht gelassen werden darf. Es bedeutet die
Aneignung und Weiterentwicklung von Kompetenzen, die von unterschiedlichen
historisch-kulturellen ~ Voraussetzungen gepragt werden, um  aktiv. am
gesellschaftlichen Leben teilhaben zu kénnen. Somit kristallisiert sich heraus, dass der
Begriff nicht nur alleine Fahigkeiten bezeichnet, denn ,es geht [zudem] um die
Kompetenzen im Umgang mit Schriftlichkeit die ndtig sind, um die soziale

Handlungsfahigkeit der Subjekte zu sichern.” (Hurrelmann 2009: 23)

Fur den Begriff an sich besteht eine Bandbreite an Verwendungsmoglichkeiten.
Verwendet wird Literalitat im Zusammenhang mit verschiedenen Auslegungen. Lesen
und Schreiben sind nur zwei Zuschreibungen, die es darunter zu verstehen gilt. Nach
Graff sind verschiedene Arten von Literalitdt maoglich, ,wobei nicht nur zu
unterscheiden waére zwischen grundlegenden bzw. elementaren Formen von
Literalitdt und héheren Bildungs- und Schulungsniveaus, sondern ebenso zwischen
alphabetischer und visueller oder kiinstlerischer und technologischer oder auch
symbolischer Literalitat.” (Linde 2008: 58) Ist demnach von Computer-Illiteraten die
Rede, bedeutet dies nicht, dass die betroffene Person schriftsprachliche Defizite
aufweist. Es handelt sich hierbei um die Fahigkeit, nicht mit den Gebrauch eines
Computers vertraut zu sein und diesen optimal nutzen zu kénnen. Kritisiert wird an
dieser Stelle, dass der eigentliche Inhalt (= Fahigkeit des Lesens und Schreibens) des
Begriffes als Synonym fir allgemeine Bildungsriickstande aufgefasst und verwendet
wird. Wie kurz aufgezeigt wurde, sind unterschiedliche Zuschreibungen und

Deutungen moglich. (vgl. Linde 2008: 58f.).
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Laut Andrea Linde ist Literalitat - im Vergleich zu funktionalem Analphabetismus - als
eine nachvollziehbarere Definition anzusehen, da sowohl eine definitorische

Eingrenzung wie auch ein Spielraum fiir Offenheit gegeben sind (vgl. Linde 2008: 59).

Ich mdchte diesen Gedanken aufgreifen und weiterentwickeln. Gesprochen wird von
Literalitat’. Demnach werden Personen, die diese Fahigkeiten nicht beherrschen, als
llliterate’ bezeichnet. Im Unterkapitel 3.1.1 (Kritik am Terminus funktionaler
Analphabetismus und Analphabet/in) wurde darauf hingewiesen, dass sich die
Bedeutung des Terminus ,funktionale/r Analphabet/in’ in der Bevdlkerung nicht
durchgesetzt hat und stigmatisierende Vorurteile mit dem Gebrauch dessen in
Verbindung gebracht werden. Der Begriff Literalitat’ hat sich ebenso wenig in der
Alltagssprache manifestiert. Folglich stellt sich mir die Frage, wieso die Definition von
Literalitat’ besser von Nicht-Experten/innen aufgenommen werden soll als jene des
funktionalem Analphabetismus'? Gegebenenfalls entfallen durch das Wort
Analphabetismus’  jene  Zuschreibungen, die vorrangig totale/primare
Analphabeten/innen betreffen, dennoch birgt das Wort llliterlitat’ ebenso eine

negative Zuschreibung in sich.

3.3 Weltweite GrofRenordnung

Welche Dimensionen Analphabetismus annimmt, kann in Wirklichkeit nur geschatzt
werden. Laut Angaben der UNESCO (United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization; Organisation der Vereinten Nationen fir Erziehung,
Wissenschaft und Kultur) leben annahernd 85 Prozent der primédren/totalen
Analphabeten in neun Lindern der Welt, welche Agypten, Brasilien, China,
Indonesien, Pakistan, Nigeria, Bangladesch und Indien sind (vgl. Hanemann 2012: 47).
Lander mit dem geringsten Bruttosozialprodukt haben demnach die hdchsten

Analphabetenraten zu verzeichnen, wodurch sich ,die Landkarte des

38



Analphabetismus [...] mit der Landkarte der Armut” deckt (Nickel 2002: Internet), was

in Abbildung 2 visuell dargestellt wird.

Abbildung 2: Lander des Analphabetismus

Analphabetismus in der Welt

46% | S A%

29%
I /25%
‘Subsahara AfnkaqSud und Westasnen Arabnsche Welt;‘ kénbuk, Latemamenka\
ﬁ” —
” B ¥
J " J g 1%~ 2% 0% 1%
,L & - B &0 - 2 :
,.Pazmk{ | Ostasien Zentral und Osteuropa\tZentrala5|en| !Westeuropa/Nordamenka;

Quelle: UNESCO (2000-2007); Zahlen fir Erwachsene (ab 15 Jahren), gewichtetes Mittel @DV

Der Grafik der UNESCO zu entnehmen, haben Lander in Afrika, Sid- und Westasien
und die Arabische Welt die hochsten totalen/primaren Analphabetenraten’ zu
verzeichnen. Deutlich zu erkennen ist ebenso, dass Frauen weltweit zu einem hdheren

Prozentsatz mit Analphabetismus leben (mussen).

Nahezu auf der ganzen Welt wird das gesellschaftliche Leben durch geschriebene
Worter geregelt. Erschitternd wirkt hierbei die Hochrechnung der UNESCO, die
besagt, dass grob gerechnet jeder vierte erwachsene Mensch weltweit nicht erlernt
hat, die Schrift er- oder zu erfassen. Das sind global betrachtet in Zahlen ausgedriickt
rund eine Milliarde Menschen. Am starksten betroffen sind Personen in landlichen
Gebieten oder den Slums der GroBstadte. Betroffene, die der Schriftsprache nicht

machtig sind, gehdren meist einer sozio-okonomisch benachteiligten Schicht an oder

” Annahme: Hierbei handelt es sich um sogenannte priméare bzw. totale Analphabeten/innen, da die Ziffer fur
Westeuropa mit 0 definiert wurde, was im nachsten Absatz eindeutig in Bezug auf funktionale
Analphabeten/innen eindeutig widerlegt wird.
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sind Menschen Uber 45 Jahren und die zahlenmaBig erwahnenswerte Gruppe nicht

alphabetisierter Frauen. (vgl. Nickel 2002: Internet).

3.3.1 Deutschland - Schitzungen und empirische Studie

,Valide Zahlen zur Bestimmung von Analphabetismus” sind nicht einfach zu ermitteln.
.Dies gilt insbesondere fir Ldander mit Schulpflicht in denen Analphabetismus
weitgehend funktionaler Analphabetismus ist.” (Deutscher Volkshochschul-Verband
o.J.: Internet) Fir funktionale Analphabeten/innen in Deutschland werden folgende
Zahlen in verschiedenen Jahren angegeben, welche aufgrund der Annahme einer
hohen Dunkelziffer - bis zur Veroffentlichung der leo-Studie - nur als Richtwerte

anzusehen sind:

Tabelle 4: Schitzungen der Anzahl an Analphabeten/innen in Deutschland nach Jahren

Jahr Anzahl geschéatzter funktionaler | Institution/Verein/Studie,
Analphabeten/innen in D der zahlenmafRigen
Annahme
1988 500.000 bis 3.000.000 UNSECO
1990 500.000 bis 3.000.000 UNESCO
1998 4.000.000 Bundeverband
Alphabetisierung und

Grundbildung e.V.

Empirische Studie

2010 7.500.000 und weitere 13.300.000 | leo. T Level-One Studie

gefahrdete Personen

(Quelle: eigene Darstellung i Zusammenfassung aus dem fortlaufenden Text)

1988: Die UNESCO Kommission schatzt die Zahl der erwachsenen
Analphabeten/innen in der Bundesrepublik auf 500.000 bis 3 Millionen Menschen. In
den Bundeslandern der damaligen Deutschen Demokratischen Republik (DDR) gab es

aus offizieller Sicht keine Analphabeten/innen (vgl. Débert/Hubertus 2000: 27f.).

40




1990: Die Schatzung der UNESCO bleibt zahlenmaBig gleich, jedoch wird genauer
definiert, welche Menschen  berlcksichtigt wurden: Birger der Bundesrepublik
Deutschland Gber 15 Jahre, keine auslandischen Mitbiirger noch Aus- und Ubersiedler

aus beispielsweise den Bundeslandern der DDR (vgl. Débert/Hubertus 2000: 27).

1998: Der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V. vermutet
Deutschlandweit 4.000.000 Menschen, die nicht ausreichend alphabetisiert sind (vgl.
Dobert/Hubertus 2000: 29).

Die Ergebnisse von PISA 2000 fur Deutschland verdeutlichen, wie sehr die Annahme
der Dunkelziffer an Schiler/innen mit einer niedrigen Lesestufe, welche die
potentielle zuklinftige Risikogruppe an funktionalen Analphabeten/innen im
Erwachsenenalter darstellen, unterschatzt wurde. Die Leistungen der Schiler/innen
zwischen den starksten und den schwachsten finf Prozent ist verhaltnismaBig groBer
als in den meisten anderen Landern. Annahernd zehn Prozent wurden der niedrigsten
Lesestufe zugeordnet, vorwiegend mannliche Schiiler, deren Familienangehdrige
ungelernte Berufe ausiiben, wodurch ein Zusammenhang mit sozialer Vererbbarkeit
von llliteralitat konstituiert werden kann. Mit knapp 23 Prozent ist der Anteil an
enorm schwachen Leser/innen fir Industriestaaten extrem hoch. Die Schlussfolgerung
ist erschreckend: 25 Prozent der deutschen Schiler/innen im Alter von 15 Jahren
kdnnen nur mihsam Texte lesen und dies lediglich auf elementarem Niveau. Seitens
PISA wurde betont, dass es sich hierbei nicht um Analphabeten/innen handelt, denn
,Sie besitzen elementare Lesefertigkeiten, die jedoch einer praktischen Bewédhrung in

lebensnahen Kontexten nicht standhalten” (Nickel 2009: 9)

Betrachten wir nochmal die Definition von funktionalem Analphabetismus, so kann
dieser entnommen werden, dass es sich hierbei genau um diese Risikogruppe
handelt. Denn wenn die gering angeeigneten Lesefertigkeiten dem alltaglichen
Gebrauch nicht standhalten, sind genau diese deutschen Schiiler/innen, die rund 10%
der Probanden ausmachten, als die funktionalen Analphabeten von Morgen

einzustufen. In diesem Zusammenhang sind weitere 13 Prozent, durch die sich
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standig andernden Anforderungen, als bedroht zu klassifizieren. Vom Bundeverband
Alphabetisierung und Grundbildung e.V. wurde in diesem Zeitraum angenommen, die
Zahl der Analphabeten/innen in Deutschland belaufe sich auf sechs Prozent der
Bevolkerung, was in etwa vier Millionen Menschen entspricht. Die logische
Schlussfolgerung der oben angefiihrten PISA Ergebnisse geben indes Anlass zur
Sorge, dass die Anzahl der funktionalen Analphabeten/innen deutlich hoher ausfallt

als vermutet (vgl. Nickel 2009: 10).

