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1. Einleitung

Lesen und Schreiben zu kdnnen ist in modernen Gesellschaften eine Selbstverstandlichkeit.
Es erscheint daher geradezu unglaublich, dass ein betrachtlicher Bevolkerungsanteil in hoch
entwickelten Gesellschaften, wie in Deutschland oder in der Schweiz, massive Probleme
beim Lesen und/oder Schreiben von einfachen Texten hat. Geringe Lese- und Schreibfahig-
keiten sind somit nicht nur ein Problem in LAndern mit mangelnder Schulbildung oder fehlen-
dem Schulsystem, sondern auch Industrielander sind mit dieser Problematik konfrontiert. Die
Betroffenen haben oft schon Mihe relevante Informationen aus dem Beipackzettel eines
Medikaments zu entnehmen, einen Fahrplan zu lesen, ein Anmeldeformular auszufullen oder
eine Geburtstagskarte zu schreiben. Alltagliche, fir uns selbstverstandliche, schriftsprach-
liche Aufgaben sind flr sie untberwindbare Hurden.

In modernen Gesellschaften, die auch als Informations- und Wissensgesellschaften charak-
terisiert werden, ist der Zugang zu Informationen lber die Schrift fundamental (vgl. Kleint
2009, S. 10f.). Die Medien, als Kern der Informationsbeschaffung, bedienen sich hauptsach-
lich der Schrift. Printmedien, Internet, Literatur, Plakate, Schilder und sogar das Fernsehen
kommen nicht ohne Schrift aus, um Informationen zu vermitteln. In Landern mit hoch
entwickelter Schriftkultur ist das Beherrschen und Anwenden von Lesen und Schreiben eine
Grundvoraussetzung fir eine vollumfangliche Teilnahme an gesellschaftlichen Prozessen
(vgl. Noller 2007, S. 8). Die Schriftsprachkompetenz ist nicht nur in privaten Bereichen eine
zentrale Voraussetzung fur gesellschaftliche Partizipation und Aufklarung, sondern ist auch
im beruflichen Bereich eine fundamentale Fahigkeit, die eine angemessene Berufsausiibung
erst ermdglicht. Diese Relevanz von Schrift fihrt durch das Unvermdgen bei den Betroffenen
haufig zu Schamgefihlen und bei der Entdeckung mangelnder Lese- und Schreibfahigkeiten
zu Unverstandnis auf Seiten der Mitmenschen. Somit ist eine mangelnde Schriftsprachkom-
petenz, welche ein erstes Verstandnis von Analphabetismus vermittelt', neben einem per-
sonlichen auch ein gesellschaftliches Problem, das in der Offentlichkeit haufig tabuisiert wird
(vgl. Hilbe 2007, S. 7). Viele nationale und internationale Organisationen nehmen sich die-
sem Thema an und engagieren sich in vielfaltiger Weise, um das Phanomen Analphabetis-
mus in modernen Gesellschaften zu verstehen und zu bekampfen. In der Offentlichkeit soll
durch Sensibilisierungskampagnen ein entsprechendes Problembewusstsein geschaffen und

damit das gesellschaftliche Tabu gebrochen werden.

! Der Begriff des Analphabetismus wird in Kapitel 2.2.2 erlautert und fiir die vorliegende Arbeit

definiert.
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1.1 Zugang zur Thematik

Internationale Organisationen wie die OECD, die UNESCO und die Européaische Union en-
gagieren sich bereits seit langer Zeit in der Bekdmpfung des Analphabetismus.
Die UNESCO hat diesbezuglich die UN-Weltalphabetisierungsdekade (2003 bis 2012) einge-
leitet, mit dem Ziel, die Anzahl der Analphabeten weltweit bis Ende der Dekade zu verringern
und Lesen und Schreiben als Menschenrecht fir alle zu realisieren (vgl. UNESCO Education
2010a).

“Since its foundation in 1946, UNESCO has been at the forefront of global literacy efforts

and is dedicated to keeping literacy high on national, regional and international agendas.

UNESCO'’s literacy programmes aim to create a literate world and promote literacy for all”

(UNESCO Education 2010b).
Nach Schatzungen der UNESCO sind weltweit rund 776 Millionen Erwachsene vom Anal-
phabetismus betroffen, wobei mehr als zwei Drittel aller Analphabeten in Entwicklungs-
landern leben, in denen keine bzw. nur ungenligende Schulsysteme existieren. Es wird
davon ausgegangen, dass in Entwicklungslandern ungefahr 113 Millionen Kinder keine Mog-
lichkeit haben eine Schule zu besuchen und dass rund 75% aller Analphabeten Frauen sind
(vgl. UNESCO Education 2010b).
Wo aber befindet sich das restliche Drittel der geschatzten 776 Millionen Analphabeten?
Das Problem des Analphabetismus in Industrielandern wurde in Deutschland ab Ende der
70er Jahre und in der Schweiz ab Mitte der 80er Jahre offentlich bekannt. Es ist schwer zu
glauben, dass Analphabetismus auch in hoch entwickelten Industriestaaten, mit funktionier-
enden Schulsystemen und entsprechender Schulpflicht, existiert. Zusatzlich verscharft wird
die Problematik durch die hoch entwickelte Schriftkultur in Industrieldndern, welche grof3e
schriftsprachliche Anforderungen an ihre Burger stellt (vgl. Noller 2007, S. 8 & 13). Die Bur-
ger missen Uber grundlegende Lese- und Rechtschreibfahigkeiten verfigen, um in der Lage
zu sein den beruflichen und privaten Alltag zu bewaltigen und in gesellschaftliche und sozio-
kulturelle Prozesse integriert zu sein (vgl. ebd., S. 10). Die situative Beherrschung von
Schrift® stellt somit die eigentliche Herausforderung dar, womit viele Menschen, die nur tiber
begrenzte Lese- und Schreibkenntnisse verfligen, tUberfordert sind. Bei dieser Personen-
gruppe spricht man auch von funktionalen Analphabeten welche weitestgehend die
»<Analphabetismusproblematik® in Industrielandern darstellen (vgl. Débert; Hubertus 2000, S.
20). Der funktionale Analphabetismus, als Fachbegriff fir Personen in modernen Gesell-
schaften, die massive Probleme beim Lesen und/oder Schreiben von einfachen Texten ha-

ben, stellt die Ausgangslage der vorliegenden Arbeit dar.®

ZIm Kapitel 2.2 wird auf die situative Anwendung von Schrift ndher eingegangen.
% Nahere Erlauterungen zum funktionalen Analphabetismus und zu weiteren Begriffsverstdndnissen

werden im Kapitel 2.2 behandelt.


http://www.unesco.org/uil/en/focus/unliteracy.htm
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1.2 Forschungsfrage und Ziel der Arbeit

Wie eingangs erwahnt, ist die Beherrschung und Anwendung von Schrift in unserer Gesell-
schaft eine Grundvoraussetzung fur eine gesamtgesellschaftliche Integration, Partizipation
und Aufklarung. Diese fundamentale Funktion von Schrift, verbunden mit dem Absolvieren
der obligatorischen Schulzeit, sind Griinde warum die Schriftsprachbeherrschung in moder-
nen Gesellschaften als Selbstverstandlichkeit angesehen wird. Folglich herrscht auch Un-
glaubigkeit gegentuber dem Phanomen unzureichender Lese- und Schreibkompetenzen. Die
daraus entstehende Tabuisierung der Thematik fihrt dazu, dass die Betroffenen sich ihrer
Probleme wegen schamen, schuldig fihlen und versuchen ihre mangelnden Schriftsprach-
kompetenzen vor der Offentlichkeit und oft auch gegeniiber Bekannten und Freunden ge-
heim zu halten (vgl. Egloff 1997, S. 156). Als Folge entwickeln sie h&ufig ein negatives
Selbstbild und ein vermindertes Selbstwertgefiihl, wodurch diese Personen wenig Vertrauen
in sich selbst haben und sich kaum wertschatzen kénnen (vgl. Débert; Hubertus 2000, S.
70). Die Stellungnahme einer Betroffenen verdeutlicht dies beispielhaft:

.L---] Ich habe es oft versucht mit dem Lesen und Schreiben, aber wenn es nicht weiter-

ging und man oft genug hort, wie bléd man ist, glaubt man es selbst. Mit Schreib- und

Leseproblemen wurde ich auf den Arbeitsmarkt geschickt. Es war schon ein Problem, mir

aus der Zeitung eine Arbeit zu suchen, die Arbeitsstelle zu finden und einen Personal-

bogen auszufillen. Ich stand standig unter so einem Druck, es war der reinste Horror,

aus Angst, jemand kdnnte mitbekommen, dal3 ich nicht lesen und schreiben kann. [...]

Meine zweite Arbeit war in einer Grol3strickerei, auch hier das Problem mit dem Vor-

stellen. Mir wurden drei Bogen vorgelegt, die ich ausfiullen sollte, mir wurde ganz

schlecht, ich dachte, ich falle jeden Moment in Ohnmacht. Das muf3 die Sekretarin ge-

merkt haben, denn sie nahm die Bdgen, und fullte sie fur mich aus. [...] Ich brauche das

Lesen und Schreiben nicht nur fir den Arbeitsplatz, sondern firs ganze Leben. Es gibt oft

Probleme in der Familie, Partnerschaft, Freundschaft, mein Selbstbewusstsein, Selbst-

wertgefuhl ist dadurch verloren gegangen. Was Lesen und Schreiben fur mich bedeutet,

ist Freiheit, frei von Angsten, frei seinen Arbeitsplatz wéhlen zu kénnen, die Freiheit mit

welchen Menschen man sich abgibt, die Freiheit in welchem Land man leben mdchte®

(Arbeitskreis Orientierungs- und Bildungshilfe e.V. 1996, S. 9f.).
Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf die perstnlichkeitsbezogenen Aspekte und die
Befindlichkeiten funktionaler Analphabeten. Darunter ist zundchst das Selbstbild der Betrof-
fenen, deren Umgang mit ihren Lese- und Schreibproblemen sowie deren emotionale Befind-
lichkeit in Situationen, in denen sie mit Schrift konfrontiert sind, zu verstehen. Insbesondere
wird aber der Frage nachgegangen, welche Auswirkungen der Besuch einer Qualifi-
zierungsmalRnahme im Bereich Lesen und Schreiben auf die Betroffenen hat, also inwieweit
personlichkeitsbezogene Lernprozesse stattfinden, die sich auf die eigene Lebenswelt und
Lebensbewaltigung auswirken. Die Kernfrage dieser Arbeit ist demnach, wie sich die negati-

ven psychologischen Auswirkungen des Analphabetismus mittels des Besuches von Alpha-
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betisierungsmalRnahmen und dadurch ausgeldste personlichkeitsbezogene Lernprozesse
verandern. Es wird angenommen, dass durch den Kursbesuch ein Prozess stattfindet, der
eine relativ stabile Veranderung im Erleben und Verhalten® der Kursteilnehmer mit sich
bringt. Dabei ist der stattfindende Lernprozess jedoch nicht ausschlie3lich auf die Ver-
besserung der Lese- und Schreibféhigkeiten fokussiert, sondern kann sich auch auf weitere
Bereiche, wie den Kontakt zu Gleichgesinnten und die Kommunikationsféhigkeit im Allge-
meinen beziehen. Passend zu dieser Annahme soll folgendes Schaubild, welches in einem
australischen Alphabetisierungsprojekt entwickelt wurde, die Relevanz personlichkeitsbezo-
gender Aspekte im Zusammenhang mit der Aneignung von grundlegenden Kompetenzen,
wie dem Lesen, Schreiben und Rechnen, verdeutlichen:

Transfer &

Autonomy
Application

Task
Process
Cycle

. Confidence

Personal
Skiils & Connections

Knowledge

Abbildung 1  The components of holistic competence (vgl. Marr; Helme; Tout 2003).

Es wird deutlich, dass ,Confidence” als zentrales Element bei der Kompetenzaneignung an-
gesehen wird, welches alle anderen Elemente beeinflusst und umgekehrt (vgl. Marr; Helme;
Tout 2003, S. 7f.). Ubertragen auf die konkrete Situation funktionaler Analphabeten bedeutet
dies, dass die Betroffenen wahrend des Aneignungsprozesses von Lesen und Schreiben vor
allem auch Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und somit ein gesundes Selbstwertgefihl
entwickeln mussen, um die erlernten Fahigkeiten situativ und selbstbestimmt anwenden zu
kénnen. Dartber hinaus wird deutlich, dass die entwickelten und fur wichtig empfundenen
Fahigkeiten wiederum die persoénlichkeitspsychologischen Aspekte, wie das Selbstvertrauen,
beeinflussen.