2010: Die leo. — Level-One Studie® geht anhand der zuvor definierten Alpha Levels
(siehe Seite 33, Abbildung 1) von rund 7.500.000 funktionalen Analphabeten/innen in
Deutschland aus, welche alle Level 4 - die Textebene - unterschreiten. Prozentuell
gesehen sind dies 14,5 Prozent der deutschsprachigen Bevdlkerung im Alter von 18
bis 64 Jahren. Menschen, die sich aufgrund der standig andernden Anforderungen im
gefahrdeten Bereich von Level 4 befinden, wurden zahlenmaBig mit 13.500.000
angegeben, was demnach 25,9 Prozent der deutschen Bevdlkerung entspricht (vgl.

Grotlischen/Riekmann 2011b: 4).

Vor der leo-Studie wurden die Zahlen der funktionalen Analphabeten/innen in
Deutschland lediglich geschatzt. Die empirische Erhebung bietet erstmals reelle

Zahlen, die die Gesamtheit der deutschen Bevolkerung wiederspiegelt.

In diesem Abschnitt bin ich bewusst nur auf die erste PISA Erhebung und die leo. -
Level-One Studie eingegangen. PISA, um zu erklaren, wie sehr dieses Phanomen
seitens der Behorden unterdrickt und die Existenz von funktionalen
Analphabeten/innen im Jahr 2000 untergraben wurde. Dies, obwohl anlasslich der
Ergebnisse eine Umstrukturierung des Systems, und nicht eine Leugnung des

Problems, die erforderliche und wiinschenswerte Reaktion darauf gewesen ware.

® Die Studie war Bestandteil der Phase des Forschungsschwerpunktes Alphabetisierung und

Grundbildung’ (2008-2013), welcher vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung in
Deutschland initiiert wurde, um Angaben zur angegeben Schatzung des Bundesverbandes
Alphabetisierung und Grundbildung e.V. zu erhalten. (vgl. Grotlischen/Riekmann 2012: 1)
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Die leo. - Level-One Studie, da sie gewisser MaBen als Verifizierung der angegebenen
Schatzung des Bundesverbandes Alphabetisierung und Grundbildung e.V. in Auftrag
gegeben wurde (vgl. Grotlischen/Riekmann 2012: 1) und, wie bereits in Kapitel 2.2
geschildert, neue Ergebnisse in Bezug auf Erwerbstatigkeit und Bildungsabschliisse

funktionaler Analphabeten/innen liefert.

3.3.2 Osterreich und PIAAC

Ausgehend von der leo. — Level-One-Studie, die 14,5 Prozent der deutschen
Bevolkerung im Alter zwischen 18 und 64 Jahren aufgrund ihrer Lese- und
Schreibkenntnisse als funktionale Analphabeten/innen einstuft, kann daraus
resultierend fir Osterreich ein Wert von ungefdhr 786.000 Personen der

erwerbstatigen Bevolkerung angenommen werden (vgl. Kastner 2013: Internet).

Die durchgefiihrte PIAAC Studie (Programme for the International Assessment of
Adult Competencies) der OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development), betitelt als ,Eine Studie Uber Alltagsfahigkeiten Erwachsener’, an
welcher sich Osterreich erstmals beteiligte, untersuchte grundlegende Kompetenzen
in den Bereichen Lesen, Rechnen und Problemlésung am Computer®. PIAAC ist eine
Weiterentwicklung der bereits durchgefiihrten IALS-Untersuchungen und der ALL-

0

Untersuchungen™ (Adult Literacy and Life skills) an welchen Osterreich nicht

teilgenommen hat (vgl. Statistik Austria 2013: 14).

° Leo und PIAAC sind nicht miteinander vergleichbar. Die leo-Studie untersuchte die Bereiche Lesen
und Schreiben. PIAAC befasste sich mit Lesen, Rechnen und Problemlésung am Computer.

"% Erhebung der Lesefahigkeit und der Lebenskompetenzen von Erwachsenen, die in den Jahren 2002
und 2006 durchgefiihrt wurden. Initiiert wurde ALL von amerikanischen und kanadischen Forschern.
IALS und PISA sind Erhebungen des ahnlichen Typs, jedoch in eingegrenzter Form (vgl. ALL 2011:

Internet).
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Abbildung 3: Teilnehmende Lander der PIAAC Studie

(Quelle: Statistik Austria 2013: Internet)

Durch die Teilnahme an dieser Studie hat Osterreich erstmals die Chance ergriffen,
sich international an einem direkten Vergleich mit den anderen teilnehmenden
Landern'" zu beteiligen. Befragt wurden in Osterreich im Zeitraum vom Sommer 2011
bis zum Frihjahr 2012 genau 5.130 Personen, in den oben graphisch dargestellten

Landern insgesamt 150.000 Menschen (vgl. Statistik Austria 2013: 16).

Die Unterteilung der erhobenen Messungen im Bereich der Lesekompetenz erfolgte

anhand von Kompetenzstufen, welche von ,unter 1 bis 5" kategorisiert wurden. Der
ALL-Ergebnisbericht definiert die Lesekompetenzstufe 3 als Grenzstufe, um den
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden. Die
darunter liegenden Kategorien gelten als problematisch und unzureichend. Die OECD
hingegen erachtet lediglich die untersten zwei Kategorien (1 und unter 1) als
problematisch. Wenn von der OECD Grenze ausgegangen wird, sind in Osterreich
rund 15,3% der 16 bis 65 jahrigen Menschen betroffen, die nur kurze Texte lesen und
dementsprechend verstehen kdnnen. Hinzu kommen rund 1,8% der Befragten,
welche aufgrund ihrer mangelnden Lese- bzw. Sprachfahigkeit (MLSF) nicht an der

Studie teilnehmen konnten. In Zahlen ausgedriickt bedeutet dies, dass rund 970.000

W Australien, Belgien, Deutschland, Estland, Finnland, Frankreich, GroBSbritannien, Irland, Italien, Japan,
Kanada, Korea, Niederlande Norwegen, Polen, Portugal, Russland, Schweden, Slowakische Republik,
Spanien, Tschechische Republik, USA und Zypern.” ( Statistik Austria 2013: Internet).
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Osterreicher/innen - vergleichend hierzu der basierend auf der leo-Studie
angenommene Wert von rund 786.000 Menschen - durch ihre geringe
Lesekompetenz in alltaglichen Situationen sowie im beruflichen Kontext als
benachteiligt gelten. Unter Einbeziehung der Lesekompetenzstufe 2, wie im ALL-
Ergebnisbericht definiert, sind weitere 37,2% der 16 bis 65 jahrigen
Osterreicher/innen geféhrdet, was rund 2,1 Millionen Menschen entspricht. (vgl.

Statistik Austria 2013: 37ff.).

Tabelle 5: Vergleich der Lesekompetenz in Osterreich mit dem OECD-Durchschnitt

MLSF Unter 1 1 2 3 4 5
Oin % 1,8 2,5 12,8 37,2 37,3 8,2 0,3
OECD- 1,2 3,3 12,2 33,3 38,2 111 0,7
Durchschnitt
in %

(Quelle: Statistik Austria 2013: 39 T eigene Darstellung)

In den gefdhrdeten Stufen MLSF und 2 liegt Osterreich Gber dem Durchschnitt der
OECD, wobei die Stufe 2 mit 3,9% Uber dem Durchschnitt signifikant hoéher ist. ,/n
dieser Kompetenzstufe kdénnen Personen zwei oder mehrere Informationsteile
basierend auf bestimmten Kriterien vergleichen und dariiber einfache Schliisse
ziehen. Sie kénnen innerhalb digitaler Texte navigieren, um Zugang zu Informationen
zu erhalten. Bei ldngeren Texten mit widerspriichlichen Informationen haben
Personen in dieser Kompetenzstufe jedoch Schwierigkeiten.” (HaBil 2010: 37)
Zusammengefasst bewegt sich Osterreich mit den Ergebnissen der Lesekompetenz,

genauso wie Deutschland, im Mittelfeld (vgl. Statistik Austria 2013: 39).
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Die alltagsmathematische Kompetenz stellt ebenso eine Schlisselkompetenz dar —
wie in Kapitel 2.1 beschrieben — und umfasst das Verstehen und die Nutzung
nummerischer Informationen im Alltag wie auch im beruflichen Umfeld. Wie in
Tabelle 6 dargestellt — beginnend mit MLSF bis hin zu Stufe 5 was jener
Kategorisierung der Lesekompetenz gleicht - liegt Osterreich in den héchsten Stufen
4 und 5 mit 1,1% Uber dem OECD-Durchschnitt, was in Zahlen ausgedriickt etwa
770.000 Osterreicher/innen entspricht (vgl. Statistik Austria 2013: 49).

In den Kompetenzstufen 4 und 5 ,verfiigen Personen (ber ein breites
mathematisches Verstidndnis und kénnen komplexe Darstellungsweisen verstehen

sowie abstrakte Aufgaben [6sen.” (Statistik Austria 2013: 49)

Tabelle 6: Vergleich der alltagsmathematischen Kompetenz in Osterreich mit dem OECD-Durchschnitt

MLSF Unter 1 1 2 3 4 5
Oin% 1,8 3,4 10,9 33,1 37,2 12,5 11
OECD- 1,2 5,0 14,0 33,0 34,4 11,4 11
Durchschnitt
in %

(Quelle: Statistik Austria 2013: 51 7 eigene Darstellung)

Mit 14,3% liegen die Stufen unter 1 und 1 zusammengefasst weit unter dem OECD-
Durchschnitt, welcher mit 19% angegeben wurde. Die Kompetenzstufe 3 umfasst mit
372% den hochsten  Osterreichischen  Anteil in  der Messung der
alltagsmathematischen Kompetenz und liegt somit deutlich Gber dem OECD-
Durchschnitt. Rund 2,1 Millionen Menschen im Alter von 16 bis 65 Jahren zahlen
hierzu, was bedeutet, dass diese ,Personen mit mathematischen Beziehungen und
Strukturen — auch innerhalb von Texten — umgehen [kénnen]. Neben dem Rechnen
mit Prozenten, Dezimalzahlen und Briichen sowie der Interpretation von Tabellen,
Grafiken und Statistiken, wird teilweise auch die rdumliche Vorstellungskraft genutzt.”

(Statistik Austria 2013: 49)
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Werden alle Werte der Kompetenzstufen betrachtet, so wird deutlich, dass Osterreich
insgesamt im Bereich der alltagsmathematischen Kompetenz tiber dem Durchschnitt

der OECD liegt (vgl. Statistik Austria 2013: 51).

PIAAC erachtete die Erhebung der Problemlésekompetenz im Kontext neuer

Technologien als enorm relevant, da der Umgang mit neuen Technologien im

alltaglichen wie im beruflichen Kontext immer mehr an Bedeutung gewonnen hat.
Um sich Uberhaupt den geforderten Aufgaben stellen zu kdnnen, war ein
Mindestmal an Kenntnissen im Umgang mit dem Computer notwendig. Somit ergab
sich bei der Definition der Kompetenzstufen eine Erneuerung. Zusammengefasst
wurden  Menschen mit  keiner Computererfahrung, mit  mangelnden
Computerkenntnissen und wie bereits zuvor eine mangelnde Lese- bzw.
Sprachfahigkeit in die Obergruppe ,ungentigende Computerkenntnisse’ (vgl. Statistik
Austria 2013: 57). Die Problemlésekompetenzstufen wurden von ,unter 1 bis 3
angegeben sowie eine eigene Kategorie flir Computerverweigerung (vgl. Statistik

Austria 2013: 59).

Tabelle 7: Vergleich der Problemldsekompetenz im Kontext neuer Technologien in Osterreich mit dem OECD-
Durchschnitt

Ungentigende Computerkenntnisse Problemlésekompetenzstufen
Keine Mangelnde | MLSF Computer- Unter 1 2 3
Computer- | Computer- verweigerung 1

erfahrung | kenntnisse

Oin% 9,6 4,0 1,8 11,3 9,9 309 | 281 4,3
OECD- 9,3 4.9 15 10,2 12,3 29,4 28,2 5,8
Durchschnitt

in %

(Quelle: Statistik Austria 2013: 59 1 eigene Darstellung)
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Laut Angaben haben 9,6% der Osterreicher/innen keine Erfahrung im Umgang mit
einem Computer, was in etwa dem Durchschnitt der OECD entspricht. Bei der
Erhebung von mangelnden Computerkenntnissen mussten die Personen einen
,Computer-Maus-Test' erfolgreich meistern, was rund 4% der 16 bis 65 jahrigen
Osterreicher/innen nicht gelungen ist. Dieser Wert liegt mit 0,9% unter jenem des
OECD-Durchschnitts. In der Oberkategorie ,ungentigende Computerkenntnisse’
befindet sich Osterreich im OECD-Durchschnitt (15,7%), was einer Anzahl von 880.000
Osterreicher/innen entspricht (vgl. Statistik Austria 2013: 58). ,Rund jede sechste
Osterreicherin bzw. jeder sechste Osterreicher im Alter von 16 bis 65 Jahren weist nur
ungentigende Computerkenntnisse auf. Mit diesem Anteil von rund 155% liegt
Osterreich im Durchschnitt der teilnehmenden OECD-Lénder.” (Statistik Austria 2013:
58)

In der Gruppe ,Computerverweigerung’ sind jene Personen zusammengefasst, die
anstatt des ,Computer-Maus-Tests' die Durchfihrung der Aufgaben am Papier
vorgezogen haben. 11,3% der Osterreicher/innen entschlossen sich hierzu, was sich
vom OECD-Durchschnitt mit 10,2% nicht deutlich abhebt (vgl. Statistik Austria 2013:
58).

Signifikante Unterschiede sind in der Kompetenzstufe 3 auffindbar. Hier bewegt sich
der OECD-Durchschnitt bei 5,8%.Der Osterreichische Wert belauft sich hingegen auf
4,3% und ist somit deutlich unter dem Durchschnitt der teilnehmenden OECD-Lander

(vgl. Statistik Austria 2013: 59).

In Stufe 1 ist der gréBte Anteil fiir Osterreich zu finden. 30,9% der Personen im Alter
von 16 bis 65 Jahren befinden sich in diesem Bereich, was rund 1,7 Millionen
Menschen entspricht. Prozentuell liegt dieser Anteil nicht signifikant Gber dem OECD-
Durchschnitt, welcher 294% st (vgl. Statistik Austria 2013: 60). In dieser
Kompetenzstufe kdnnen Personen ,Aufgaben am Computer I6sen, bei welchen das
Ziel eindeutig formuliert ist und die notwendigen Arbeitsschritte in einer einzelnen

und bekannten Technologieumgebung durchgefiihrt werden. Der Lésungsfortschritt
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bedarf nur weniger Arbeitsschritte und muss nur zu einem geringen Teil (berwacht

werden.” (Statistik Austria 2013: 60)

Personen, die eine hohe Problemlésekompetenz aufweisen, befinden sich nach der
Kategorisierung in Stufe 2 und 3. Osterreich liegt mit einem Anteil von 32,5% im
OECD-Durchschnitt (34,0%) (vgl. Statistik Austria 2013: 61). “Rund jede dritte
erwachsene Person in Osterreich verfiigt iiber eine ,hohe Problemlésekompetenz’ im
Kontext neuer Technologien (Kompetenzstufen 2 und 3). [...] Rund 1,8 Millionen
Osterreicherinnen und Osterreicher im Alter von 16 bis 65 Jahren kénnen also
Aufgaben, die in verschiedenen Technologieumgebungen vorkommen, l[0sen und mit

unerwarteten Folgen und Ergebnissen umgehen.” (Statistik Austria 2013: 61)

Zusammenfassend kann aus der PIAAC Studie fiir Osterreich entnommen werden,
dass die erwachsene Bevolkerung im Alter von 16 bis 65 Jahren in den Bereichen
Lesekompetenz und Problemlosekompetenz im Kontext neuer Technologien
durchschnittlich vergleichend zu den anderen teilnehmenden OECD-Landern
abgeschnitten hat. Die Ergebnisse der alltagsmathematischen Kompetenz aus

Osterreichischer Sicht sind als Uberdurchschnittlich einzustufen.

3.4 Zusammenfassung

Dieses Kapitel zeigt deutlich, wie sehr die Verbreitung der Fachtermini unzureichend
klar definiert wurde und somit von der Breiten Masse der Bevolkerung falsch bis gar
nicht verstanden wird. Die angefiihrte leo-Studie in Deutschland sowie die PIAAC
Erhebung der OECD versuchen anhand von definierten Alpha-Levels bzw.

Kompetenzstufen die Kompetenzen messbar zu machen.

Uber die Ursachen, die das Phinomen des funktionalen Analphabetismus

beeinflussen koénnen, werden keine aufschlussreichen und eindeutigen Angaben
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innerhalb der verschiedenen Definitionen gegeben. AnschlieBend wird im Kapitel
,Ursachen fir den unzureichenden Erwerb von Lese- und Schreibkenntnissen’ ein
Einblick in die Welt der unterschiedlichen Moglichkeiten und Einflussfaktoren

gegeben.
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4 Ursachen fiir den unzureichenden Erwerb von Lese- und
Schreibkenntnissen

In diesem Kapitel wird mein eigentliches Erkenntnisinteresse bearbeitet und meine
Forschungsfrage'> beantwortet. Thematisiert werden die Ursachen und die
Einflussfaktoren, die eine Entstehung von funktionalem Analphabetismus

begtinstigen kdnnen.

Die Ursachen fir primaren oder totalen Analphabetismus sind klar definierbar und
auch in MaBen nachvollziehbar. Es handelt sich hierbei um Menschen, die in einer
nicht literalisierten Gesellschaft leben und dadurch keine Lerngelegenheiten hatten,
sowie jene, die nie die Mdglichkeit hatten, eine Schule zu besuchen und somit keine

Uber keinerlei Lese- und Schreibkenntnisse verfligen (vgl. Grosche 2012: 51).

Es kann jedoch auch in literalisierten Landern nicht davon ausgegangen werden, dass
die Erfullung der Schulpflicht zu einer qualitativ aussagekraftigen Messung des
Lernerfolges und der uneingeschrankten Anwendung von Lese-, Schreib, und
Rechenfihigkeiten herangezogen werden kann. Eine Uberprifung, ob ein
fundamentales (Elementar-) Wissen erworben wurde oder nicht, gibt es nicht.
Schiiler/innen kénnen demnach die Schulpflicht ,absitzen’, welche in Osterreich nach
neun Jahren als erflllt gilt, unabhangig von einem positiven oder negativen

Abschluss (vgl. Dobert/Hubertus 2000: 42).

Komplexer wird in diesem Kontext die Definition der Ursachen von funktionalem
Analphabetismus in literalisierten Landern mit Schulpflicht. Verschiedene Studien
gehen davon aus, dass dieses Defizit im Beherrschen der klassischen Kulturtechniken
auf soziale Verursachungen zurlickzufiihren ist. Es handelt sich demnach um ,ein
komplexes Bedingungsgefiige mit vielen unterschiedlichen (sozialen) Ursachen, die

Jeweils individuell sehr verschieden sein kénnen.” (Grosche 2012: 51)

"2 Welche Einflussfaktoren begtinstigen die Entstehung von Nachteilen in der Aneignung sowie in einer
unzureichenden Handhabung der Schriftsprach-kompetenzen von Personen in alphabetisierten
(Industrie-) Landern?
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Sven Nickel bezeichnet die Ursachen fir funktionalen Analphabetismus ,als ein
multikausales Problem’, welches ,im Zusammenspiel individueller, familidrer,

schulischer und gesellschaftlicher Faktoren”entsteht. (2002: Internet)

Im Folgenden habe ich verschiedene Modelle, die sich speziell mit den
Entstehungsbedingungen von funktionalem Analphabetismus beschéaftigt haben,

ausgewahlt.

Beginnend mit Birte Egloff und dem Modell der komplexen Trias von Eltern, Schule
und Erwachsenenalter, in welcher die Zusammenhange von der primaren
Sozialisationsinstanz  Familie Uber die Schule bis hin zum Ubergang ins
Erwachsenenalter gezogen werden. Harald Wagners Modell vertritt im Wesentlichen

die Annahme, eine soziale Benachteiligung sei eine ausschlaggebende Ursache.

Migrationsbedingte Hintergriinde sind ebenfalls Einflussfaktoren fir keine optimale
Aneignung der Schriftsprache. In diesem Abschnitt habe ich Literatur von Seven

Nickel und Diana Sahrai et al. verwendet.

Jirgen Genuneit thematisiert in seinem Modell Armut als Folge von unzureichenden

Schriftsprachkompetenzen und unterscheidet diese in fiinf Formen.

Abrunden werde ich dieses Kapitel mit der Idealtypologie des funktionalen
Analphabetismus, erhoben vom  Projekt ,HaBil' (= Handlungs- und
Bildungskompetenzen funktionaler Analphabeten). Ich fand es besonders passend, da
verschiedene  Einflussfaktoren, die eine Entstehung von funktionalem
Analphabetismus beglinstigen, erortert und in Kategorien zusammengefasst wurden.
Dieser Typisierung habe ich bei der Beantwortung meiner Forschungsfrage, aufgrund

der detaillierten Einteilung und Gruppierung, am meisten Aufmerksamkeit geschenkt.
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4.1 Ursachenkomplex in Elternhaus, Schule und Erwachsenenalter

Birte Egloff modifizierte 2007 das Modell der ,Entstehungsbedingungen von

funktionalem Analphabetismus und individuellen Bewdltigungsstrategien”. Als

Grundlage  hierfir  dienten  Einzelinterviews mit  Teilnehmer/innen  aus

Alphabetisierungskursen (S. 75). Folgende drei Muster wurden von ihr Uberarbeitet
und kategorisiert, die sich als Ursachen von funktionalem Analphabetismus fast allen

individuellen und biografischen Lernverldaufen zuordnen lassen:

1. Vorenthal

tene Kindheit

2. Schleichende und manifeste Schulverlaufskurve

3. Fremdbestimmung bei der Berufsfindungsphase

Abbildung 4: Entstehungsbedingungen von funktionalem Analphabetismus und individuelle Bewiltigungsstrategien

|

|

1 }

Fehlendes Selbstwertgefuhl, negatives Selbstbild,
mangelindes Selbstvertrauen

1

1

1

Angst vor Entdeckung

Diskriminierungserfahrungen im Alltag,

Vorenthaltene Schleichende Fremdbestimmung
Kindheit und manifeste bei der
Schulverlaufskurve Berufsfindungs- Fehlende,
‘ phase unzureichende,
: ) < unsichere
Negative Edahrungen im ~Schonzeit® entfallt nach Schwierige Suche nach
Eltemhaus: dit wenan Kisaan: ok w?‘eslele Ak Schriftsprachkompetenz
Vernachlassigung, Gewalt, Disqualifizierung fehlende Lese- und
Gleichgditigkeit, desolate (Sitzenbleiben), Ignoranz Schreibkompetenz
soziodkonomische und Aufgabe des Schulers verhindern eine
Situation, fruhe (,Mitziehen®), Einstellung oder fihren
Ubertragung von Degradierung zum Ende einer
Verantwortung 2.B. fur (Sonderschule), fehlender Anstellung;
jungere Geschwister, Schulabschiuss; geschlechtsspezifische
Instrumentalisierung; erste Diskriminierungs- Unterschiede sind
Fluchthandiungsschemata kontinuitat; bestimmend bei der
kénnen sich entwickeln Biographische Frage, ob ein Beruf erlemnt
Basisdispositionen kénnen wird oder nicht (.als Frau
sich entwickeln heiratest du sowieso”)