Wie in Kapitel 2.1.2 néher erlautert wird, gibt es bisher im deutschsprachigen Raum kaum
Forschungsvorhaben bzw. Forschungsergebnisse, die sich mit den personlichkeitsbezoge-

nen Auswirkungen von Alphabetisierungsmalinahmen auf die Teilnehmer beschéftigen. Zu-

* Eine relativ stabile Veranderung im Erleben und Verhalten, welche auf Erfahrungen basiert, stellt die
Definition von Lernen dar (vgl. Edelmann 2000, S. 276f.).
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dem handelt es sich bei funktionalen Analphabeten um eine auf3erst spezielle Untersu-
chungsgruppe, was mit erschwerten Bedingungen fir Forschungen in diesem Gebiet einher-
geht. Infolgedessen stellt die vorliegende Untersuchung eine explorative Studie, im Sinne
einer ersten Erkundung des Untersuchungsfeldes fir den deutschsprachigen Raum, dar, in
welcher die empfundenen Veranderungen aus der Perspektive der Teilnehmer eines Alpha-
betisierungskurses erortert werden. Die vorliegende Untersuchung kann somit keine allge-
meingultigen Ergebnisse zu personlichkeitsbezogenen Lernprozessen von Alphabeti-
sierungskursteilnenmern liefern, sondern ist vielmehr als Initiator fir weitergehende For-
schungen in diesem bisher wenig behandelten Gebiet der Alphabetisierungsforschung zu
verstehen. Zusatzlich werden die subjektiven Aussagen der Betroffenen durch die AulRen-
perspektive ihrer Kursleiterin, welche die Befragten tber mehrere Jahre in ihrem Entwick-
lungsprozess begleitet bzw. begleitete, erganzt. Die Kombination von Selbst- und Fremd-
perspektive auf die Situation der befragten Kursteilnehmer seit dem Kursbesuch, soll ein

umfassendes Bild der empfundenen Veréanderungen erméglichen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Nachdem bereits in Kapitel 1 ein erster Zugang zur Thematik geschaffen und das Ziel der
vorliegenden Arbeit dargestellt wurde, stehen der aktuelle Forschungsstand und die theo-
retische Aufarbeitung des Themas Analphabetismus im Zentrum des zweiten Kapitels. Da-
riber hinaus werden im Kapitel 2, entsprechend der Forschungsfrage, auch personlichkeits-
psychologische Aspekte naher beleuchtet und die psychosozialen Folgen mangelnder Lese-
und Schreibfahigkeiten, welche als Ausgangslage fir die Untersuchung gelten, aufgezeigt.
Der zweite Teil dieser Arbeit befasst sich mit der empirischen Untersuchung. In Kapitel 3
wird das qualitative Untersuchungsdesign, die Durchfiihrung der qualitativen Vorstudie und
der generelle Aufbau der Untersuchung vorgestellt, wahrend in Kapitel 4 die ermittelten Er-
gebnisse und deren Auswertung im Mittelpunkt stehen.

Im dritten und letzten Teil der Arbeit werden im Kapitel 5 die Untersuchungsergebnisse inter-
pretiert und in die bestehende Alphabetisierungsforschung eingebettet. Kapitel 6 beschaftigt
sich dann mit der Bedeutung der Ergebnisse und mit Empfehlungen fir weitere Forschungs-
initiativen. Ein Ubergreifendes Resimee der Untersuchungserkenntnisse wird abschliel3end

in Kapitel 7 gezogen.



2. _Funktionaler Analphabetismus und Persdnlichkeit — theoretische Grundlagen und Forschungsstand 13

2.  Funktionaler Analphabetismus und Personlichkeit —
theoretische Grundlagen und Forschungsstand

Zur Nachvollziehbarkeit des vorliegenden Forschungsvorhabens bedarf es, in einem ersten
Schritt, einer internationalen Situations- und Forschungsanalyse, welche einen Uberblick
Uber die aktuelle Lage von Personen mit mangelnden Lese- und Schreibfahigkeiten bietet
und die geplante Untersuchung in die aktuelle Forschungslandschaft einbettet. Darauf-
folgend ist eine theoretische Aufarbeitung der Thematik nétig, um relevante Begriffe zu kla-
ren, entscheidende Hintergriinde aufzudecken und eine entsprechende Verstandnisgrund-

lage zu schaffen.

2.1 Internationale Situations- und Forschungsanalyse

Zunachst wird die internationale Situation zum Analphabetismus betrachtet, um anschlie-
Rend die aktuelle Situation in der Schweiz und in Deutschland naher zu beleuchten. Es
schlie3t eine Betrachtung der Forschungslage, hinsichtlich der Untersuchungsthematik im
deutschsprachigen und englischsprachigen Raum an, um die vorliegende Arbeit in der

aktuellen Forschungslandschaft zu verorten.

2.1.1 Situationsanalyse

Um die Relevanz schriftsprachlicher Kompetenzen in modernen Gesellschaften zu verdeutli-
chen, veroffentlichte die Europaische Union Ende des Jahres 2006 ein Empfehlungsdoku-
ment beziglich der Schliisselkompetenzen firr lebensbegleitendes Lernen®. Es wiirde an
dieser Stelle zu weit fihren, alle Schliisselkompetenzen detailliert zu betrachten, doch ist
hervorzuheben, dass als wesentliche Schliisselkompetenz fiir lebensbegleitendes Lernen die
»Muttersprachliche Kompetenz“ angefiihrt wird:
»Muttersprachliche Kompetenz ist die Fahigkeit, Konzepte, Gedanken, Gefihle, Tat-
sachen und Meinungen sowohl mundlich als auch schriftlich ausdriicken und interpre-
tieren zu kénnen (Héren, Sprechen, Lesen, Schreiben) und sprachlich angemessen und
kreativ in allen gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten — allgemeine und berufliche
Bildung, Arbeit, Zuhause und Freizeit — darauf zu reagieren“ (EU 2006, S. 14).
Lesen und Schreiben ist demnach eine der wichtigsten Schliisselkompetenzen fir lebensbe-
gleitendes Lernen und umfasst die Lese- und Schreibfahigkeiten an sich sowie daruber
hinaus die Fahigkeit diese situativ anwenden zu konnen.
Die hohe Bedeutung von Schrift in modernen Gesellschaften wird auch dadurch unterstri-

chen, dass sich diverse internationale und nationale Studien mit dem Thema Schriftsprach-

® Das Empfehlungsdokument der EU ist unter folgender URL-Adresse verfugbar:

URL: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15538/eu_amtsblatt_schlkomp.pdf.
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kompetenzen befassen und das Problem mangelnder Lese- und Schreibfahigkeiten in Ge-
sellschaften mit einer hoch entwickelten Schriftkultur zu einem wichtigen Thema erklaren.

Die Ergebnisse der Studie ,International Adult Literacy Survey* (IALS)® aus dem Jahr 1998
und der ,Adult Literacy & Life Skills Survey* (ALL)" aus dem Jahr 2003 haben zur Sensibili-
sierung fur das Problem des Analphabetismus in Industrielandern beigetragen.

Besonders die ALL-Studie, die einen internationalen Vergleich mangelnder Schriftsprach-
kompetenzen anstellte, hatte eine nachhaltige Wirkung auf das Problembewusstsein. Der
Landervergleich der Lesekompetenzen zeigt, dass die an der ALL-Studie beteiligten Lander,
recht unterschiedliche Ausmale bezuglich der Personenzahl mit &ulRerst geringen bzw. nicht
ausreichenden Lesekompetenzen auf Niveau 1° aufweisen:

Lesekompetenzim internationalen Vergleich

I I I I I I ]
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USA
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Lander

Norwegen

Schweiz
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ONiveau 1 O Niveau 2 O Niveau 3 O Niveau 4/5
Abbildung 2 Internationaler Vergleich der Lesekompetenzen (vgl. BFS 2006, S. 20).

Demnach verzeichnet Italien mit knapp 50% den grof3ten Anteil an Personen mit auf3erst
geringen Lesekompetenzen, wohingegen Norwegen mit rund 4% die wenigsten Personen
mit Lesekompetenzen auf Niveau 1 hat. Die Schweiz, mit einem Bevolkerungsanteil von un-
gefahr 16% von Personen mit mangelnden Lesefahigkeiten, bewegt sich unter den an der
ALL-Studie beteiligten Landern im guten Durschnitt. Zusammenfassend zeigt dieser Ver-
gleich, dass die Anzahl an Personen mit nicht ausreichenden Lesekompetenzen in Industrie-

landern alarmierend hoch ist.

® Die ,International Adult Literacy Survey* wird im Folgenden mit ,IALS* abgekiirzt. Informationen zu
dieser Studie unter folgender URL: http://www.hrsdc.gc.ca/eng/hip/lld/nils/Surveys/ialsintro.shtml.

" Die “ Adult Literacy & Life Skills Survey” wird im Folgenden mit ,ALL" abgekirzt und ist die Nachfol-
gestudie der IALS-Studie. Weitere Informationen unter URL: http://nces.ed.gov/Surveys/ALL.

® Die Definition der Lesekompetenzniveaus laut ALL-Studie kénnen im Anhang Al eingesehen wer-

den.
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Unter Berticksichtigung dieser Tatsache und im Hinblick auf die groRe Anzahl von Analpha-
beten in Entwicklungslandern, legte die UNESCO den 8. September jeden Jahres als Welt-
alphabetisierungstag fest (vgl. UNESCO Education 2010c). Damit soll weltweit darauf auf-
merksam gemacht werden, dass ein betréachtlicher Anteil der Weltbevélkerung® nicht ausrei-
chend Lesen und Schreiben kann. Viele Lander, wie Deutschland oder die Schweiz, nutzen
diesen Tag, um das Phanomen Analphabetismus speziell in Industrielandern éffentlichkeits-
wirksam zu prasentieren und fur die Thematik entsprechend zu sensibilisieren. Nationale
Initiativen, wie Lernfestivals oder offentliche Seminare und Expertendiskussionen, tragen
ihren Teil zur Sensibilisierung der Offentlichkeit bei. Beispielhaft sei an dieser Stelle das seit
2008 jahrlich stattfindende nationale Lernfestival der Schweiz genannt, welches vom

Schweizerischen Verband fiir Weiterbildung (SVEB) organisiert wird.*°

Konkrete Situation in der Schweiz

Wie bereits erwahnt, hat die ALL-Studie fur die Schweiz nachgewiesen, dass rund 800 000
Personen, also fast 16% der Schweizer Wohnbevdlkerung zwischen 16 und 65 Jahren, gro-
Be Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben haben und somit einfache Texte nicht ver-
stehen und/oder nicht schreiben kénnen'* (vgl. BFS 2006, S. 6).

Aufgrund dieses Ergebnisses wurden in der Schweiz die ermittelten Lesekompetenzen mit
den Bildungsniveaus der untersuchten Personen verglichen, wobei die Bildungsniveaus an-
hand der international anerkannten Klassifizierung nach ISCED (International Standard
Classification of Education, UNESCO) eingestuft wurden. Personen, deren Bildungsstand
zwischen ISCED 0 und ISCED 2 eingestuft werden, gelten als gering qualifiziert, worunter
Personen zu verstehen sind, die weder eine anerkannte abgeschlossene Berufsausbildung
noch eine héhere Schulbildung, die Uber die allgemeine Schulpflicht hinausgeht, besitzen
(vgl. AMOSA 2008). Die detaillierte Beschreibung der einzelnen ISCED Niveaus kann an-
hand folgender Tabelle nachvollzogen werden:

° Beim weltweiten Bevélkerungsanteil mit mangelnden Lese- und Schreibfahigkeiten muss zwischen
Personen die in Entwicklungslandern oder in Industrielandern leben unterschieden werden. Das
Kapitel 2.2.2 befasst sich hierzu naher.

1% Nahere Informationen zum nationalen Lernfestival in der Schweiz unter URL: www.lernfestival.ch.

1 Vergleiche hierzu Abbildung 2.
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Tabelle 1 Beschreibung der unterschiedlichen ISCED Levels (vgl. UNESCO 1997).

ISCED 0 | Vorschulische Erziehung: Kindergarten- bzw. Vorschulniveau

ISCED 1 Grundbildung: Grundschul- bzw. Primarschulniveau

ISCED 2 Sekundarstufe I: Schulbildung bis an das Ende der Schulpflicht; inklusive 9.
Schuljahr

ISCED 3 Sekundarstufe II: Berechtigungen zum Arbeiten in einem bestimmten Berufs-

feld (Level 3B) und/oder zum Zugang zur tertiaren Bildung (Level 3A)

ISCED 4 Postsekundéare Bildung: Abendgymnasium, Kollegs, Fachoberschulen, Berufs-

und Tech-nische Oberschulen; Zugangsberechtigung zur tertidren Bildung

ISCED 5 | Tertiare Bildung: Fachhochschule, Berufsakademie, Hochschule unterhalb der

Promotion

ISCED 6 | Tertiare Bildung, Forschungsqualifikation: Promotion, Habilitation, Postgra-

duale Ausbildungen

Der Vergleich von Lesekompetenzen und Bildungsniveau der untersuchten Personen hat
eine vermutete Korrelation zwischen einem niedrigen Qualifikationsniveau und mangelnden

Lesekompetenzen bestatigt.

Lesekompetenznach Qualifikationsniveau

[ [ [ [ [ [ [
ISCED 5 n | *
I

>

3 | |

2 isceps j | | -
0 I
I |
=

£  ISceD3B 1 B |

5 | |
(@4

ISCED 0-2 * *
. | | . ! ! ! . ! !

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

Verteilung in Prozent

ONiveaul ONiveau2 ONiveau3 B Niveau4/5

Abbildung 3 Lesekompetenzen in der Schweiz nach Qualifikationsniveau (vgl. BFS 2007, S. 55).

In der Gruppe der Geringqualifizierten (ISCED 0-2) befindet sich demnach mit Abstand der
groldte Anteil an Personen mit massiven schriftsprachlichen Problemen (Niveau 1 gemaR
ALL-Studie). Entsprechend konstatieren auch Débert und Hubertus, dass Geringqualifizierte
vom Analphabetismus am stérksten betroffen sind (vgl. Débert; Hubertus 2000, S. 38).

Ausgehend von den Ergebnissen der ALL-Studie untersuchte der Schweizerische Verband
fur Weiterbildung (SVEB) im Jahr 2008 die Angebote und die Teilnehmerzahlen von Alpha-


http://de.wikipedia.org/wiki/Berufsfeld
http://de.wikipedia.org/wiki/Berufsfeld
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betisierungskursen in der Schweiz. Die Untersuchung ergab, dass jahrlich rund 3000 Perso-
nen an Alphabetisierungskursen teilnehmen, was im Vergleich zu der Anzahl der Betroffenen
als gering eingeschétzt wird. Die Grinde fir die relativ niedrigen Teilnahmequoten sind viel-
faltig und komplex. Einer der Grinde liegt jedoch sicherlich in den nicht ausreichenden und
zu undifferenzierten Alphabetisierungskursangeboten. So zeigt die Studie, dass nicht jeder
Kanton ausreichende Angebote im Bereich Alphabetisierung zur Verfugung stellt, was sich
auf finanzielle und strukturelle Griinde zuriickfiihren lasst (vgl. SVEB 2008, S. 5).

Initiativen zur Sensibilisierung der Bevolkerung und zur Bekampfung des Analphabetismus
werden vor allem durch Projekte, Tagungen, Expertengremien und Initiativen von Weiter-
bildungsorganisationen, wie dem Schweizerischen Verband fur Weiterbildung (SVEB), der
Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) und dem Dachverband Lesen und Schreiben,
lanciert.® Das Problem des Analphabetismus ist in der Schweiz jedoch auf politischer und
somit auf nationaler Ebene noch nicht angegangen worden. Eine national organisierte Be-

volkerungsaufklarung und Bekampfung des Analphabetismus ist damit erheblich erschwert.

Konkrete Situation in Deutschland

Da sich Deutschland nicht an der ALL-Studie beteiligte und keine sonstigen aktuellen Grund-
lagenstudien zum Ausmall der Alphabetisierung in Deutschland vorliegen, wird an dieser
Stelle auf die ,International Adult Literacy Survey“ (IALS) Studie aus dem Jahr 1994 und auf
Schatzungen des Bundesverbandes Alphabetisierung und Grundbildung e.V. Bezug ge-
nommen. Die IALS-Studie indiziert, dass in Deutschland 14,4%, respektive 7,7 Millionen
Menschen, die Gber 15 Jahre alt sind, nur die niedrigste Kompetenzstufe im Leseverstehen
erreichen (vgl. OECD 1995, S. 38). Der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung
e.V. geht dagegen heute von rund 4 Millionen Erwachsenen, respektive 6,3% der deutschen
Bevolkerung aus, die als funktionale Analphabeten bezeichnet werden kénnen. Die Dunkel-
ziffer scheint jedoch erheblich zu sein (vgl. Débert; Hubertus 2000, S. 29). In einer telefoni-
schen Befragung von Herrn Peter Hubertus, Geschaftsfihrer des Bundesverbandes Alpha-
betisierung und Grundbildung e.V., wurden diese unterschiedlichen Schatzungen fur
Deutschland diskutiert. Herr Hubertus betonte, dass die IALS-Studie nicht das Ziel hatte, die
GroRRenordnung des funktionalen Analphabetismus in Deutschland zu bestimmen, sondern
nenne Ergebnisse zu Kompetenzen der gesamten deutschen Wohnbevélkerung inklusive
der Immigranten. Auf3erdem wirde die unterste Kompetenzstufe der IALS-Studie auch Per-
sonen erfassen, die oberhalb des funktionalen Analphabetismus angesiedelt sind. Bei den

vom Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V. geschétzten 4 Millionen funk-

'2 Nahere Informationen zu Initiativen in der Schweiz unter URL: http://www.lernfestival.ch,

http://www.alice.ch, http://www.lesen-schreiben-schweiz.ch und http://www.fhnw.ch/ph/zl.
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tionalen Analphabeten handelt es sich hingegen um Bildungsinlander, also um Personen, die
in Deutschland leben und dort die Schule besuchten. Zu den 4 Millionen Betroffenen z&ahlen
daher neben den deutschen Staatsbirgern auch Immigranten, die ihre Pflichtschulzeit in
Deutschland absolvierten. Es liegen aber keine verlasslichen Schéatzungen vor, die den An-
teil der Migranten innerhalb der Gruppe der funktionalen Analphabeten beziffern (vgl. Ge-
sprach Hubertus 2009). Die vorliegende Arbeit geht gemafld den Schéatzungen des Bundes-
verbandes Alphabetisierung und Grundbildung e.V. von rund 4 Millionen funktionalen Anal-
phabeten in Deutschland aus. Dies verdeutlicht, dass nicht ausreichende Lese- und Schreib-
kompetenzen auch in Deutschland ein ernst zu nehmendes Problem darstellen.

Als Anbieter von Alphabetisierungsmafinahmen in Deutschland konnten vor allem die Volks-
hochschulen identifiziert werden. Es gibt jedoch auch Initiativen und Vereine, wie beispiels-
weise der Arbeitskreis Orientierungs- und Bildungshilfe (AOB) oder der Verein Lesen und
Schreiben, die sich in der Lese- und Schreibférderung engagieren®™. In einer Studie des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) aus dem Jahr 2005 wurde die Entwicklung
der Angebote, wie auch die Entwicklung der Teilnehmerzahlen von Alphabetisierungskursen
an Volkshochschulen untersucht. Troster stellte in dieser Untersuchung fest, dass die Anzahl

der Alphabetisierungskurse, wie auch die Teilnahmequoten von 1999 bis 2004 kontinuierlich

anstiegen.
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Abbildung 4  Alphabetisierungskurs- und Belegungsentwicklung in Deutschland (vgl. Tréster 2005,
S. 1f).

'3 Nahere Informationen zum Arbeitskreis Orientierungs- und Bildungshilfe (AOB) unter
URL: http://www.aobberlin.de und zum Verein Lesen und Schreiben unter

URL: http://www.lesen-schreiben.com.
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Fur das letzte erhobene Jahr 2004 lasst sich festhalten, dass jahrlich Uber 3000 Alpha-
betisierungskurse angeboten wurden, an denen tber 25 000 Erwachsene teilnahmen. Tros-
ter erklart den Anstieg der Kursanzahl und der Belegungen vor allem damit, dass Ende der
1990er Jahre der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V. eine Sensibili-
sierungskampagne mit Anzeigen in Zeitungen und Zeitschriften sowie mit Fernsehspots
durchfiihrte, die eine hohe Offentlichkeitswirksamkeit hatten (vgl. Troster 2005, S. 2).

Wie in der Schweiz gibt es auch in Deutschland keine bundesweiten Regelungen fir ein fla-
chendeckendes Angebot von Alphabetisierungsmaflinahmen fir Erwachsene, wodurch eine
national organisierte Aufklarung und Bekdmpfung des Analphabetismus aus finanziellen und
strukturellen Griinden behindert ist (vgl. Débert; Hubertus 2000, S. 100). Dennoch scheint
die Relevanz der Alphabetisierungsthematik in Deutschland erkannt worden zu sein, da vor
dem Hintergrund der UN-Weltalphabetisierungsdekade' und der Schétzung von rund 4
Millionen funktionalen Analphabeten in Deutschland, das Bundesministerium fur Bildung und
Forschung (BMBF) fiir die Jahre 2008 bis 2012 den Foérderschwerpunkt ,Forschungs- und
Entwicklungsvorhaben im Bereich Alphabetisierung/Grundbildung fiir Erwachsene” einge-
richtet hat. In diesem Zeitraum sollen diverse Projekte realisiert werden, mit dem Ziel, den
funktionalen Analphabetismus zu bekdmpfen und die Alphabetisierungsforschung durch ini-
tiierte Projekte voranzutreiben (vgl. BMBF 2010)."

Die vorstehende Situationsanalyse zeigt, dass weiterer Handlungsbedarf im Hinblick auf die
Alphabetisierungsforderung besteht, auch wenn bereits einige Initiativen ins Leben gerufen
wurden. Hauptziel solcher FérdermafRnahmen muss es sein, durch die Verbesserung der
Lese- und Schreibfahigkeiten eine starkere soziokulturelle Integration und Partizipation der
Betroffenen zu gewéhrleisten. Dies betrifft unter anderem die Fahigkeit der Teilnahme an
gesellschaftlichen Ereignissen, der Ausibung eines Berufes und dem Aufbau sozialer Kon-
takte (vgl. Vanhooydonck; Grossenbacher 2002, S. 64). Zudem sind ausreichende Lese- und
Schreibkompetenzen das Fundament fir lebenslanges Lernen. Sie gelten als Voraussetzung
fur die Aneignung weiterer Kompetenzen, die in modernen Gesellschaften bendtigt werden,
um handlungsfahig zu sein und eigenstandig leben zu kénnen (vgl. EU 2006, S. 13ff.). Auf-
grund dieser fundamentalen Bedeutung der Lese- und Schreibkompetenzen, wird die Rele-
vanz der Alphabetisierungsférderung, zusatzlich zu sozialverantwortlichen Aspekten moder-
ner Gesellschaften, nachdriicklich betont. Vor allem die Sensibilisierung der Offentlichkeit ist
eine wesentliche Voraussetzung das Thema Analphabetismus zu enttabuisieren und eine

Stigmatisierung der betroffenen Personengruppe zu vermeiden.