Vermeidung
schriftsprachlicher
Anforderungs- und

Gebrauchssituationen

Entwicklung vielfaltiger,
teils kreativer
Vermeidungsstrategien

(Quelle: Egloff 2007: 75)
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1. Vorenthaltene Kindheit

Betroffene wuchsen GroBteils in einem lieblosen und finanziell eingeschrankten
Elternhaus auf. Eine individuelle Entwicklung der Kinder wurde nicht geférdert und
die Eltern selbst weisen nahezu keine Bildungsndhe auf. Hinzu kommen die
unzureichende Forderung der elementaren Bediirfnisse’> und eine fehlende
Aufmerksamkeit seitens der Eltern gegentiber ihren Sprdsslingen. Oftmals spielen
Gewalt, Gleichgiltigkeit, eine fehlende soziale Interaktionen und eine mangelhaft
ausgepragte Kommunikationen untereinander ebenso eine bedeutende Rolle. Es gibt
Falle, in denen Kinder sich um die hauswirtschaftlichen Arbeiten oder auch um
jungere Geschwister kimmern mussten, wodurch der Gedanke an Bildung, aufgrund
der bereits bestehenden Auslastung, erst gar nicht aufkommen. Enden kann dies in

der Entstehung eines negativen Selbstbildes. (vgl. Egloff 2007: 75).

Hinzu kommt, dass Kinder in dieser Phase oft durch negativ behaftete Aussagen
demotiviert wurden. ,Du lernst das nie' oder ,Du bist ohnehin zu dumm dafir’ sind

Beispiele fur eine Entmutigung im Elternhaus (vgl. Nickel 2002: Internet).

2. Schleichende und manifeste Schulverlaufskurve

Es wurde von Birte Egloff in Erfahrung gebracht, dass viele Betroffene den Eintritt in
die Schule als eine ,Schonzeit’ wahrgenommen haben. Es entstand die Hoffnung, den
Situationen zu Hause entkommen zu koénnen. Mit dem Beginn des zweiten
Schuljahres ist dann deutlich eine negative Tendenz erkennbar, denn in diesem
Zeitraum beginnt sich eine schleichende Verlaufskurve zu entwickeln. Grundzige im
Lesen und Schreiben wurden von den Mitschiilern/innen verinnerlicht, was zu einem
Nachteil der Betroffenen fiihrt, die diese Grundtechniken noch nicht
dementsprechend beherrschen und in diesen Bereichen Riickstande aufweisen.

Anstatt den Kindern in diesem Stadium eine angemessene Foérderung zu bieten, wird

'3 Gemeint sind zum Beispiel Spielzeug und Kleidung (vgl. Egloff 2007: 75).
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dies haufig seitens der Schule und auch von den Eltern vernachldssigt. In einigen
Fallen werden die Probleme der Kinder ignoriert oder ebenso die nicht guten
Leistungen bestraft, da sich die Eltern nicht fiir schulische Belange interessieren. Die
Verlaufskurve wird in diesem Zustand manifestiert, da die wahrgenommenen
Erfahrungen (Bestrafung, Degradierung, Disqualifizierung) in einer Fortsetzung
munden. Genannt wird dies ,Diskriminierungskontinuitat’. Folgen kdnnen unter
anderem eine Destabilisierung des Selbstwertgefiihls und die Reduzierung des
Selbstbewusstseins und des Selbstwertgefiihls sein. Nicht selten sind ein negativer
oder gar kein Schulabschluss die Folge dieser Schulverlaufskurve. Viele betroffene
Personen stehen nun vor der Problematik, einen angemessenen Arbeitsplatz oder
eine Lehrstelle zu finden (vgl. Egloff 2007: 75f). Typische Erfahrungsberichte sind
generell negative Erinnerung an die Schulzeit. Die Frage ,Wozu soll ich Uberhaupt
Lesen und Schreiben lernen?’ oder das Schwanzen der Schule zahlen in diesem

Kontext zu den erinnerten Erfahrungen (vgl. Nickel 2002: Internet).

3. Fremdbestimmung bei der Berufsfindungsphase

Birte Egloff entnahm ihren durchgefiihrten Interviews, ,dass das Bewusstsein, nicht
oder nur unzureichend lesen und schreiben zu konnen, spdtestens zu diesem
Zeitpunkt eintritt.” (2007: 76) Der Verlust des Arbeitsplatzes oder Uberhaupt einen
Ausbildungsplatz zu erhalten, nachdem die Schwéachen aufgedeckt wurden, und
Schwierigkeiten in der Bewaltigung von alltdglichen Aufgaben (Formulare ausfllen,
Einkaufe erledigen) verdeutlichen immer mehr das AusmaB der nicht oder
unzureichend erworbenen Lese- und Schreibanforderungen. In vielen Fallen ziehen
sich die Betroffenen zuriick, vermeiden Situationen, in denen Lesen und Schreiben
notwendig erscheinen. Dadurch kann es passieren, dass die gering erworbenen Lese-
und  Schreibkenntnisse verlernt werden und es wiederum zu einem
Vermeidungsverhalten fihrt. Scham- und Schuldgefiihle sowie die Angst, das Defizit

kdnnte entdeckt werden, leisten hierbei ihren Beitrag und die Betroffenen befinden
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sich in einem Teufelskreis, der in diesem Stadium nur schwer durchbrochen werden
kann. Es werden Strategien entwickelt, um derartige Situationen zu vermeiden. Erst
einschlagige Ereignisse, wie zum Beispiel die Einschulung des eigenen Kindes, der
Verlust einer Vertrauensperson oder eine Scheidung geben Anlass dazu, die
Problematik von selbst zu bekdmpfen und sich Hilfe, beispielsweise in Form von

Alphabetisierungskursen, zu suchen (vgl. Egloff 2007: 76).

4.2 Soziale Benachteiligung

Harald Wagner entwickelte 2008 ebenfalls ein Modell der Ursachen von funktionalem
Analphabetismus, welches die Annahme vertritt, dass eine soziale Benachteiligung
ausschlaggebend fiir dieses Phanomen ist. Er unterscheidet vier zeitlich aufeinander

folgende Ebenen:

1. Individuelle Lernvoraussetzungen, mit denen Menschen in ihre
Bildungsprozesse einsteigen.

2. Diese individuellen Lernvoraussetzungen sind gegeben. Personen werden in
soziostrukturelle Milieus hinein geboren, was durch eine Privilegierung
gekennzeichnet sein kann, aber auch eine Nicht-Privilegierung oder negative
Privilegierung kann gegeben sein. Hier kann davon ausgegangen werden, dass
sich die Privilegierung, in welcher Art auch immer, positiv oder negativ auf den
Bildungserfolg auswirkt.

3. Kinder sammeln ihre ersten Erfahrungen in Bezug auf Bildung in der
Familie. Die Phase der primaren Sozialisation ist ausschlaggebend dafir,
inwiefern  im  eigenstandigen  Selektionsfluss  eine  Offenheit  fir
Lerneinstellungen verinnerlicht wird.

4. Die Schichtzugehorigkeit wird in der Schule als Sozialisationsinstanz durch die
Personalisierung und Individualisierung des erworbenen Habitus und der

mitgegebenen Lerneinstellung weiter verstarkt (vgl. Wagner 2008b: 28).
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Personen, die der von auBen konstruierten Gruppe der funktionalen
Analphabeten/innen zugeordnet werden, weisen eine erhdhte Betroffenheit in
okonomischen, wohlfahrtsstaatlichen und sozialen Dimensionen auf. Aus
okonomischer Dimension betrachtet bedeutet dies, dass der genannte Personenkreis
Uber ein geringes oder gar kein Einkommen aus eigener Erwerbstatigkeit verfligt
und/oder von anderen Personen abhangig ist — was, wie bereits erwahnt, mit der
Veroffentlichung der leo-Studie im Jahr 2011 eindeutig widerlegt wurde. Eine
minimale soziale Absicherung sowie ein Uberdurchschnittliches Risiko zu erkranken
oder auch eine geringe Wohnqualitat zahlen in diesem Kontext zu den
wohlfahrtsstaatlichen Dimensionen. Die Einschrankung in der Gestaltung der
Freizeitaktivitditen und unter anderem ebenso eine tendenziell hohe
Diskriminierungsgefahr gehdren den sozialen Dimensionen an. Betroffene Menschen
haben Probleme in mindestens einer, wenn nicht sogar in allen, erlauterten

Dimension/en (vgl. Wagner 2008b: 24).

Benachteiligungen betreffen verschiedene Gruppen von Menschen. Zu ihnen zahlen
unter anderem Personen mit einem Migrationshintergrund wie auch
bildungsbenachteiligte/-ferne Frauen und Manner. Die Ursachen fir Lese- und
Schreibschwachen  sind mehrdimensional zu betrachten, da sie sich unter
individuellen Voraussetzungen entwickeln und dazu beitragen, dass eine erfolgreiche
Alphabetisierung sowie mitunter die Entwicklung der Grundkompetenzen begiinstigt

werden oder eben nicht (vgl. Sahrai et al. 2011: 39).

4.3 Migration

Sven Nickel befasst sich in seiner Publikation aus dem Jahr 2009 unter anderem mit
Menschen mit einem Migrationshintergrund und vertritt die Ansicht, dass dieser
Personenkreis nach wie vor der Gruppe der bildungsbenachteiligten Personen

angehort. Gemeint sind hier unter anderem die Migranten/innen der sogenannten
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zweiten und dritten Generation, sprich die Kinder und Enkelkinder der einstigen
Zuwanderer. Ihr Angebot an Bildung bedarf einer sprachlichen und kulturellen
Erganzung, welche in den entwickelten Konzepten der Alphabetisierung
berlcksichtigt werden mussen. Zuwanderer, die auch als Migranten/innen der ersten
Generation bezeichnet werden, wurden zumeist in ihren Herkunftslandern
unzureichend literalisiert. Vor allem Menschen in den landlichen Gebieten und
speziell Frauen zahlen hier zu den Benachteiligten. Ihnen wurde der Zugang zu
Elementarbildung gering bis gar nicht ermdglicht. Betroffene waren in ihren
Herkunftslandern weniger einer Stigmatisierung ausgesetzt als in ihrem jetzigen
(Wahl-) Land, was wiederum durch die unterschiedlichen gesellschaftlichen
Anforderungen des schriftsprachlichen Gebrauchs begriindet werden kann. Die
Bedingungsfaktoren weisen fir Migranten/innen demnach grundlegend andere
Voraussetzungen auf und erfordern umstrukturierte Unterrichtskonzepte, da sie unter
anderem zusatzlich haufig nicht mit dem Umgang von schulischen Lernformen
vertraut sind. Unterteilen lassen sich lernende Menschen mit Migrationshintergrund,
unter der Berlcksichtigung ihrer Hintergriinde, in nachstehend angefiihrte

Untergruppen:

- Manner und Frauen, die in ihrer Erstsprache literalisiert werden.