4 Siehe hierzu Kapitel 1.1.
' Nahere Beleuchtung des Foérderschwerpunktes des BMBF im Kapitel 2.1.2.


http://www.unesco.org/uil/en/focus/unliteracy.htm
http://www.bmbf.de/de/426.php
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2.1.2 Aktuelle Forschungslage

Es existieren einige nationale und internationale Initiativen zur Ergrindung und Bekampfung
des Analphabetismus in Industriestaaten. Allen voran seien hier die IALS-Studie und die
ALL-Studie genannt, welche die Entwicklung eines Problembewusstseins fir mangelnde
Lese- und Schreibfahigkeiten in modernen Gesellschaften maf3geblich beeinflusst haben.
Der Fokus dieser Studien lag auf Situationsanalysen, in denen die Anzahl der Betroffenen,
die unterschiedlichen Kompetenzniveaus im Lesen und Schreiben sowie die demographi-
schen Hintergriinde evaluiert wurden. Diese Angaben sind fundamental und bilden die Aus-
gangslage einer jeden Untersuchung in der Alphabetisierungsforschung. Die Erkenntnisse
dieser Studien bieten jedoch kaum detaillierte Informationen, die Uber die Betrachtung des
Phéanomens auf der Makroebene hinausgehen. Spezifischen Erkenntnisbedirfnissen muss

in gezielten und fokussierten Untersuchungen weiter nachgegangen werden.

Forschungslage in Deutschland und in der Schweiz

In Deutschland engagieren sich vor allem das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung
(DIE), der Deutsche Volkshochschulverband (DVV) und der Bundesverband fir Alphabeti-
sierung und Grundbildung e.V. im Bereich der Alphabetisierungsforschung. Zum konkreten
Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit, die persdnlichkeitsbezogenen Lernprozesse
funktionaler Analphabeten durch den Besuch einer AlphabetisierungsmalRnahme, konnten
jedoch kaum zutreffende Untersuchungen identifiziert werden. Zu diesem Ergebnis kommen
auch Egloff, Jochim und Schimpf, die sich innerhalb des vom BMBF initiierten Forder-
schwerpunktes mit den Auswirkungen von Alphabetisierungskursen beschéftigen. Sie erkla-
ren, dass sich bisherige Studien bezliglich Alphabetisierungskurse vor allem auf soziale Zu-
sammensetzungen von Kursen, auf das Herkunftsmilieu der Teilnehmer und die daraus re-
sultierenden Lernvoraussetzungen, auf die Lernmotivation und Lernbarrieren der Betroffenen
sowie auf die biographischen Erfahrungen, mit denen die Teilnehmer in den Alphabeti-
sierungskurs kommen, beziehen (vgl. Egloff; Jochim; Schimpf 2009, S. 11). Wissenschaft-
liche Untersuchungen beziglich der Auswirkungen eines Lese- und Schreibkurses und den
damit verbundenen Veranderungen der Kursteilnehmer, sind jedoch in der deutschen For-
schungspraxis kaum zu finden (vgl. Egloff et al. 2009, S. 14). Auch Arnold berichtet, dass
Uber die Auswirkungen von Alphabetisierungskursen auf die Lebensumstande und auf den
weiteren biographischen Verlauf der (ehemaligen) Kursteilnehmer nur wenig Wissen existiert
(vgl. Arnold 2009, S. 24). Bezuglich der allgemein niedrigen Forschungsaktivitat im Bereich
des Analphabetismus in Deutschland, bildete das BMBF nationale Kooperationen, vornehm-
lich zwischen Bildungsorganisationen, mit dem Foérderschwerpunkt ,Forschungs- und Ent-
wicklungsvorhaben im Bereich Alphabetisierung/Grundbildung fir Erwachsene.” Hierflr wer-

den viele unterschiedliche Organisation, wie Universitaten, Forschungsinstitute, Weiterbil-
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dungseinrichtungen, Verbande und private Unternehmen in den Jahren 2008 bis 2012 ge-
meinsam bestimmten Fragen zum Thema des Analphabetismus nachgehen. Insgesamt wer-
den innerhalb des Forderschwerpunktes des BMBF 27 Verbundprojekte, die tber 100 Ein-
zelprojekte umfassen, gefordert (vgl. BMBF 2010). Die Initiative verfolgt folgende Hauptziele:

e Verbesserung der Grundlagen fir die Alphabetisierung/Grundbildung™ von Er-

wachsenen

e Verbesserung der Effizienz von Beratung und Maflinahmen der Grundbildung

¢ Alphabetisierung/Grundbildung im Kontext von Wirtschaft und Arbeit

e Fortbildung und Professionalisierung der Lehrenden
Die Hauptziele der einzelnen Projekte und MalRBnahmen konzentrieren sich also insbesonde-
re auf Situationsanalysen, Grundlagenforschung, Sensibilisierungs- und Aufklarungsarbeit,
Professionalisierung von Lehrenden, Beratung der Betroffenen und auf die Evaluation der
wirtschaftlichen Auswirkungen von Analphabetismus. Lediglich ein Verbundprojekt konnte
ausgemacht werden, das sich mit den Auswirkungen von Alphabetisierungskursen beschéf-
tigt. Die ,Verbleibsstudie zur biographischen Entwicklung ehemaliger Teilnehmer/innen an
Alphabetisierungskursen. Interdependenzen von Schriftsprachkompetenz und Aspekten der
Lebensbewaltigung“ nimmt sich der Auswirkungen eines Alphabetisierungskursbesuches an,
wobei in der zugehdrigen Projektbeschreibung ebenfalls angemerkt wird, dass in diesem
Forschungsfeld wissenschaftliche Untersuchungen fehlen und dringend bendtigt werden (vgl.
alphabund 2010). Die Verbleibsstudie lasst interessante Aspekte bezuglich des hier behan-
delten Forschungsgegenstandes vermuten, jedoch fokussiert auch diese nicht die psychoso-
zialen und personlichkeitsbezogenen Veradnderungen der Kursteilnehmer, sondern nimmt
vielmehr allgemeine Auswirkungen auf die Lebensumstéande und den biographischen Verlauf
der (ehemaligen) Kursteilnehmer in den Blick. Die endglltigen Ergebnisse dieser Untersu-
chung werden erst Mitte des Jahres 2011 erwartet, weshalb in der vorliegenden Arbeit ledig-
lich auf die bereits verdffentlichten Teilergebnisse, wie die von Egloff et al. und Arnold, Be-
zug genommen werden kann.
Weitere Forschungsrecherchen wiesen auf eine Studie aus dem Jahr 1997 hin, die im Auf-
trag des DIE von Egloff durchgefiihrt wurde. In dieser biographieanalytischen Studie wurden
die Entstehungsbedingungen und Bewaltigungsstrategien von funktionalem Analphabetis-
mus und die Befindlichkeit betroffener Personen untersucht. Dariiber hinaus arbeitete Egloff
in dieser Studie auch die psychosozialen Folgen fir die Betroffenen heraus (vgl. Egloff
1997). Auch Hubertus und Dobert beschaftigten sich in ihnrem Buch aus dem Jahr 2000 unter
anderem mit den psychologischen Folgen mangelnder Lese- und Schreibfahigkeiten in mo-
dernen Gesellschaften und mit der Selbstwahrnehmung der Betroffenen (vgl. Hubertus;

Doébert 2000). Die erwdhnten Untersuchungen gehen jedoch nicht Gber die aktuelle Befind-

'® Der vom BMBF benutzte Begriff der Grundbildung wird im Kapitel 2.2.3 néher erlautert.
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lichkeit der Betroffenen hinaus und nehmen die persodnlichkeitsbezogenen Verdnderungen
durch die Teilnahme an Alphabetisierungskursen nicht in den Blick. Gleichwohl stellen die
ermittelten Ergebnisse von Egloff, Hubertus und Dobert Uber die psychosoziale Situation und
das Selbstbild funktionaler Analphabeten'’ die Ausgangslage dar, worauf die vorliegende
Untersuchung aufbaut.

In der Schweiz konnten vor allem Forschungen und Projekte identifiziert werden, die sich mit
Situationsanalysen zu Fragestellungen, wie beispielsweise der Entwicklung von Alphabeti-
sierungskurs- und Teilnehmerzahlen, der generellen Grundlagenforschung, der Problemsen-
sibilisierung oder der Professionalisierung von Alphabetisierungsmafnahmen hinsichtlich der
Lehre und Methoden, beschaftigen. So besteht in der Schweiz ein Netzwerk aus Organisa-
tionen, die sich mit Projekten und Forschungen im Bereich der Alphabetisierung befassen.*®
Recherchen in der Schweiz hinsichtlich wissenschaftlicher Untersuchungen und Projekte
zum vorliegenden Forschungsgegenstand erzielten ebenfalls kaum verwertbare Ergebnisse.
Lediglich die Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) hat in den Jahren 2006 bis 2009
ein Projekt mit dem Titel ,lllettrismus und neue Technologien® (INT) durchgefihrt, in welchem
die Motivation der Lernenden und ihre Selbstwirksamkeitsschatzung marginal erhoben wur-
den (vgl. Sommer; Sturm; Hilbe; Studer 2009). Diese Aspekte, denen in einer in das Projekt
eingebetteten Lizentiatsarbeit’® naher nachgegangen wurde, finden in der vorliegenden Ar-
beit Bertuicksichtigung.

Es kann somit festgehalten werden, dass in Deutschland und in der Schweiz keine zentralen
Forschungsaktivitaten bezlglich persénlichkeitsbezogener Lernprozesse funktionaler Anal-
phabeten durch deren Teilnahme an einem Alphabetisierungskurs identifiziert werden konn-

ten.

Internationale (englischsprachige) Forschungslage

Die Recherchen auf internationaler Ebene waren in Bezug auf personlichkeitsbezogene Ver-
anderungen durch den Besuch eines Lese- und Schreibkurses fruchtbarer. So konnten dies-
bezigliche Forschungsaktivitdten in Australien, England und Kanada ausfindig gemacht
werden. Vor allem die Untersuchungen von Dymock und Billet (Australien 2008), Dymock
(Australien 2007), Terry (Kanada 2006), Westell (Kanada 2005), Eldred, Ward, Dutton und
Snowdon (England 2004), Eldred (England 2002) und Ward und Edwards (England 2002)

'’ Die psychosozialen Folgen des funktionalen Analphabetismus werden in Kapitel 2.3.3 und 2.4 be-
leuchtet.

'8 Eine Ubersicht tber die Organisationen und MafRnahmen zur Bekdmpfung des funktionalen Anal-
phabetismus, in der Schweiz auch lllettrismus genannt, kénnen in Anhang A2 eingesehen werden.

'% Eine Lizentiatsarbeit in der Schweiz entspricht einer umfangreichen Diplomarbeit in Deutschland.



2. _Funktionaler Analphabetismus und Persdnlichkeit — theoretische Grundlagen und Forschungsstand 23

erwiesen sich fir die vorliegende Forschungsfrage als die wichtigsten und fruchtbarsten Stu-
dien. Allgemein gehen alle Untersuchungen den personlichkeitsbezogenen Lernprozessen
funktionaler Analphabeten durch den Besuch einer Alphabetisierungsmalnahme nach und
untersuchen meist eine Ursache-Wirkungsbeziehung zwischen Lernen und dessen psycho-
sozialen Auswirkungen. Es sei jedoch erwéhnt, dass sich diese Studien vornehmlich mit
»-nhon-accredited”, also nicht offiziellen Kursen, sondern mit non-formalen Alphabetisierungs-
mafnahmen beschéftigen, in denen die Kursgruppen sehr klein sind bzw. nur aus einem
Lernenden bestehen. Dymock und Billett konnten in ihrer Studie, unter Bezugnahme der
vorherigen Forschung von Dymock aus dem Jahr 2007 und unter Bericksichtigung der For-
schungsergebnisse von Ward und Edwards (2002) und von Westell (2005), diverse Katego-
rien identifizieren, welche die psychosozialen Auswirkungen des Erlernens von Schrift dar-
stellen (vgl. Dymock; Billett 2008, S. 15).
¢ self-confidence and personal competence
e engagement with others
e attitudes to learning
e agency/pro-activity
o life trajectories
e personal growth/personal change
e social capital
Diese Kategorien dienen mitunter als Orientierungsrahmen fiir die vorliegende Unter-
suchung. Darlber hinaus wird in allen Studien die hohe Bedeutung der persdnlichkeitsbezo-
genen Lernprozesse betont, wie beispielsweise in der Studie von Ward und Edwards:
.Perhaps the most profound change for most learners interviewed was a massive en-
hancement of their confidence and self-esteem. This increased confidence had a signifi-
cant impact on their learning achievements, attitudes to learning, aims and aspirations,
ability to do real life activities and their social activities with other people” (Ward; Edwards
2002, S. 9).
Auch die englische Untersuchung von Eldred belegt die positiven Auswirkungen auf das
Selbstbild und das Selbstwertgefuhl der Betroffenen durch das Erlernen von Schrift. Dies
wird als einer der wichtigsten Lernnutzen angesehen (vgl. Eldred 2002, S. 27).
Die angefuhrten Studien untersuchen auch, inwieweit persoénlichkeitsbezogene Lernpro-
zesse der Kursteilnehmer deren gesellschaftliche Partizipation und Lernaktivitat beeinflussen
und welche Mdoglichkeiten es gibt, die psychosozialen Verdnderungen der Betroffenen
messbar und damit sichtbar zu machen (vgl. Westell 2005, vgl. Dymock; Billett 2008, vgl.
Eldred et al. 2004).
Die vorliegende Arbeit schlie3t an die Erkenntnisse der englischsprachigen Studien fir non-
formale Lernsettings an und versucht, in explorativer Weise, &hnliche personlichkeitsbezo-

gene Lernprozesse bei den Kursteilnehmern eines formalen Alphabetisierungskurses aufzu-
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decken. Wie bereits in Kapitel 1.2 erwéhnt, handelt es sich bei dem vorliegenden For-
schungsvorhaben um eine erste Annaherung an den Forschungsgegenstand, im Sinne einer
Felderkundung fir den deutschsprachigen Raum. Bedingt durch die schwierigen Rahmen-
bedingungen, die sich in der Forschung mit funktionalen Analphabeten ergeben, kann die
vorliegende Diplomarbeit lediglich beispielhaft empfundene Veré&nderungen der Betroffenen
durch den Besuch eines Alphabetisierungskurses untersuchen® und zielt unter anderem
darauf ab, Ergebnisse aus den englischsprachigen Studien fiir den deutschsprachigen Raum
zu bestatigen bzw. die bereits ermittelten englischsprachigen Resultate durch aktuelle Er-

kenntnisse zu modifizieren.

2.2 Begriffsverstadndnisse aus der Alphabetisierungsarbeit

Nachfolgend werden zentrale Begriffe der aktuellen Alphabetisierungsdebatte erklart und fur
die weitere Arbeit definiert.

2.2.1 Schriftlichkeit, Literalitat und Alphabetisiertheit

Die Bedeutung von Schrift reicht in allen Bevolkerungsgruppen westlicher Lander bis in das
15. Jahrhundert zuriick, als sich die schriftliche Form der Landessprachen entwickelte und
Schrift zu einem wichtigen Mittel der Kommunikation wurde. In den darauffolgenden Jahr-
hunderten wurden Bemihungen hinsichtlich der Entwicklung von Schulsystemen und Lese-
und Schreibkursen unternommen, welche in den letzten 100 Jahren dazu fuhrten, dass sich
eine vollstéandige Schriftkultur in ganz Europa durchsetzte und die Schrift zu einem zentralen
Element gesellschaftlicher Kommunikation und Partizipation wurde. In diesen schriftgeprag-
ten Gesellschaften, auch literale Gesellschaften genannt, ist ein Grof3teil des gesellschatftli-
chen Lebens durch schriftiche Kommunikationsformen bestimmt und sie zeichnen sich
durch die Beherrschung von Schrift in allen Schichten aus (vgl. Noller 2007, S. 6). Da sich
die Schriftlichkeit zur Voraussetzung fir den Zugang zur Gesellschaft entwickelte, missen
die in modernen und literalen Gesellschaften lebenden Personen ausreichende Schrift-
sprachkompetenzen besitzen, um an samtlichen gesellschaftlichen Kommunikationsprozes-
sen teilnehmen zu kdnnen und soziale Inklusion zu erfahren (vgl. Panagiotopoulou 2001, S.
46).

Die Worte Schriftlichkeit und Alphabetisiertheit konnten zu dem falschen Schluss fuhren,
dass mit beiden Begriffen das Gleiche gemeint ist. Die beiden Begriffe beleuchten jedoch
unterschiedliche Aspekte der Fahigkeit lesen und schreiben zu kénnen. Das Wort Schriftlich-
keit ist von dem englischen Wort literacy“ abgeleitet und wird im deutschsprachigen Raum
auch als Literalitat gebraucht. Der Begriff Literalitat bzw. Schriftlichkeit kann als die umfas-

sende Beherrschung einer Schriftkultur angesehen werden und beinhaltet sowohl die Fahig-

2 Weitere Ausfiihrungen zum Untersuchungsdesign im Kapitel 3.
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keit des Lesens und Schreibens, als auch die Fahigkeit diese Kenntnisse situativ einsetzen
zu kdénnen und somit in der Lage zu sein, an schriftgepragten gesellschaftlichen und sozio-
kulturellen Prozessen teilzunehmen (vgl. Noller 2007, S. 8f.). Alphabetisiertheit hingegen
betont nur einen Aspekt von Schriftlichkeit, nAmlich die technische Ebene des Lesens und
Schreibens. Als alphabetisiert gilt eine Person, wenn sie die technischen Voraussetzungen
fur Lesen und Schreiben beherrscht, also das Alphabet kennt und dessen Buchstaben identi-
fizieren kann. Diese Fahigkeit ist zwar essenziell, um Lesen und Schreiben zu kénnen, stellt
jedoch keine ausreichende Voraussetzung dar, um an der Schriftkultur einer literalen Gesell-
schaft zu partizipieren und sich somit an schriftsprachlichen Kommunikationsprozessen zu
beteiligen (vgl. Panagiotopoulou 2001, S. 55). Um sprachlich handlungsfahig zu sein, mis-
sen zusatzlich soziokulturelle Aspekte und eine gewisse selbststandige und aufgeschlossene
Haltung zum Umgang mit Schrift gegeben sein (vgl. Noller 2007, S. 8). Die UNESCO be-
schreibt in einer Definition aus dem Jahr 1962 die individuelle Bedeutung der umfassenden
Beherrschung von Schrift und bezeichnet diejenigen Personen, die Uber Schriftlichkeit in all
ihren Aspekten verfligen, als funktionale Alphabeten:

.Funktionaler Alphabet ist eine Person, die sich an all den zielgerichteten 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 beteiligen kann“ (UNESCO 1962).
Der Begriff ,funktional“ in der Definition der UNESCO unterstreicht die obige Erlauterung,
dass Alphabetisiertheit, also die technischen Voraussetzungen des Lesens und Schreibens,
nicht ausreichend sind, sondern zusatzlich die Fahigkeit vorhanden sein muss, die Lese- und
Schreibfahigkeiten situativ einsetzen und anwenden zu kdnnen, um handlungsfahig zu sein,
seine eigene Entwicklung voranzutreiben und sich in gesellschaftliche und soziokulturelle
Prozesse zu integrieren. Auf diesen erweiternden Aspekt von Schriftlichkeit weist das Wort
Jfunktional“ hin, welches bei der Begriffsbestimmung des funktionalen Analphabetismus im

folgenden Kapitel 2.2.2 von zentraler Bedeutung ist.

2.2.2 Formen des Analphabetismus

Zum allgemeinen Begriff Analphabetismus z&hlen, neben den mangelnden Lese- und
Schreibfahigkeiten einer Person, auch deren nicht ausreichende Rechenfahigkeiten, wobei
die vorliegende Arbeit ausschlie3lich die schriftsprachlichen Probleme der Betroffenen, im
Hinblick auf nicht ausreichende Lese- und Schreibkompetenzen, fokussiert. Die verschiede-
nen Formen des Analphabetismus werden meist mit den Begriffen des primaren Analphabe-
tismus und des funktionalen Analphabetismus beschrieben. Diese Begriffsabgrenzung weist
bereits auf den Unterschied nicht ausreichender Schriftsprachkompetenzen zwischen Ent-

wicklungslandern und Industrielandern hin. Im Folgenden werden diese beiden Formen des
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Analphabetismus naher erlautert und das Verstandnis von Analphabetismus fir die vorlie-

gende Arbeit definiert.

Primarer Analphabetismus

Das Phanomen des priméaren Analphabetismus ist laut UNESCO ein Zeichen dafur, dass
das Grundrecht auf Bildung bisher nicht weltweit realisiert wurde (vgl. UNESCO Education
2010b). Primare Analphabeten verfiigen tber keinerlei Lese- und Schreibkenntnisse, da Sie
das Lesen und Schreiben nie durch einen Schulbesuch erlernt haben. Man spricht auch vom
naturlichen bzw. totalen Analphabetismus, der vor allem in Landern vorliegt, die kein ausrei-
chendes Bildungs- und Schulsystem besitzen (vgl. Hubertus 1991, S. 5ff.). Folglich sind
Menschen in Entwicklungslandern am starksten vom priméaren Analphabetismus betroffen.
Nach Schatzungen der UNESCO gehoéren etwa 600 Millionen Jugendliche und Erwachsene
aus den armsten und zugleich bevoélkerungsreichsten Landern der Welt zur Gruppe der pri-
maren Analphabeten (vgl. UNESCO Education 2010b).
Zur aktuellen Lage des weltweiten Analphabetismus konstatiert die UNESCO in ihrem Welt-
bericht fur das Jahr 2010:
,Geschéatzte 759 Millionen Erwachsene, etwa 16% der Erwachsenen weltweit, sind Anal-
phabeten. Uber die Hélfte lebt in nur vier bevélkerungsreichen Landern — Bangladesch,
China, Indien und Pakistan. Sowohl in Std- und Westasien als auch in Subsahara-Afrika
sind mehr als ein Drittel der Erwachsenen von Analphabetismus betroffen. In Burkina
Faso, Guinea, Mali und Niger liegt die Rate bei 70%“ (UNESCO 2010, S. 8).
Aber auch in Industrielandern gibt es, trotz ausgebautem Bildungs- und Schulsystem, primé-
re Analphabeten, wobei der betroffene Bevdlkerungsanteil jedoch weit unter einem Prozent

liegt.

Funktionaler Analphabetismus

Die Analphabetismusproblematik in den wohlhabenden Industrienationen mit hochentwickel-
ten Schriftkulturen, bezieht sich vornehmlich auf den funktionalen Analphabetismus. Der
funktionale Analphabetismus lasst sich nicht nur Uber das Vermdgen von Lesen und Schrei-
ben definieren, sondern bezieht das individuelle Voraussetzungsniveau an Schriftsprachbe-
herrschung in der jeweiligen Gesellschaft mit ein. Dies bedeutet, dass die Birger, je nach
Schriftkulturniveau ihrer Gesellschaft, einen bestimmten Grad an Schriftsprachkompetenzen
beherrschen missen, um vollumfanglich am gesellschaftlichen und soziokulturellen Leben
teilnehmen zu kénnen. Hierzu schreibt Hubertus:

,Der Begriff des funktionalen Analphabetismus tragt der Relation zwischen dem vorhan-

denen und dem notwendigen bzw. erwarteten Grad von Schriftsprachbeherrschung in

seinem historisch-gesellschaftlichen Bezug Rechnung. Vor hundert Jahren waren ge-

ringere Kenntnisse erforderlich als heute. In einer westeuropéischen Gesellschaft werden
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weitergehende Kenntnisse erwartet als in sog. Entwicklungslandern, allerdings in Ab-
hangigkeit von der sozialen Schicht, dem Beruf usw.” (Hubertus 1991, S. 5).