- Jene, die Uber keine schriftsprachlichen Kenntnisse verfligen und in deutsch als
Zweitsprache literalisiert werden.

- Personen, die in einem nicht-lateinischen Schriftsystem literalisiert wurden und
lediglich das lateinische Schriftsystem erlernen.

- Menschen, die sich zusatzlich die muindliche Beherrschung der deutschen

Sprache aneignen. (vgl. Nickel 2009: 18).

Diana Sahrai et al. pladieren fiir eine Unterscheidung, ob Migranten/innen ,nativ’ oder
.migrationsbedingt’ Uber keine ausreichende Literalisierung verfligen. Flr Personen,
die keine Aufenthaltsgenehmigung haben und demnach als illegale Zuwanderer

gelten, entsteht durch die vorhandenen aufenthaltsrechtlichen Rahmenbedingungen
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nicht die Moglichkeit, einen Zugang zum Bildungssystem zu erhalten und

entsprechend literalisiert zu werden (vgl. Sahrai et al. 2011: 49).

Gastarbeiter/innen wurden aus bildungspolitischer Sicht nicht als Zielgruppe erfasst
und erkannt, da viele von ihnen davon ausgingen, sie wirden das Land ohnehin nach
einem bestimmten Zeitraum wieder verlassen und in ihr Heimatland zurtickkehren.
Dass diese Vorstellung nicht immer eintraf, ist bekannt. Die stetige Zuwanderung
wurde lange nicht als solche wahrgenommen und entwickelte sich Zug um Zug zu
einer permanenten Einwanderung. Offiziell wurde Deutschland bis Ende der 1990er
Jahre nicht als Einwanderungsland angesehen. Zusatzlich hatten Gastarbeiter und ihre
Familien nicht die Mdglichkeit an einem Bildungsprogramm teilzunehmen, da speziell
fur diese Bevolkerungsgruppe keine gesonderten Deutsch-Kurse angeboten wurden.
Die Kinder dieser Familien wurden haufig in eigenen Auslanderklassen
zusammengefasst, in welchen der Unterricht in ihrer Muttersprache stattfand, um
ihnen bei der Rickkehr die Integration im Heimatland zu erleichtern. Auf Grund
dieser Ruckkehrorientierung wurde der Weg fir eine Entstehung von funktionalem
Analphabetismus geebnet, da das Erlernen der deutschen Sprache als unndtig
erachtet wurde und auch im Leben der Gastarbeiter/innen und ihren
Familienmitgliedern eine untergeordnete Rolle spielte — Fiir was die Sprache erlernen,
wenn man ohnehin in das Heimatland zurlick kehrt? Im Jahr 1998 reagierte die
deutsche Regierung und erkannte die Notwendigkeit einer Integration von

Immigranten/innen (vgl. Sahrai et al. 2011: 50f.).

Die Integration wurde erstmals ,explizit als eine Staatsaufgabe auf bundespolitischer
Ebene deklariert ” (Sahrai et al. 2011: 51) Selbstverstandlich waren nicht alle der
rekrutierten Gastarbeiter ungebildet. Viele besuchten nach Abschluss der
Grundschule zusatzlich eine hohere Schule oder verfligten Uber eine entsprechende
Berufsausbildung. Diese Menschen waren in einer gewissen Zeit der industriellen
Entwicklung von Bedeutung, da sie die ihnen Ubertragenden Aufgaben erfillen
konnten. Heutzutage reichen ungenligende Lese- und Schreibkompetenzen nicht

mehr aus, um den gesellschaftlichen Anforderungen einer Wissens- und
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Informationsgesellschaft - wie es in Deutschland (und auch Osterreich) der Fall ist - zu
gentgen (vgl. Sahrai et al. 2011: 51). Das Phanomen des funktionalen
Analphabetismus ist im Migrationskontext von den klassischen Gastarbeitern in erster
Linie nicht mit der geringen schulischen Grundbildung im Herkunftsland zu
begriinden sondern auf eine zégernde Reaktion der Bildungspolitik zurtickzufihren.
Hinzu kommt der Faktor der Rickkehrperspektive der Gastarbeiter und ihrer
Angehorigen, weshalb sie sich auch nicht um eine entsprechende Integration durch

das Erlernen der deutschen Schriftsprache bemuiht hatten (vgl. Sahrai et al. 2011: 52).

4.4 Armut

Jirgen Genuneit vertritt die Ansicht, dass Armut als eine Ursache fir die Entstehung
von Defiziten in der schriftsprachlichen Anwendung sein kann. Er unterscheidet
demnach fiunf verschiedene Formen von Armut, deren Einfluss das Beherrschen von

Lese- und Schreibanforderungen behindern kann:

1. Okonomische Armut
2. Soziale Armut
3. Kommunikative Armut

4, Padagogische Armut

5. Politische Armut

In seinem Modell begrindet Genuneit, dass Menschen mit geringen
Schriftsprachkompetenzen oftmals aus sozialen Schichten stammen, die aufgrund der

nicht vorhandenen finanziellen Ressourcen ihren Kindern keine optimale Forderung
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zukommen lassen kdnnen, was seiner Kategorisierung der dkonomischen Armut

entspricht (vgl. Nickel 2002: Internet).

Die soziale Armut umfasst die Tatsache, dass das gesellschaftliche Leben durch

Schriftsprache geregelt wird und die Bewaltigung dieser Anforderungen auch
erwartet wird. Personen, deren Lese- und Schreibkompetenzen nicht der Norm
entsprechen, sind einer erhohten Stigmatisierungs- und Diskriminierungsgefahr

ausgesetzt (vgl. Nickel 2002: Internet).

Kinder aus Familien, in welchen kaum bis gar nicht gelesen oder vorgelesen wurde
oder ebenso der Schriftlichkeit keine achtsame Bedeutung geschenkt wurde, wissen

oft bei ihrer Einschulung nicht, wozu das Lesen und das Schreiben eigentlich benétigt

wird. Diese kommunikative Armut spiegelt sich unter anderem auch wieder, wenn mit

den Kindern unzureichend gesprochen wurde (vgl. Nickel 2002: Internet).

Padagogische Armut wird in diesem Zusammenhang mit keiner anforderungs-

gerechten Reaktion seitens der Padagogen auf gesellschaftliche Veranderungen
begriindet. Werden Lesen und Schreiben nicht wahrend der Schulzeit als bedeutsam
vermittelt, ist mit einer Nicht-Anwendung dieser Kenntnisse auch nach Absolvierung

der Schulzeit zu rechnen (vgl. Nickel 2002: Internet)

Die zaghaften politischen Reaktionen betreffend funktionalen Analphabetismus
werden mit einer unzureichenden Umstrukturierung des Systems und der geringen
Problemlosung der oben angefiihrten Kategorisierungen in Verbindung gebracht.

Demnach lasst sich eine politische Armut als eine Ursache annehmen (vgl. Nickel

2002: Internet).
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4.5 Typisierung nach HaBil

Um die individuellen Erfahrungen und mitgegebenen Bedingungen zu erfassen,
entwickelte 2010 das deutsche  HaBil-Projekt™ (Handlungs- und
Bildungskompetenzen funktionaler Analphabeten) eine Idealtypologie des
funktionalen Analphabetismus. Erarbeitet wurden Idealtypen (1-7) und deren
Subtypen (gekennzeichnet mit dem Zusatz ,a’ usw.) anhand von Kernmerkmalen, die
zu einer erhohten Betroffenheit flihren kdnnen. Zuséatzlich wurden die Unterschiede
vergleichend zu den anderen Typen (externe Heterogenitat) und die Faktoren
innerhalb der der Idealtypen (interne Heterogenitat) sowie die Mehrdimensionalitat
beschrieben, um aufzuzeigen, welche Merkmale gekoppelt vermehrt zu einer

Benachteiligung fihren kénnen (vgl. HaBil 2010: 24).

Die nachstehende Einordung der Ergebnisse in Typen ,dient in der Forschung erstens
dem Zweck, die Heterogenitit der Gruppe(n) von Menschen mit geringen
Schriftsprachkompetenzen genauer als bislang auszuleuchten, zweitens die
unterschiedlichen Lernhindernisse und -barrieren starker als in der aktuellen
Diskussion auf gesellschaftsstrukturelle Rahmenbedingungen zuriick fihren und
drittens schlieBlich der Praxis der Alphabetisierungspadagogik wichtige Hinweise

Uber eine notwendige Zielgruppenorientierung zu liefern.” (HaBil 2010: 2)

Abbildung 6 bietet einleitend eine Ubersicht. Die Gruppierung der Ideal- und ihrer
Subtypen entsprechend ihrer Einflussfaktoren erfolgte nach Herkunfts-, Gender-,
Belastungs-, Migrations-, und Native Effekten. Wie zu erkennen ist, gehdren Typ 2

und Typ 7 einer gesellschaftlich bessergestellten Position an, als die restlichen Typen.

¥ Unter der Mitarbeit von Ullrich Bauer, Uwe H. Bittlingmayer, Stephan Druck, Jiirgen Gerdes, Tuba
Hastaogiu, Igor Osipov, Gudrun Quenzei, Diana Sahrai und Hidayet Tuncer (HaBil 2010: Titelblatt).
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Abbildung 5: Idealtypologie des funktionalen Analphabetismus

Typ 2
Lese-Rechtschreibschwache
bei Bildungsnahe,
institutioneller Bevorzugung

Grenze gesellschaftlichen Wohlstands

Typ 7

Higly skilled migrant ohne
Alphabetisierungsbedarf, politisch-
institutionelle Bevorzugung

Herkunftseffekte Gendereffekte Belastungseffekte = Migrationseffekte Native Effekte
Typ 1l Typ3 Typ 4 Typ 5 Typ 6
Bildungsferne, Geschlechtspezifi- Kritische Lebens- Eingeschrankter Verfolgung/
Zugang zu
Institutionelle sche Sozialisation/ ereignisse formellen Diskriminierung
Benachteiligung Bildungsbarrieren Institutionen/
Bildung in D Bildungsbarrieren
Typ 3a Traumata, im Herkunfts
Typ 1a Arbeitertochter Belastungen an Typ 5a -kontext
Diverse
Bildungshintergiinde, (vom Land) Ubergingen, In D vernichtetes
institutionelle Typ 3b Exklusionserfahr- Kulturkapital
Benachteiligung Schiiler mit ungen, Verluste, Typ 5b
widerspriichlicher Scheidung, Tod Biographisch
Sozialisation erworbener funkt.
Typ 3c Analphabetismus
Schilerin mit Typ5c
bildungshemmen- lllegalitat /

der Sozialisation

(Quelle: Sahrai et al. 2011: 407 eigene Darstellung)

4.5.1 Herkunftsbedingte Einfliisse

Die nachstehende Abbildung dient

einer

Kettenduldung

besseren Veranschaulichung der

Unterschiede von Idelatyp 1, Subtyp 1a und Idealtyp 2, die nachstehend beschrieben

werden, in der Oberkategorie Herkunftseffekte zusammengefasst wurden und die

Entstehungsbedingungen von funktionalem Analphabetismus begtinstigen kénnen.
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Abbildung 6: Herkunftseffekte - Uberblick der Unterschiede von Idealtypen 1 & 2 sowie Subtyp 1a