Ein Aspekt des funktionalen Analphabetismus liegt demnach darin, dass eine Person die
schriftsprachlichen Anforderungen der Gesellschaft, in der sie lebt, nicht erflllt und somit
nicht in der Lage ist am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, was wiederum zu Problemen
fuhrt das alltagliche Leben selbststandig zu bewadltigen. Menschen die vom funktionalen
Analphabetismus betroffen sind haben eine regulare Schulbildung absolviert und sind wah-
rend dieser Ausbildung mit Schrift in Bertihrung gekommen. lhre Schriftsprachféahigkeiten im
Lesen, Schreiben und Rechnen sind jedoch nur auf einem rudimentaren Niveau ausgebildet.
Diese Personen zéhlen dann zu den funktionalen Analphabeten, wenn sie in einer Gesell-
schaft mit hohen Anforderungen an die Schriftsprachbeherrschung leben und sie diese An-
forderungen unterschreiten (vgl. Dobert; Hubertus 2000, S. 21). Der Grad der Schriftsprach-
beherrschung variiert bei den Betroffenen individuell (vgl. Noller 2007, S. 11). So kdnnen
manche Personen nur einzelne Buchstaben bzw. Wdrter erkennen und ihren Namen schrei-
ben, andere wiederum sind in der Lage einfache Sétze zu lesen und/oder zu schreiben und
wieder andere haben eine relativ gute Lesefahigkeit, jedoch massive Probleme beim Schrei-
ben. Fur den Einen kann demnach das Lesen von Fahrplanen, Bedienungsanleitungen,
StralBenschildern, Warnhinweisen oder Werbeplakaten eine groRe Herausforderung dar-
stellen, fir den Anderen das Schreiben von Briefen, E-Mails oder Berichten. Dement-
sprechend gibt es keine eindeutige Definition der Lese- und Schreibprobleme von funktiona-
len Analphabeten sondern nur die Tatsache, dass die Betroffenen mit ihren schriftsprachli-
chen Fahigkeiten die Mindestanforderungen an Schriftlichkeit der jeweiligen Gesellschaft, in
der sie leben, unterschreiten (vgl. Débert; Hubertus 2000, S. 21). Dieser Umstand betont,
dass die Schriftsprachanforderungen keine feststehende GréRRe sind, sondern sich situativ im
Zeitverlauf, je nach den gesellschaftlich geforderten Lese- und Schreibkompetenzen, immer
wieder neu definieren. So verlangen unterschiedliche Berufe, Sozialpartner und Aufgaben
verschiedene Schriftlichkeitsniveaus, die sich tber die Zeit hinweg progressiv verandern. Die
Notwendigkeit der Beherrschung von Schrift ist heute, aufgrund der fortschreitenden Techno-
logisierung und des gesellschaftlichen Wandels, im Vergleich zu friiher ungleich héher® (vgl.
ebd., S. 22f).

Bedingt durch die Tatsache, dass der funktionale Analphabetismus eine dynamische und
sich wandelnde Grol3e darstellt, existieren etliche Begriffsdefinitionen. Es sei an dieser Stelle
auf zwei Definitionen hingewiesen, die in der Alphabetisierungsforschung haufig Verwen-

dung finden. Eine weit verbreitete Definition des funktionalen Analphabetismus, welche das

%! Die wachsenden Anspriuche an die Schriftsprachbeherrschung in modernen Gesellschaften werden

in Kapitel 2.3.2 naher erdrtert.



2. _Funktionaler Analphabetismus und Persdnlichkeit — theoretische Grundlagen und Forschungsstand 28

Verhéltnis der Gesellschafts- und Individualebene mangelnder Schriftsprachkompetenzen
beleuchtet, stammt von der UNESCO:

“A person is functionally illiterate, who cannot engage in all those activities in which

literacy is required for effective functioning of his group and community and also for

enabling him to use reading and writing and calculating for his own and the community’s

development” (UNESCO zitiert nach Romberg 1993, S. 25).
In der Definition von Drecoll werden besonders die Auswirkungen der Unterschreitung ge-
sellschaftlicher Anspriiche an Schriftsprachkompetenzen betont und eine sozialintegrative
Perspektive eingenommen:

.Funktionaler Analphabetismus bedeutet die Unterschreitung der gesellschaftlichen Min-

destanforderungen an die Beherrschung der Schriftsprache, deren Erflllung Voraus-

setzung ist zur sozial streng kontrollierten Teilnahme an schriftlicher Kommunikation in

allen Arbeits- und Lebensbereichen® (Drecoll 1981, S. 31).
Die Unterschreitung gesellschaftlicher Anforderungen an die Schriftsprachkompetenzen und
die daraus resultierenden Folgen auf personlicher und gesellschaftlicher Ebene sind zentrale
Aspekte, die den funktionalen Analphabetismus in modernen Landern beschreiben und die
hinsichtlich der hier zu behandelnden Forschungsfrage fur die folgende Arbeitsdefinition
grundlegend sind:
Die vorliegende Arbeit versteht unter einem funktionalen Analphabeten eine Person, die trotz
Schulbildung nicht das Schriftlichkeitsniveau erreicht hat, welches sie benétigt, um den
schriftsprachlichen Anforderungen der Gesellschaft, in der sie lebt, gerecht zu werden. Ein
funktionaler Analphabet verfiigt demnach Uber nicht ausreichende schriftsprachliche Fahig-
keiten, die er somit auch nicht situativ anwenden kann, wodurch die Partizipationsfahigkeit
an gesellschaftlichen und soziokulturellen Prozessen eingeschréankt, die perstnliche Weiter-
entwicklung gehemmt und die allgemeine Lebensbewaltigung erschwert wird.
Auf einen Sonderfall des funktionalen Analphabetismus, namlich den sekundaren Analpha-
betismus, sei am Rande hingewiesen. Man spricht vom sekundaren Analphabetismus wenn
nach dem Schulbesuch ein Vergessensprozess einsetzt, durch den die erworbenen und aus-
reichenden Lese- und Schreibkenntnisse wieder verlernt werden. Durch das Verlernen der
schriftsprachlichen Fahigkeiten unterschreiten die Betroffenen das jeweilige gesellschaftliche
Anforderungsniveau an Schriftlichkeit und werden in der Folge zur Hauptgruppe der funktio-
nalen Analphabeten gezahlt (vgl. Hubertus 1995, S. 251). In der Offentlichkeit wird dieser
Vergessensprozess oft fir den Analphabetismus in Industriegesellschaften verantwortlich
gemacht. Dobert und Hubertus betonen jedoch, dass die bisherigen Erfahrungen mit Teil-
nehmern aus Alphabetisierungskursen zeigen, dass diejenigen Personen, die eine Alphabe-
tisierungsmaflinahme besuchen, keine sekundaren sondern funktionale Analphabeten sind,
da sie das ausreichende Schriftlichkeitsniveau in ihrer Schulzeit nie erreichten (vgl. Dbbert;

Hubertus 2000, S. 23). Auch von anderen Experten wird die Theorie des Vergessens einer
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einmal gelernten ausreichenden Schriftlichkeit stark kritisiert und bezweifelt. Das Vorhan-
densein dieses Umstandes wird zwar eingerdumt, jedoch wird die Anzahl der Betroffenen
gering geschatzt. Panagiotopoulou schreibt diesbeziiglich, dass es nicht logisch erscheint,
dass Personen, welche die Schriftsprache einmal beherrschten, diese nicht anwenden soll-
ten, da Lesen und Schreiben in fast jedem Lebensbereich bendtigt wird und wir in literalen
Gesellschaften leben, in denen die Schriftsprache einen extrem hohen Stellenwert besitzt
(vgl. Panagiotopoulou 2001, S. 80f.).

Zusammenfassend machen einige Autoren darauf aufmerksam, dass der Begriff des funktio-
nalen Analphabetismus kritisch tberdacht werden sollte, da manche funktionale Analphabe-
ten sehr wohl Uber schriftsprachliche Kenntnisse verfligen, diese jedoch den jeweiligen ge-
sellschaftlichen Anforderungen nicht geniigen. Andere Betroffene kdnnen weder lesen noch
schreiben oder kénnen lesen, haben jedoch massive Probleme in der Rechtschreibung. Die-
se Heterogenitat der schriftsprachlichen Fahigkeiten fuhrt dazu, dass keine klare Grenze
zwischen Alphabetisiertheit und Analphabetismus existiert und somit auch kein genereller
Mindeststandard fiir Alphabetisierung festgesetzt werden kann. Troster und Stauffacher
merken an, dass jedoch durch den Begriff des funktionalen Analphabetismus eine strikte
Abgrenzung zwischen Alphabetisierten und Analphabeten entsteht und verhartet wird (vgl.
Troster 2002, S. 29; vgl. Stauffacher 1992, S. 19ff.). Einen ersten Lésungsansatz, wie man
den Begriff des funktionalen Analphabeten ersetzen kann, bietet die Schweiz. Hier wird
anstatt des funktionalen Analphabetismus der Begriff lllettrismus verwendet, welcher sich
aus dem englischen Wort ,illiteracy“ und dem franzésischen Wort ,illettrisme® ableitet. Mit
lllettrismus wird das Fehlen ausreichender, von der jeweiligen Gesellschaft geforderter,
Grundkompetenzen, trotz eines regularen Schulbesuches, beschrieben (vgl. Vanhooydonck;
Grossenbacher 2002, S. 33). In der Schweiz wird zudem in der Alphabetisierungsarbeit vor-
nehmlich von Grundkompetenzen gesprochen, wobei sich der Begriff Grundkompetenzen
neben den Lese- und Schreibféhigkeiten auch auf die Rechenfahigkeiten und die Beherr-
schung von Informationstechnologien bezieht. In Deutschland spricht man neben Grund-
kompetenzen oftmals auch von Grundbildung. Beide Begriffe werden im folgenden Kapitel
2.2.3 néher betrachtet. Die vorliegende Arbeit verwendet hauptsachlich den Begriff des funk-
tionalen Analphabetismus und bezieht sich damit auf Personen mit nicht ausreichenden

Schriftsprachkompetenzen in den Bereichen Lesen und Schreiben.

2.2.3 Grundkompetenzen und Grundbildung

Der in der Schweiz verwendete Begriff Grundkompetenz und der in Deutschland zusatzlich
gebrauchte Grundbildungsbegriff, beschreiben jeweils welche Fahigkeiten eine Person be-
sitzen muss, um die gesellschaftlichen Mindestanforderungen zu erflillen. Diese Begriffe die-
nen vornehmlich der Konkretisierung und Kategorisierung des Phdnomens des funktionalen

Analphabetismus, wodurch die heterogenen Schriftsprachfahigkeiten funktionaler Analpha-
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beten in unterschiedliche Grundkompetenz- bzw. Grundbildungsniveaus eingeordnet, das
unterschiedliche Ausmald mangelnder Schriftsprachkompetenz segmentiert und dement-
sprechende individuelle Forderangebote entwickelt und bereitgestellt werden kdnnen (vgl.
BBT 2008). Um den Grundkompetenzbegriff, als Beschreibung der grundlegenden Fahigkei-
ten, die fur eine vollumfangliche gesellschaftliche Partizipationsfahigkeit benoétigt werden, zu
verstehen, muss zunachst geklart werden, was unter Kompetenzen verstanden wird. Gene-
rell beschreibt Kompetenz die Fahigkeiten, sich tber sein Handeln in bestimmten Situationen
bewusst zu sein und sich dementsprechend zu verhalten. Kompetenzen sind subjektbezo-
gen und erheben einen ganzheitlichen Anspruch der Fahigkeiten einer Person. Damit ist
gemeint, dass Kompetenzen nicht nur der Erfullung vorgegebener Zwecke und konkreter
Anforderungen dienen, sondern dass es sich vielmehr um Fahigkeiten handelt, die in einer
Vielfalt individueller Handlungsdispositionen und -situationen situativ einsetzbar sind (vgl.
Weinert 2001, S. 27f.). Hierfur missen die notwendigen Ressourcen mobilisiert, kombiniert
und eingesetzt werden, wobei unter Ressourcen die kognitiven Fahigkeiten, die Ein-
stellungen und die Elemente des Wissens, Konnens und Verhaltens verstanden werden (vgl.
OECD 2005, S. 5). Die Ganzheitlichkeit und der Anspruch Fahigkeiten flexibel und individuell
in jeglichen Bereichen anwenden zu kdnnen, postuliert somit, dass Kompetenzen als Fahig-
keiten zum selbstorganisierten Handeln und Lernen verstanden werden, die jeweils situativ
eingesetzt werden kénnen und eine gewisse Mindigkeit voraussetzen (vgl. Rosenstiel
2005). Aus diesem Kompetenzverstandnis heraus haben die OECD, das europdische Par-
lament und der Rat der Europdischen Union jeweils Schliisselkompetenzen identifiziert, die
als Voraussetzung fir eine umfassende Beteiligung an einer modernen und literalen Gesell-
schaft angesehen werden. Eine detaillierte Vorstellung dieser Schliisselkompetenzen wiirde
an dieser Stelle zu weit fuhren, jedoch wird beim Vergleich der Dokumente deutlich, dass die
Schriftsprachkompetenz eine der wichtigsten Schlisselkompetenzen darstellt, da sie als
Grundvoraussetzung fur den Erwerb weiterer Kompetenzen, wie beispielsweise Kommunika-
tionskompetenz oder Lernkompetenz angesehen wird (vgl. OECD 2005, S. 6; vgl. EU 2006,
S. 14). Grundkompetenzen sind somit fundamental fur Selbstbestimmung, personliche Ent-
faltung, Eigenstandigkeit und fiur eine aktive und umfassende gesellschaftliche Partizipa-
tionsfahigkeit. Zu den zentralen Bereichen, die der Grundkompetenzbegriff umfasst, zahlen
die Lese- und Schreibkompetenz, die Rechenkompetenz und die Kompetenz mit Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien, wie Computern oder Bahn- und Bankautomaten,
umgehen zu kénnen (vgl. BBT 2008, S. 5f.). Der in Deutschland zusatzlich verwendete
Grundbildungsbegriff umfasst ebenfalls die Grundféhigkeiten Lesen, Schreiben, Rechnen
und Beherrschung von Informations- und Kommunikationstechnologien. Troster erklart, dass

die Alphabetisierung demnach als Teil einer umfassenden Grundbildung angesehen wird,
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wobei die Grundbildung Uber die schriftsprachlichen Fahigkeiten, hinsichtlich der oben er-
wahnten Bereiche, hinausgeht (vgl. Troster 2000, S. 13).

In einem Gesprach mit Herrn Dr. André Schléfli, Direktor des Schweizerischen Verbandes fir
Weiterbildung (SVEB), wurden die unterschiedlichen Begriffsverwendungen von Grund-
kompetenzen und Grundbildung besprochen. Wéahrend in Deutschland Grundbildung mit
dem in der Schweiz verwendeten Begriff Grundkompetenzen gleichzusetzen ist, versteht
man in der Schweiz unter Grundbildung eine berufsorientierte Grundausbildung von Lehr-
lingen, welche sich schwerpunktm&Rig auf die Beherrschung grundlegender Fahigkeiten fur
die Berufsausiibung bezieht. Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit der Grund-
kompetenzbegriff dem der Grundbildung vorgezogen.

2.3 Entstehungsfaktoren und Folgen des funktionalen Analphabetismus

Die Entstehungsgruinde fur funktionalen Analphabetismus sind vielféltig. Aus den Biografien
von Personen, die vom funktionalen Analphabetismus betroffen sind,?> ergeben sich
Ursachenbereiche in der Kindheit sowie Grinde in der Gegenwart, bei denen steigende
soziokulturelle Anspriiche den funktionalen Analphabetismus weiter verstarken. Im Folgen-
den wird zunachst auf typische Erfahrungen und Bedingungen in der Kindheit, welche die
familiare Situation und die Schulerlebnisse umfassen, eingegangen. Darauffolgend werden
die steigenden gesellschaftlichen Anspriiche naher beleuchtet, die als Verstarker des funk-
tionalen Analphabetismus verstanden werden koénnen. Den weitreichenden beruflichen,
sozialen und individuell psychologischen Folgen fir die Betroffenen wird dann in Kapitel

2.3.3 nachgegangen.

2.3.1 Entstehungsfaktoren in der Kindheit

Familiarer Hintergrund

Menschen, die als funktionale Analphabeten identifiziert werden, stammen haufig aus zer-
ratteten familiaren Verhdltnissen, in denen eine Kombination mehrerer negativ wirkender
Faktoren vorliegt: Kinderreichtum, finanzielle Unsicherheit, physiologische und psycholo-
gische Gewalt, Arbeitslosigkeit, Ehestreitigkeiten, Alkoholprobleme, begrenzter Wohnraum,
lange Krankheiten und somit lange Schulabsenzen, Heimaufenthalte und Abwesenheit bzw.
Verlust von Bezugspersonen (vgl. Egloff 1998, S. 134ff.; vgl. Noller 2007, S. 24). Die
Familien sind meist sozial schwach und die Betroffenen berichten h&ufig von einer negativen
Kommunikation im Elternhaus, wie Briillen und Schreien (vgl. Débert; Hubertus 2000, S. 44).
Zusatzlich wird haufig das Fernsehgerat als Kommunikationsersatz und Beschéaftigungsmittel
eingesetzt. Pfarr und Schenk belegen diesbeziiglich in ihrer Studie, dass eine negative

Korrelation zwischen dem Fernsehkonsum und der Leseaktivitat besteht (vgl. Pfarr; Schenk

2 Vergleiche hierzu Egloff 1997, Stauffacher 1992, Hubertus; Débert 2000 und Kazis; Barz-Buri 1991.
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2001). Auch Heidtmann fand heraus, dass Kinder aus sozial schwachen Verhéltnissen hau-
figer und langer fernsehen und dementsprechend weniger lesen (vgl. Heidtmann 2000). Das
Ausmald des Fernsehkonsums ist somit ein Faktor, der vorsichtige Schliisse auf das Schrift-
lichkeitsniveau ziehen lasst. Daruber hinaus erfahren die Kinder in der Familie h&ufig
mangelnde Zuwendung, wodurch sie sich alleingelassen und vernachlassigt fuhlen. Der
Aspekt der Vernachlassigung beinhaltet auch eine desinteressierte und gleichgultige Haltung
der Eltern gegeniiber den Aktivitdten, Problemen und der ganzen Person des Kindes sowie
eine unzureichende Forderung und Unterstitzung bei schulischen Schwierigkeiten (vgl.
Débert; Hubertus 2000, S. 44). Ein weiterer Familienumstand, der von vielen funktionalen
Analphabeten genannt wird, ist die geringe Relevanz von Schriftsprache und das allgemein
geringe Bildungsniveau im Elternhaus (vgl. BFS 2006, S. 27ff.). Dies hat zwangsweise eine
mangelnde Unterstiitzung der Kinder, im Hinblick auf deren Bildung, zur Folge. Das Vorlesen
von Geschichten und das Agieren als lesende Vorbilder finden somit kaum statt, wodurch
den Kindern die Anreize zum Lesen oder zum eigenstandigen Schreiben fehlen (vgl. Dobert;
Hubertus 2000, S. 45). Auch das Lernen oder Erledigen von Hausaufgaben wird nicht aus-
reichend betreut und den Kindern wird bei schlechten Schulergebnissen haufig das Gefunhl
von Desinteresse, Ablehnung und Abwertung ihrer Person und ihrer intellektuellen Fahigkei-
ten vermittelt. Durch die Aussagen der Eltern: ,Du bist dumm®“ oder ,Du kannst nichts®, flhlt
sich das Kind oft hilflos, entmutigt und mit seinem Problem allein gelassen (vgl. Noller 2007,
S. 24; vgl. DObert; Hubertus 2000, S. 44). Diese Form der Abwertung und Ablehnung bezieht
sich jedoch nicht nur auf das konkrete Versagen in schulischen Belangen, sondern auf die
gesamte Person des Kindes. Durch diesen Umstand entwickeln die Kinder haufig ein
geringes Selbstwertgefuihl und erleben eine Exklusion innerhalb der eigenen Familie. Zudem
wird die Identitats- und Persdnlichkeitsentwicklung des Kindes durch die ablehnende Haltung
der Familienmitglieder nachhaltig negativ beeinflusst (vgl. Stauffacher 1992, S. 25; vgl. Egloff
1998, S. 121f.).

Diese beschriebenen familiaren Verhaltnisse treffen haufig aber nattrlich nicht immer auf die
Kindheitserfahrungen funktionaler Analphabeten zu. Eine prinzipiell unharmonische Kindheit,
die meist von traumatischen Erlebnissen begleitet ist, lasst sich aber bei einem Grol3teil der

betroffenen Personen feststellen (vgl. Néller 2007, S. 26).

Schulerfahrungen

Die Erfahrungen innerhalb der Familie beeinflussen die Kinder weiterfiihrend in der spéater
hinzutretenden Sozialisationsinstanz Schule. Mangelnde Unterstitzung und Forderung durch
die Familie und das bereits entwickelte negative Selbstbild des Kindes ziehen h&aufig Lern-
schwierigkeiten und Probleme, dem Unterricht zu folgen, nach sich (vgl. Fissenich 1995, S.
129f.; vgl. Débert; Hubertus 2000, S. 42f.). Die Ursachen fur die schlechten Schulleistungen
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werden von den Lehrern haufig nicht erkannt und das betroffene Kind erfahrt Unverstandnis
und Nichtbeachtung seitens der Lehrenden und auch der Mitschiiler.

,Kinder mit schulgtinstigen Voraussetzungen sitzen so neben Kindern mit ungunstigen, ja

feindlichen Erfahrungen aus der Primarsozialisation, doch das Lernziel ist fur alle

dasselbe” (Dobert 1997, S. 129).
In diesem Umfeld ist eine Rolle als Aul3enseiter vorprogrammiert und eine Stigmatisierung
aufgrund der Lese- und Schreibprobleme zwangslaufig (vgl. Stauffacher 1992, S. 25). Haufig
wird dem Kind falschlicherweise eine Lernbehinderung unterstellt, wobei das Fehlen von
Problemdiagnosen und FordermaRnahmen fir individuelle Schwéachen im Schulalltag solche
Fehleinschatzungen unterstitzt. Viele Lehrer erkennen die Ursachen schriftsprachlicher
Schwierigkeiten nicht und reagieren dementsprechend unangemessen, indem sie entweder
den betroffenen Schiler mit seinen Problemen alleine lassen und sein Versagen, im Hinblick
auf eine gewisse Versagerquote, akzeptieren oder indem sie den Schiler frihzeitig in eine
andere Schulform, wie beispielsweise eine Sonderschule oder Lernférderschule, aussondern
(vgl. Egloff 1997, S. 143). In der Konsequenz erleben die Kinder, zusatzlich zum negativen
familiaren Umfeld, auch seitens der Schule Unverstandnis, Hilflosigkeit, Desinteresse, Ab-
wertung und Diskriminierung ihrer Person, ihrer Intelligenz und ihrer Fahigkeiten (vgl. ebd.,
S. 141ff.). Als Folge, aber auch durch mégliche persénliche Pradispositionen, reagieren die
betroffenen Kinder haufig durch Lernverweigerung, Schulaversivitdt sowie Aggressivitat
gegenuber Mitschilern und auch gegeniber sich selbst (vgl. Oswald; Miiller 1982, S. 42ff.;
vgl. Flissenich 1995, S. 129f.).
Zur Veranschaulichung dieses Problems werden die Zahlen der jahrlichen Schulabbrecher
im internationalen Vergleich herangezogen. Dies besagt nicht, dass jeder Schulabbrecher
Uber mangelnde Schriftsprachkompetenzen verfiigt; man kann jedoch davon ausgehen, dass
ein deutlicher Anteil dieser ehemaligen Schiler massive Lernprobleme hat und dadurch

keine ausreichenden schriftsprachlichen Fahigkeiten ausbilden konnte.
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Abbildung 5 Internationaler Vergleich der Schulabbrecher (vgl. BFS 2008).

Die betroffenen Schiiler gelten zum Zeitpunkt des Schulabbruchs als gering qualifiziert*® und
sind hochgradig gefahrdet funktionale Analphabeten, mit der Folge eines bildungsfernen und
somit gesellschaftlich isolierten Lebens, zu werden (vgl. Débert; Hubertus 2000, S. 38). In
konkreten Messzahlen zeigt die Grafik, dass in Deutschland jahrlich rund 80 000 Schiiler
(vgl. BMBF 2008, S. 88) und in der Schweiz ca. 7000 Schuler die Schule ohne Abschluss
frihzeitig verlassen (vgl. BFS 2008). Zudem wird, unter Bertcksichtigung des internationalen
Vergleichs der Lesekompetenzen in Abbildung 2 deutlich, dass Norwegen neben der gering-
sten Anzahl an Menschen mit mangelnden Lesekompetenzen, ebenfalls die wenigsten
Schulabbrecher aufweist. Im Gegensatz dazu zahlt Italien die meisten leseschwachen Per-
sonen und auch die meisten Schulabbrecher. Dieser Zusammenhang zwischen Schulab-
brechern und Lesekompetenzen, entspricht der identifizierten Korrelation zwischen
Bildungsniveau und schriftsprachlichen Fahigkeiten, die in Abbildung 3 erlautert wurde.