Typ Bezeichnung Forderung Mittelschul- Finanzielle Lebenswelt Angestrebtes
durch Eltern empfehlung Ressourcen Ziel
1
Bildungsferne Nein Hauptschule, Nicht Homogene Beschaftigung
Familie Forderschule vorhanden Lebens- (oft ohne
raume, Aufstiegs-
geringer chancen)
Radius
la Bildungsnahe Gdf.
oder i ferne vorhanden,
Familie; Ja + Nein Hauptschule, jedoch nicht Berufs-
institutionelle Forderschule richtig ausbildung
Benach- eingesetzt
teiligung
2 Komplette
Bildungsnahe Familie,
Familie; Ja Gymnasium Vorhanden verfugt  Uber | Abitur und
institutionelle und auch | soziale eine  hohere
Bevorzugung richtig Netzwerke, Anstellung
eingesetzt unbesorgtes/b
eschitztes
Leben
(Quelle: HaBil 2010: 24-44 7 eigene Darstellung)

Idealtyp 1: Klassische bildungsferne Herkunft und typische Mechanismen der

Der

generationslibergreifende verinnerlichte Einstellungen,

vererbte

Bildungsbenachteiligung

funktionale

Analphabetismus

entwickelt

die Bildung

sich

durch

nicht als

unbedingt notwendig erachten. Dementsprechend gering werden Kinder in der Phase
des schriftsprachlichen Erwerbs geférdert und begleitet, da die Eltern selbst haufig
einen geringen Bildungsstand aufweisen. Die Lebensraume, in welchen sich
bildungsferne Familien bewegen, gestalten sich homogen. Ihre Netzwerke gehen

meist nicht Uber verwandtschaftliche Verhaltnisse hinaus, sie entsprechen dem
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traditionslosen Arbeitnehmermilieus’ und werden zusatzlich haufig mit ,dauerhafter
sowie verfestigter Armut’ in Verbindung gebracht. Sind Kinder solcher Familien mit
Lernschwierigkeiten konfrontiert, kann in den meisten Fallen aufgrund der fehlenden
finanziellen Ressourcen nicht situationsgerecht darauf reagiert werden und die
Heranwachsenden muissen mit Sanktionen in der Form von einer Riickstufung oder

dem Verweis auf eine Férderschule rechnen (vgl. HaBil 2010: 24f.).

Dieser Typ umfasst sowohl Menschen mit einem Migrationshintergrund, die in ihrem
Heimatland aufgrund des fehlenden Zugangs zu Bildung Uber Generationen hinweg
entsprechend keine oder unzureichende schulische Bildung erfahren hatten, wie auch
deutsche Familien. Beide entsprechen dem Bild der unterprivilegierten
Bevolkerungsschicht. Im Zuge dessen sind Barrieren faktisch vorprogrammiert, welche
strukturell von den Institutionen vollzogen werden. Diese Eigendynamik ergibt sich
aus automatischen Zuweisungen in Hauptschulen wie eine Nicht-Férderung von
Bildungspotenzialen. Somit entsteht die Gefahr, dass die Heranwachsenden
automatisch in eine Schublade gesteckt werden, mit geringen Aufstiegschancen. Eine
héhere Beschaftigung als ihre Eltern anzustreben (sofern dies Uberhaupt ein Ziel ist),
bleibt dem Grof3teil verwehrt. Diese Kategorisierung unterscheidet sich vom Subtyp
1la demnach durch die entstehenden Blockaden, die durch die Auswirkung ihrer
familiaren Herkunft eng miteinander verbunden sind. Menschen mit einem
Migrationshintergrund zdhlen ebenso zu dem Kreis des hier kategorisierten Typus,
jedoch werden diese in den migrationsbedingten Einflussfaktoren der Typen 5 und 6
anhand ihrer unterschiedlichen Hintergrinde genauer belichtet und zugeordnet.
Ebenso wird ein Zusammenhang zwischen bildungsfernen Menschen und
psychischen Problemen (dem Idealtyp 4) angenommen, welche durch kritische
Lebensereignisse und Traumatisierung entstehen koénnen, da die finanziellen
Ressourcen fiir eine optimale Bewaltigung der Probleme erfahrungsgemaB nicht

ausreichen (vgl. HaBil 2010: 26f.).

~Wer hat dem wird gegeben...” spielt in diesem Zusammenhang eine bedeutende

Rolle. Die als ,Matthdus-Effekt’ bezeichnete Benachteiligung ergibt sich aus einer
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offensichtlich starkeren Weiterbildungsbeteiligung jener, die sich ohnehin schon
héhere Bildung angeeignet und Uberdies hinaus entsprechende Qualifikationen
erworben haben. Bildungsferne Menschen nutzen Weiterbildungsmdglichkeiten
keineswegs so stark wie bildungsnahe Menschen. Als Ursache hierfir kann
angenommen werden, dass das Angebot fiir gering qualifizierte Menschen nicht so
ausgepragt ist wie das Angebot fir Menschen in mittleren und hoheren

Berufspositionen (vgl. Kastner 2013: Internet).

Die Lebensfihrung von Personen des Idealtyp 1 entspricht einer eher gering
strukturierten Lebensplanung. Sie orientieren sich an unmittelbar vorhandenen
Situationen und planen selten voraus. Durch den geringen Radius, in dem sich diese
Menschen bewegen, wird das Hauptaugenmerk auf die Kontaktpflege in der
Nachbarschaft und Familie gelegt und darauf hingearbeitet, die notwendigsten und
auch prestigetrachtigsten' Anschaffungen zu tatigen. Der tiberdurchschnittlich hohe
Kontakt zu Behérden und Amtern gehért ebenfalls zur Sicherung der eigenen
Existenz. Es wird auch von Fallen berichtet, in denen bildungsferne Menschen den
Kontakt zu so genannten besser gebildeten Personen pflegen. Dadurch entsteht die
Hoffnung sich subjektiv anzupassen und die Zuschreibung, die Bildungsferne sei ein
ungliicklicher Umstand, aus welchem sie nicht entkommen kénnen (vgl. HaBil 2010:

29).

Typisch ist, dass bildungsferne Menschen in ,traditionslosen Arbeitnehmermilieus’ zu
finden sind, was aufgrund des Herkunftseffektes der klassischen Bildungs-
benachteiligung zuzuschreiben ist (vgl. HaBil 2010: 30), denn ,der Diskurs um
funktionalen Analphabetismus steht im Kontext einseitig auf individuelle
Kompetenzen und Defizite fixierter Wahrnehmungen bildungsbenachteiligter

Menschen.” (HaBil 2010: 31).

> Gemeint sind hier Markenprodukte — beispielsweise das Apple IPhone wird als ein prestigetrachtiges Produkt
angesehen.
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Subtyp 1a: Diverse Bildungshintergriinde - institutionelle Benachteiligung
(schulische Behinderung - der unterférderte Férder-/Hauptschiiler)
In dieser Unterkategorie wird insbesondere die institutionelle Benachteiligung durch
die Schule fokussiert, die fir die Erscheinung ,Analphabetismus trotz Schulpflicht’
verantwortlich gemacht wird. 1a unterscheidet sich von 1 durch den familiaren
Bildungshintergrund und greift das Problem der institutionellen Benachteiligung auf.
Die Benachteiligungen, die hier entstehen, werden nicht mit einem bildungsfernen
Elternhaus in Verbindung gebracht sondern entstehen direkt in der Institution Schule.
Es wurde ermittelt, dass unabhangige Einflussfaktoren die Schulzeit begtinstigen oder
nicht begiinstigen kdnnen. So wird Kindern, dessen Eltern ein vergleichsweise hohes
Bildungsniveau erworben haben, gleichermal3en eine Benachteiligung eingeraumt wie
Migrantenkindern, die aufgrund ihrer Herkunft oder auch dem Zeitpunkt der
Migration ungerecht seitens der Schule behandelt werden. Der Erfolg oder Misserfolg
einer schulischen Laufbahn ist demnach auch stark vom Abwehrverhalten und
Resistenz der Kinder gegenliber einer negativen gepragten Behandlung abhéangig.
Beispielsweise durch eine Sortierung nach der Herkunft entsteht eine Zuordnung und
viele werden anhand dessen automatisch nach der Absolvierung der
Grundschule/Volksschule an eine Hauptschule verwiesen, von wo sich ein
Hocharbeiten als vergleichsweise schwer erachtet wird. Gerade im Ubergang von der
Hauptschule in die Arbeitswelt wird deutlich, dass genau diese Schiler/innen
klassisch benachteiligt werden. Ihnen wird der Weg in eine gering qualifizierte
Beschaftigung geebnet oder Zuschreibungen wie ,der/die Schiler/in gilt als nicht
berufsreif oder nicht beschaftigungsfahig’ werden getatigt. Dies entspricht einem
Defizit der Forderung in der Benachteiligten auf der Stufe von Sozial-,

Einwanderungs- und Bildungspolitik (vgl. HaBil 2010: 32f.).

Typ 1a unterscheidet sich von Typ 2 durch die Nutzung der Herkunftseffekte. Diese
kdnnen im Typ 2 flr einen positiven Schulverlauf genutzt werden und begtlinstigen
ebenso eine bessere Ubergangsphase bei der Berufsfindung — wéhrend bei Typ 1 die

klassischen Muster von Bildungsbenachteiligung zum Tragen kommen. Kinder des
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Typs 2 werden haufiger an Gymnasien verwiesen, hingegen werden Typ 1 und 1a fast
automatisch ein Hauptschulbesuch heran getragen oder der Besuch einer
Forderschule wird nahegelegt. Der Typ 1a beinhaltet deutsche Kinder wie auch
Migrantenkinder, da die Ursachen fiir geringe Chancen institutionell zugeschrieben

werden (vgl. HaBil 2010: 34).

In der Erhebung wurde ein gemeinsamer Schnittpunkt zum Typ 5a entdeckt.
Migranten/innen, dessen Kulturkapital in Deutschland vernichtet wurde, haben das
Problem, dass die Eltern ihre erworbenen Qualifikationen nicht entsprechend ihrer
tatsachlichen Bedeutung angerechnet bekommen, womit ihr gesellschaftlicher
Abstieg in Form von nicht ihren Qualifikationen entsprechenden Tatigkeiten
widerspiegelt. Den Kindern wird dadurch oftmals kein gymnasialer Zugang gewahrt
und sie erhalten ihre Schulbindung in Haupt- bzw. Forderschulen und werden zum
Teil auch rickversetzt und nicht gefordert (diese Problematik trat in den 90er Jahren
auf, als Kinder von Migrantinnen mit geringen Deutschkenntnissen als schlechte
Auslanderschiler’ betitelt und auch dementsprechend behandelt wurden). Bei illegal
eingewanderten Familien (Subtyp 5c) kann sich eine institutionelle Benachteiligung
bereits vor der Einschulung durch Diskriminierungen und rechtlichen sowie

institutionellen Barrieren bemerkbar machen (vgl. HaBil 2010: 35).

Die durchgefuhrten Interviews verdeutlichten auch, dass die Heranwachsenden sehr
wohl einen Abschluss anstreben, sich jedoch bei der Auswahl ihrer zukunftigen
beruflichen Tatigkeiten stark an den wahrend der Schulzeit absolvierten Praktika
orienteiern oder auch an reellen Vorbildern aus ihrem Umfeld. Im Allgemeinen
verfolgen sich nicht zu hoch gesteckte Ziele wie zum Beispiel lediglich eine
Beschaftigung oder Berufsausbildung erhalten zu kdnnen. Ihnen ist ihr Defizit in der
schriftsprachlichen Beherrschung bewusst, wodurch die Betroffenen haufig alternative
Plane im Falle des Scheiterns parat haben, deren Ziele stufenweise gemindert
angelegt sind. Generell kann behauptet werden, dass zu grol3e Klassen das Risiko fiir
eine unzureichende Beherrschung der klassischen Kulturtechniken Lesen und

Schreiben beeinflussen, da eine individuelle Forderung seitens der Lehrkdrper nicht
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gewahrleistet werden kann. Schiler/innen, die sich in der Berufsiibergangsphase
befinden, kampfen mit den schulischen Auseinandersetzungen und werden durch die
Tatsache, ihre Zukunftsplanung nicht aus den Augen zu verlieren, zusatzlich einem
Druck ausgesetzt. Mdgliche vorhandene finanzielle Ressourcen der Familie, auch
wenn unter den Elternteilen beispielsweise Akademiker/innen sind, erméglichen dem
Kind keine Besserstellung oder Nicht-Benachteiligung durch die Institution Schule

(vgl. HaBil 2010: 37f1.).

Typ 2: Lese-Rechtschreib-Schwachen bei Herkunftsvorteilen/Bildungsnahe:

Institutionelle Bevorzugung

Die Eltern dieser Schiler/innen weisen einen guten finanziellen Rickhalt auf, sind
Selbststandig oder gehen einer Beschaftigung im o6ffentlichen Dienst nach, sind
bildungsnah und haben in ihrer Kindheit selbst eine gute Bildung erhalten. Kinder
solcher Elternhduser haben aufgrund der Stellung der Eltern mit keinen
Benachteiligungen oder Konsequenzen in Form von Rickstellungen zu rechnen.
Sicherlich sind Schwachen im Lesen und Schreiben bekannt, jedoch wird Uber diese
hinweg gesehen. Frih diagnostizierte Kinder mit LRS (Lese-Rechtschreib-Schwache)
holen die Versaumnisse meist nicht auf, werden jedoch anhand ihrer Persénlichkeit
und dem vorhandenen Lernpotenzial fir einen Gymnasiumbesuch als geeignet
eingestuft. Die Bevorzugung durch die Institution macht sich durch eine gemilderte
Benotung der gestellten Aufgaben bemerkbar, was Kindern ohne diagnostizierte LRS
verwehrt bleibt. Eltern und Lehrkoper sind sich Uber den weiteren beruflichen
Werdegang einig. Oft ist es Ublich, Kindern mit der Hilfe von privilegierten
MaBnahmen (Schulwechsel, Privatschule, etc.) und entsprechendem
Nachhilfeunterricht das Erlangen der Hochschulreife, trotz des vorhandenen Defizites,

zu ermoglichen (vgl. HaBil 2010: 39f.).

Im Vergleich zu Subtyp 1a (institutionelle Benachteiligung) kann Typ 2 sorgloser in

seine berufliche Zukunft blicken, da die positive Verlauf der schulischen Laufbahn
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nicht auf seinen/ihren eigenen Lorbeeren beruht sondern sich auf die elterliche
Unterstliitzung und institutionelle Bevorzugung zurtck fihren lasst. Diese
Bevorzugung aufgrund der Herkunft wird auch in der Berufswahl deutlich, da sich
Schiiler/innen aus Typ 2 auch Berufe mit hoch angesetzten schriftsprachlichen
Anforderungen zutrauen, die vergleichsweise Typ 1(klassische bildungsferne
Herkunft) und Subtyp 1a gar nicht erst in Erwdgung ziehen wiirden. Generell wird
versucht, die Auswirkungen durch die geringen Kenntnisse im Lesen und Schreiben
zu mildern. Schwierigkeiten beim Erlernen werden mit Nachhilfe und dem damit
verbundenen materiellen Reichtum kompensiert. Selbstverstandlich umfasst dieser
Typ ebenso Familien mit einem Migrationshintergrund, sofern diese ihr
Bildungskapital richtig eingesetzt und folglich einem selbstbewussten Milieu
angehoren. Im Hintergrund steht stets die Férderung der Heranwachsenden, denn ist
der Wille und die entsprechenden finanziellen Mitteln der Eltern zur Forderung
vorhanden, wird hdchstwahrscheinlich eine Ubereinstimmung mit der Schule als
erfolgreich angenommen. Linien um Typ 4 (kritische Lebensereignisse) konnen
gezogen werden. Kinder, die der Zuordnung von Typ 2 entsprechen, erhalten jedoch
anhand der vorhandenen Kapitalstarke ihrer Eltern bessere Moglichkeiten diese
kritischen Ereignisse erfolgreich zu verarbeiten und zu bewaltigen. Seitens der Schule
als Institution wird ein besseres Verstandnis fur die Situation entgegen gebracht, was
den meisten Personen in Typ 4 aufgrund der fehlenden Ressourcen verwehrt bleibt.
Dies inkludiert ebenso Typ 1 und 1a, da auch hier eine erfolgreiche
Bewaltigungstherapie nur selten finanziert werden kann und ein institutionelles

Verstandnis in den meisten Fallen nicht vorhanden ist (vgl. HaBil 2010: 40f.).

Eingebettet durch die hochste Forderung der Eltern und dem Zusammenspiel von
Elternhaus und Schule werden Heranwachsenden des Typ 2 bestmoglich gefordert
und strategisch dem Ziel des Abiturs/der Matura hingeleitet. Die Schuler/innen
ziehen ihren Vorteil durch eine geschiitzte Umgebung, in welcher sie aufwachsen,
sowie aufgrund der vorhandenen Netzwerke und die Kapitalstarker der Eltern. Im

Idealfall ist das Elternhaus an sich als komplett zu betrachten, alle leben unter einem
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Dach. Die Familien genieBen einen hohen gesellschaftlichen Status, gehdren haufig
der Oberschicht an und wollen durch eine erfolgreiche Absolvierung der
Schullaufbahn ihrer Kinder den Stellenwert innerhalb der Gemeinschaft absichern. Sie
stellen ihr Kapital zur Sicherung des Bildungserfolges zielgereicht zur Verfligung. Eine
spatere Kompensation des Defizites wird in Form von Kursen in der
Erwachsenenbildung angenommen, um die Schwachen im Bereich der
schriftsprachlichen Kompetenzen zu beseitigen. Generell wird haufig die Meinung
vertreten, dass funktionale Analphabeten/innen in Gymnasien gar nicht existieren —
die Realitat sieht jedoch anders aus (vgl. HaBil 2010: 42f.). ,Dieser Typus macht im
Zusammenhang  die  systematischen  Herkunftseffekte  deutlich, die im

Analphabetismus-Diskurs unterbelichtet sind.” (HaBil 2010: 44).

4.5.2 Geschlechterbezogene Einflussfaktoren

Die geschlechterbezogenen Einflussfaktoren werden innerhalb der Typologie im
Idealtyp 3: Geschlechtsspezifische Bildungshemmnisse zusammengefasst. Die
Subtypen mit spezifischen Kategorisierungen und speziellen geschlechtsspezifischen

Zuschreibungen werden gesondert bearbeitet und wie folgt unterteilt:

- Subtyp 3a: Frauen mit genderspezifisch bildungshemmenden Aspirationen
der Eltern in Kontexten 6konomischer und kultureller Armut
- Subtyp 3b: Bildungsbenachteiligung von mannlichen Jugendlichen

- Subtyp 3c: Junge Frauen mit bildungshemmenden Sozialisationserfahrungen

Die Kategorie der geschlechtsspezifischen Bildungshemmnisse umfasst im
Wesentlichen die Beeinflussung der Bildungschancen aufgrund der Zugehorigkeit
zum mannlichen oder weiblichen Geschlecht. Die Subtypen, wie in der nachstehenden
Abbildung veranschaulicht, dienen der genaueren Definition von Einflussfaktoren, die

auf folgende Hauptmerkmale ausgelegt sind:
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Abbildung 7: Gendereffekte - Unterschiede der einzelnen Subytpen

Zuschreibung,
Subtyp Bezeichnung Hauptmerkmal warum Bildung nicht
zwingend notwendig
erscheint
Frauen mit geschlechts- Altere Frauen, vorrangig | Rolle der Frau als
spezifischen bildungs- in der Zeit nach dem Hausfrau
3a hemmenden Aspirationen der | zweiten Weltkrieg.
Eltern dakat holisc-he
m&@dchen vom
Bildungsbenachteiligung von Méannliche Schiler mit Anpassungs- und
3b mannlichen Jugendlichen und ohne Migrations- Verhaltenserwartungen
hintergrund z.B. als Ernahrer der
Familie
Junge Frauen mit Schilerinnen mit und Vorrangig Zuweisung
3c bildungshemmenden ohne Migrations- Uberholter
Sozialisationserfahrungen hintergrund gesellschaftlicher
Rollenzuschreibungen

(Quelle: HaBil 2010: 44-90 i eigene Darstellung)

Idealyp 3: Geschlechtsspezifische Bildungshemmnisse

Dieser Idealtyp umfasst das weibliche wie das mannliche Geschlecht, die durch die
geschlechtliche Zugehorigkeit mit negativen Auswirkungen hinsichtlich ihrer
Bildungschancen belastet sind, was infolge bestimmter Rollenvorstellungen und
eingeschrankten Lebensbedingungen zusatzlich verstarkt wird. Betroffen davon sind
mitunter Migrantinnen, die wegen ihrer Zugehdrigkeit zum weiblichen Geschlecht
nicht oder unzureichend alphabetisiert wurden oder unter Umstdanden nur in der
Muttersprache das Schreiben erlernt jedoch nicht sinnerfassend Lesen kdnnen. Vor
allem fur die Frauen am Land wurden hauswirtschaftliche Belangen als wichtig
erachtet, angesichts der Tatsache, dass ein Beschaftigungsverhaltnis fiir sie ohnehin
nicht in Frage kommen wirde. Unter diesen Vorurteilen leiden die heutigen
Schilerinnen zwar nicht mehr so haufig, jedoch kdnnen veraltete Vorstellungen der

Rollenbilder in den Kopfen der meist mannlichen Lehrkrafte haften, wodurch
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Benachteiligungen zu erkennen sind. Aktuelle Statistiken zeigen indes, dass Jungen in
schulischen Belangen weit hinter den Madchen zurick liegen, was mit einer
Verfestigung der typischen mannlichen Ernahrerrolle gerechtfertigt wird. In diesem
Zusammenhang gilt es frih einer bezahlten Tatigkeit nachzugehen und der
schulischen Laufbahn wird eine geringere Bedeutung eingerdumt (vgl. HaBil 2010:

44).

Subtyp 3a: Frauen mit genderspezifisch bildungshemmenden Aspirationen der

Eltern in Kontexten okonomischer und kultureller Armut

In der Nachkriegszeit verfestigte sich die Rolle der Frau als Hausfrau. Es galt, ihren
Mann zu versorgen, generell eine familiare Fihrsorge aufzubringen und sich um alle
hauswirtschaftlichen Angelegenheiten zu kiimmern. Der Bildung der Frau wurde in
dieser Zeit keine bedeutsame Notwendigkeit zugeschrieben. Charakterisiert wurde
dieser Typ als ,katholisches Arbeitermadchen vom Lande’, welches als die klassische
bildungsbenachteilige Person fiir diese Zeit anzunehmen ist. Da den Madchen das
zuklnftige Leben durch eine Heirat vorbestimmt und die Grindung der eigenen
Familie quasi in die Wiege gelegt wurde, waren MaBnahmen, die den Bildungserwerb
begunstigen sollten, nicht vorgesehen und wurden als Geldverschwendung

betrachtet (vgl. HaBil 2010: 45f.)

Eine Wende leitete der ,Sputnik-Schock''® ein. Georg Picht diagnostizierte in diesem
Zusammenhang im Jahr 1964 eine deutsche Bildungskatastrophe, die eine
Bildungsreform mit sich brachte (vgl. Der Spiegel online, Internet). Madchen, die
davon profitiert hatten, werden den Jahrgangen ab 1960 zugeordnet. Aus der
heutigen Sicht ist die klassische benachteiligte Figur der damaligen Zeit zwischen

finfzig und siebzig Jahren alt. Eine friihe Heirat sowie der friihzeitliche Abbruch der

® Unter dem Sputnik-Schock wird in der Zeit des Kalten Krieges die Wahrnehmung des

technologischen Vorsprunges der damaligen UdSSR gegeniiber dem Westen verstanden, welcher zu
einer Bildungsexpansion fihrte, da man auf einen Bildungsriickstand aufmerksam wurde. Ausgeldst
wurde der Schock im Jahr 1957 durch die Entsendung des ersten Satelliten namens ,Sputnik” (=
russisch flir Gefahrte) ins Weltall (vgl. Krauss 1996: Internet).
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Elementarbildung durch die Eltern werden ebenso charakteristisch dieser Figur der
bildungsbenachteiligten Frau zugeschrieben. Dem ,katholischen Schulmadchen vom
Lande’ wird zudem der Faktor einer raumlichen Benachteiligung zugeordnet, die auch
aktuell vorzufinden sind. Betroffen hiervon sind landliche Abwanderungsgebiete, die
aufgrund von fehlenden Beschaftigungs- und Ausbildungsmdglichkeiten entstanden

sind (vgl. HaBil 2010: 46f)) — Stichwort Landflucht'’.

Ahnlich sieht die Situation von Frauen mit einem Migrationshintergrund aus, die in
ihrem Heimatland ebenso durch regionale oder soziale Benachteiligungen eine
unzureichende Schulbildung erhalten haben. In diesem Zusammenhang spielt auch
der Faktor, dass Eltern die mannlichen Mitglieder der Familie hinsichtlich der
schulischen Bildung bevorzugt behandeln. Als Ziel fir die Madchen erscheint es
wichtiger, einen geeigneten Ehemann zu finden und eine Familie zu grinden -
Investitionen in die Bildung der Madchen war finanziell oft nicht méglich. Es kann
sein, dass genau unter diesen beschriebenen Migrantinnen totale bzw. primare
Analphabetinnen zu finden sind, obwohl auch erhoben wurde, dass einige Madchen
in Arabisch alphabetisiert wurden, nicht um ihnen Bildung zu ermdglichen, sondern
um die heiligen Schriften des Korans lesen zu koénnen. Ob diese Frauen dann
letztendlich einen Deutschkurs besuchen dirfen oder nicht liegt im Allgemeinen im

Ermessen und im Wohlwollen des Ehemannes (vgl. HaBil 2010: 47f.).

Der Unterschied zu Subtyp 3c (junge Frauen mit bildungshemmenden
Sozialisationserfahrungen) begriindet sich im Alter. Die Madchen der aktuellen
Generation finden durch den Wandel der Jahre verbesserte schulische Méglichkeiten
und einen hoheren Stellenwert flr Bildung im Leben einer Frau vor. Der beschriebene
Subtyp 3a zielt konkret auf historische und soziale Benachteiligungen im
Zusammenhang mit der Entwicklung von funktionalem Analphabetismus ab. Dies
kann beispielsweise Madchen, die dem Idealtyp 7 (Highly Skilled Migrant) zugeordnet

werden, mitunter nicht betreffen, da angesichts der Tatsache, dass diese Familien

' Die Definition laut Der Duden online besagt, dass es sich hierbeiumdiea ! 0 6 Y RSNHzy 3 SAy Sa 3INERI
Landbevolkerung, besonders bauerlicher Herkunfs den landlichen Gebieten in die Stadte wegen der meist
besseren Arbeitslzy R [ S6 Sy & ohSnRek.yIrdledzyt)d S v &
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Uber Kapitalstarke verfligen und Bildungsndhe aufweisen, ebenso den weiblichen

Heranwachsenden schulische Bildung erméglicht wurde. (vgl. HaBil 2010: 49).

Wie bereits erwahnt, wurde Analphabetismus im deutschsprachigen Raum lange Zeit
als nicht existent eingestuft. Das hatte zur Folge, dass sich die Frauen von Subtyp 3a
keine Hilfe bei der Bewaltigung ihres Problems suchen konnten, da kein
entsprechendes Angebot zur Verfligung gestellt wurde. Besserung trat erst in den
1980er Jahren ein, sofern sie die Angebote auch in Anspruch nehmen wollten.
Grundsatzlich war der Alltag der Frauen von Eintonigkeit und Familientatigkeiten
gepragt, in welchem wenig Spielraum fir eigene Vorstellungen und individuelle
Selbstverwirklichung Ubrig blieb. Symbolisch wird die Figur des  katholischen
Arbeitermadchens vom Lande’ der Zeit nach dem zweiten Weltkrieg zugeordnet (vgl.

Habil 2010: 52f.).

Subtyp 3b: Bildungsbenachteiligung von ménnlichen Jugendlichen

Paradoxer Weise sind Manner nach wie vor haufiger in Management- und
FUhrungspositionen zu finden als Frauen, obwohl bekannt wurde, dass mannliche
Jugendliche  haufiger  Schwierigkeiten im  Kontext ihrer  schulischen
Leistungserbringung  aufweisen als vergleichsweise ihre  Mitschilerinnen.
Zurlckzufihren ist dies auf eine Vielzahl von Einflussfaktoren. Eine Rolle spielen die
bildungsndhe oder —ferne des Elternhause, die Zuschreibung des Jungen der
Erndhrerrolle, migrationsbedingte sowie institutionelle Benachteiligungen. Was bei
der Charakterisierung dieses Subtyps keineswegs auBer Acht gelassen werden darf ist
der Einflussfaktor der Peer-Group. Jungen mdissen in dieser Hinsicht mit zweierlei
Anerkennungen kampfen: gelten sie in der Schule als aufmerksam und als gute
Schiler, wird dies innerhalb des Freundeskreises in zahlreichen Fallen als ,zu weich’
oder auch als ,zu weiblich" wahrgenommen. Werden die Schiler wahrend dem
Unterricht aufmipfig und mutieren beispielweise zum Klassenclown, haben sie mit

Sanktionen in Form von schlechten Noten seitens der Lehrer zu rechnen — werden
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jedoch im Gegenzug von ihren Freunden als ,cool’ und ,lassig’ wahrgenommen. Der
Einfluss der Peer-Group fiihrt in diesem Beispiel zu einer Bildungsbarriere, denn die
Jugendlichen wollen eher den Vorstellungen ihres Freundeskreises entsprechen und

nicht denen ihrer Lehrer/innen (vgl. HaBil 2010: 55 ff.).

Subtyp 3b betrachtet die Bildungsbenachteiligung des mannlichen Geschlechtes und
unterscheidet sich ergo mit diesem Hauptmerkmal von den restlichen
charakterisierten Typen der Gruppe 3. Oft werden ein Migrationshintergrund und die
Bildungsferne der Eltern zusammen wahrgenommen. Besteht Bildungsndhe, so
ergeben sich unter der Einbeziehung des Migrationskontextes Gleichheiten zu Subtyp
5a (in Deutschland vernichtetes Kulturkapital) — es kann also keineswegs der
schulische Erfolg oder Misserfolg rein anhand von Herkunftseffekten generiert
werden. Das komplexe Gefiige von Anpassungs- und Verhaltenserwartungen,
mitunter nicht selten betreffend der vorhergesehenen zukiinftigen Tatigkeit im
Arbeiterbereich, tragen ihren Teil zu einer misslungenen Schullaufbahn und dem
geringen Erwerb von Schriftsprachkompetenzen bei. Misserfolge und abwertende
Haltungen kdnnen zusatzlich zu kritischen Lebensereignissen (Idealtyp 4) fihren, die

es fir die Heranwachsenden positiv zu bewaltigen gilt (vgl. HaBil 2010: 58).

Subtyp 3c: Junge Frauen mit bildungshemmenden Sozialisationserfahrungen

Generell kann bestatigt werden, dass Madchen die eindeutigen Gewinner der
Bildungsexpansion  sind. Durch die Offnung und die verbesserten
Zugangsmoglichkeiten diverser Schultypen wurden geschlechtsspezifische Barrieren
in dieser Hinsicht beseitigt. Heutzutage gelten Jungen mit einem Migrations-
hintergrund als die generiete benachteiligte Gruppe in schulischen Belangen, was
zuvor beispielsweise dem Subtyp 1a (Arbeitermadchen vom Lande) zu Teil wurde.
Uber Generationen hinweg ebnete sich der Weg fiir das weibliche Geschlecht
betreffend einer Gleichheit im Bildungssystem. Laut aktuellen Angaben hat die Anzahl

der weiblichen Jugendlichen mit Matura/Abitur die mannliche Anzahl Uberschritten,
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im Gegenzug sind Burschen zahlenmaBig haufiger mit einem Forder- bzw.
Sonderschulbesuch  konfrontiert. Im  schulischen Kontext sind Bildungs-
benachteiligungen fir Madchen und junge Frauen, die unter anderem eine
Entwicklung des funktionalen Analphabetismus begiinstigen kénnen, nicht als mehr
Uberreprasentiert anzusehen. Schulische Benachteiligungen mit dem Fokus auf das
weibliche Geschlecht kénnen zwar noch vorhanden sein, werden aber eher der
alteren Generation von mannlichen Lehrern zugschrieben, die den Madchen bis dato
kein Recht auf Bildung zugestehen wollen. Signifikante Ungleichheiten sind nach wie
vor nur in den Management- und Fihrungspositionen zu verzeichnen, in welchen
mannliche Fiihrungskrafte stirker vertreten sind als Frauen. Der Ubergang von der
Schule in eine hoher angesehene Erwerbstatigkeit kann sich fir Frauen, aufgrund der
Bevorzugung mannlicher Bewerber in karriereversprechenden Positionen, schwieriger
gestalten. Somit entsteht der Grundgedanke, dass eine Benachteiligung des
weiblichen Geschlechtes, manifestiert durch die typischen geschlechtlichen
Rollenverteilungen, vorwiegend nur mehr auBBerhalb der Institution Schule zu finden

sei (vgl. HaBil 2010: 62f.).

Der Umstand der beschriebenen Moglichkeiten bedeutet jedoch keineswegs eine
geringe Wahrscheinlichkeit fiir Madchen, die in unteren Schulformen gebildet
werden, nicht vom Phanomen des funktionalen Analphabetismus betroffen zu sein.
Besonders der Anteil von Schilerinnen mit einem Migrationshintergrund ist im
zugeschriebenen Risikobereich der Hauptschulen hoch. Festzuhalten ist zudem, dass
Schiler mit einem Migrationshintergrund hingegen geringere qualifizierte
Schulabschlisse erreichen als ihre Mitschilerinnen (vgl. HaBil 2010: 64).
,So erscheint die statistische Benachteiligung von Maéadchen, insgesamt nicht als
Benachteiligung qua Geschlecht sondern als Benachteiligung qua sozialer Herkunft

und Migrationshintergrund.” (GeiBler 2006; zit. nach HaBil 2010: 64)

Oberflachlich betrac