Das vorbeschriebene familiare und schulische Umfeld stellt den sozialen Erfahrungshinter-
grund eines Grol3teils von funktionalen Analphabeten dar. Auch wenn es Analphabeten ohne
solche negativen Erfahrungen aus ihrer Kindheit gibt, ist doch in der Regel davon auszu-
gehen, dass die Betroffenen frihkindliche traumatische Erfahrungen gemacht haben, welche
das Lernen und die personliche Entwicklung erheblich beeintrachtigen (vgl. Noller 2007, S.
26).

% Siehe hierzu die Beschreibung von Geringqualifizierten auf S. 15.



2. _ Funktionaler Analphabetismus und Persdnlichkeit — theoretische Grundlagen und Forschungsstand 35

2.3.2 Gesellschaftliche Ursachen und Anspriiche

Die Beherrschung von Schrift in allen Bevdlkerungsgruppen ist in modernen Gesellschaften
spatestens seit dem 19. Jahrhundert das Hauptcharakteristikum fir den Zugang zum und die
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben. Literalitat umfasst das einzelne Individuum und alle
soziokulturellen Ebenen. Das gesamte Leben wird mafgeblich durch schriftiche Kommuni-
kationsformen bestimmt. Dementsprechend bedeutet fehlende Schriftlichkeit eine Ein-
grenzung des Handlungsspielraumes und kann zur Diskriminierung, Isolation und zum Aus-
schluss aus der Gesellschaft fuhren (vgl. Noller 2007, S. 8ff.).

Durch tiefgreifende gesellschaftliche Veranderungen in den letzten Jahrzehnten hat ein
hoheres Bildungsniveau und damit auch die bessere Beherrschung von Schrift immens an
Bedeutung fiir das berufliche und gesamte soziokulturelle Leben gewonnen. Ende der 70er
Jahre waren die Auswirkungen der Wirtschaftskrise, auch Olkrise genannt, deutlich zu
spuren. Der Kampf um Arbeitsplatze verschérfte sich. Vor allem Personen, die keine Ausbil-
dung hatten und Uber geringe Qualifikationen verfligten, waren von Arbeitslosigkeit betroffen
(vgl. Stauffacher 1992, S. 23). Arbeitgeber, die eine Arbeitsstelle zu besetzen hatten,
konnten, bedingt durch die hohe Anzahl von Bewerbern, die Anforderungs- und Qualifika-
tionsprofile anheben und somit auch solche Arbeitsbereiche mit qualifiziertem Personal be-
setzen, die zuvor noch von weniger gebildeten Personen abgedeckt wurden. Die Fahigkeit
des Lesens und Schreibens wurde somit zu einem fundamentalen Auswahlfaktor fir die
Arbeitgeber (vgl. Ddbert; Hubertus 2000, S. 55). In der Konsequenz haben Personen, die
nicht Gber ausreichende Lese- und Schreibkompetenz verfligen, kaum eine Chance eine
angemessene berufliche Tatigkeit zu finden. Dariiber hinaus erhoht die fortschreitende all-
gemeine Modernisierung und Automatisierung die beruflichen und gesellschaftlichen Anfor-
derungen an jeden Einzelnen. Die prekare wirtschaftliche und soziale Lage bildungsferner
Personen, wie die der funktionalen Analphabeten, wird durch diese Entwicklung weiter ver-
scharft (vgl. Noller 2007, S. 31). Die Aufrechterhaltung der Teilnahme an soziokulturellen
Prozessen, die Fahigkeit der Selbstbestimmung und der Autonomie sowie die Moglichkeit
der Wahrnehmung von Rechten erfordern gestiegene Fahigkeiten, besonders im Bereich der
Kommunikation mittels Schrift. Neue Kommunikationsmittel und der Einsatz von Maschinen
an Stellen, an denen frilher noch menschliche Arbeitskraft eingesetzt wurde, fiihrt einerseits
zu hdheren Kompetenzanforderungen und andererseits zu einer Entwicklung bei der Ar-
beitsplatze, die zuvor von gering qualifizierten Personen besetzt waren, entfallen (vgl.
Débert; Hubertus 2000, S. 54f.; vgl. Néller 2007, S. 31f). Eine Studie der AMOSA*
(Arbeitsmarktbeobachtung Ostschweiz, Aargau und Zug) aus dem Jahr 2008, beschéftigte
sich mit der Entwicklung des Anteils Geringqualifizierter unter den Berufstatigen und dem

Anteil Geringqualifizierter unter den Arbeitssuchenden in der internationalen Bodensee-

4 Nahere Informationen zu AMOSA unter http://www.amosa.net/.
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region. Die Ergebnisse dieser Studie verdeutlichen die oben beschriebene Entwicklung fir

Geringqualifizierte und somit auch fir viele funktionale Analphabeten:

Entwicklung des Anteils Geringqualifizierter an
allen Beschaftigten
22%

B 20%
[1}]
5y 18%
- 0
O ew 16 %
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-E 14% 4
c 12 %
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Jahre
——Schweiz ——Deutschland

Abbildung 6 Entwicklung des Anteils Geringqualifizierter an allen Beschéftigten (vgl. AMOSA
2008).

Die Zahl beschaftigter Geringqualifizierter geht demnach kontinuierlich zuriick. Fir die
Schweizer Bodenseeregion? gilt, dass im Jahr 2000 noch 20% aller Beschéftigten als gering
qualifiziert galten. Innerhalb von 7 Jahren ist die Zahl der Beschéaftigten mit geringer Qualifi-
kation um 4%, auf 16% aller Beschéaftigten gesunken. In der Deutschen Bodenseeregion? ist
der Abfall des Anteils Geringqualifizierter an allen Beschatftigten geringer. Der Beschafti-
gungsanteil an Geringqualifizierten ist in der Deutschen Bodenseeregion mit 12% allerdings
auch tiefer als in der Schweizer Bodenseeregion mit 16%. Die Grafik macht deutlich, dass
die Anzahl an Arbeitsplatzen fir Personen mit einem niedrigen Bildungsniveau und unzu-
reichenden Kompetenzen immer geringer wird. Die Ergebnisse des in der AMOSA-Studie
zusatzlich erhobenen internationalen Vergleichs des Anteils geringqualifizierter Arbeits-
suchender bestatigt diese Entwicklung:

% Zur Schweizer Bodenseeregion gehdren die Kantone: Aargau, Schaffhausen, Zirich, Thurgau
Appenzell A.R., Appenzell I.R., St. Gallen, Glarus, Graubiinden, Zug, Nidwalden und Obwalden.
%6 Zur Deutschen Bodenseeregion zéhlen die kreisfreie Stadt Kempten, die Landkreise Lindau, Ober-

allgau, Konstanz, Ravensburg und der Landkreis Bodenseekreis.
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Stellensuchendenquote im Vergleich
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Abbildung 7  Stellensuchendenquote Geringqualifizierter im Vergleich (vgl. AMOSA Studie 2008).

Demnach ist das Risiko stellensuchend zu werden fur Geringqualifizierte in Deutschland wie
auch in der Schweiz 1,9-mal so hoch wie fur den Durchschnitt der Arbeitsbevdlkerung. Da
ganze Arbeitsfelder, in denen keine schriftsprachlichen F&higkeiten verlangt wurden, der
Modernisierung, im Sinne von Rationalisierungsmalnahmen, zum Opfer fielen, ist diese
Entwicklung erklarbar. Durch die Technologisierung und die damit einhergehende Rationali-
sierung werden Menschen immer haufiger durch Maschinen ersetzt (vgl. AMOSA 2008).
Auch Giese erkannte schon diese anhaltende und sich weiter verscharfende Entwicklung,
wie auch deren Konsequenzen fir Personen mit mangelnder Schriftsprachbeherrschung:
,Die Lebensbedingungen sind schwieriger geworden, Erwartungen an die schriftlichen
Grundfahigkeiten haben sich veréndert, viele Nischen sind verschwunden, in denen
Menschen mit geringen Schriftkenntnissen ein Leben und Arbeiten mdglich war® (Giese
1987, S. 264f.).
Durch die beschriebene Entwicklung sind besonders funktionale Analphabeten nicht nur
einer erhdhten Gefahr von Arbeitslosigkeit ausgesetzt, sondern auch mit immer grof3eren
Problemen im alltédglichen Leben konfrontiert. Dort, wo es friiher beispielsweise Bahnschalter
gab, an denen man dem Angestellten sein Anliegen kundtun konnte, muss man heute Fahr-
kartenautomaten bedienen, was das Verstehen der schriftichen Anweisungen voraussetzt.
Ein weiteres Beispiel ist das vermehrte Verschwinden von Bankschaltern oder ganzen Bank-
filialen, die im Gegenzug durch Automaten ersetzt werden. Durch diese Entwicklungen
haben sich die alltaglichen Probleme fiir Menschen mit nicht ausreichenden Schriftsprach-
fahigkeiten drastisch verscharft. Oft sind die betroffenen Personen nicht mehr in der Lage
ihre Probleme im Lesen und Schreiben zu verbergen und sind auf die Unterstiitzung anderer
Personen angewiesen. Dementsprechend konstatiert Noller, dass der gesellschaftliche und

wirtschaftliche Fortschritt der letzten Jahrzehnte zu einem starkeren 6ffentlichen
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Inerscheinungtreten des funktionalen Analphabetismus in Industrielandern und Informations-
gesellschaften fuhrte (vgl. Noller 2007, S. 30f.).

Der Umstand, dass es Personen gibt, die diesen Mindestanforderungen nicht gentgen, wird
nach wie vor in der breiten Offentlichkeit tabuisiert und fir undenkbar gehalten (vgl. ebd., S.
30). Die vielfaltigen gesellschaftlichen und soziokulturellen Folgen fir die Betroffenen sind
Ausschluss von soziokulturellen und kommunikativen Gesellschaftsprozessen, fehlende
Selbstbestimmung, Unfahigkeit einer politischen Partizipation, Behinderung in der Wahr-
nehmung von Rechten und die standige Angst als Analphabet enttarnt zu werden (vgl.
Débert; Hubertus 2000, S. 70). Aus diesen gesellschaftlichen und individuellen Benachteili-
gungen, verstarkt durch die meist negativen Erfahrungen aus der Kindheit, entstehen haufig
tiefgreifende psychologische und personlichkeitsbezogene Probleme, die sich in einem ten-
denziell negativen Selbstbild und Selbstwertgefiihl niederschlagen (vgl. Egloff 1997, S.
121ff.). Zur Veranschaulichung und Zusammenfassung der skizzierten Ursachenkomplexe
dient das folgende Schaubild, welches zudem die daraus resultierenden psychologischen

Folgen fur funktionale Analphabeten aufzeigt.

Negativerfahrungen in Elternhaus und Schule

* Vernachlassigung, Gleichgltigkeit, Ablehnung, erlebte
Unsicherheit

* psychische Belastungssituationen durch Konflikte der Eltern

= Minimum ékonomischer Sicherheit

* untergeordnete Rolle der Schrift in der Familie

* psychische Belastungssituationen in der Schule
(Aussonderung, soziale Blamage, AulRenseiter, Angst bei
Leistungsdruck)

» Massive Strafen bei Schulversagen

A | || A
L 2

' Geringes Zutrauen in die eigenen ‘

Fahigkeiten, negatives Selbstbild

beziglich Schriftsprache, oft auch generalisiert

* Emotionen
= Angst vor dem Versagen und Diskriminierung

Diskriminierungserfahrungen im Erwachsenenalter auf
Grund von Schriftsprachunkundigkeit

= Erschwemisse bei alltaglichen Tatigkeiten: Einkaufe, Formulare, Amter
« Benachteiligung auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt

= gesellschaftliche Auenseiterstellung

= Angst vor Entdeckung (Angst vor Verlust des Partners, der

Freunde, des Arbeitsplatzes ...)

A 4

Leistungsprobleme in der

Schule, Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb « geringes Selbstwertgefahl
» keine individualisierten Angebote (,Lemen im Gleichschritt”) * Unterlegenheitsgef Ohl
« Motivationsverlust * Wt gegen sich selbst
« evtl. Sonderschuliberweisungen * Resignation, Mutlosigkeit

» Selbstentmutigende Kognitionen
« lch kann das nicht"

= lch bin zu dumm dazu®

‘ = Ich werde das nie lernen” ‘

r 3

A 4 \ 4

Fehlende, unzureichende oder unsichere Schriftsprachkompetenz

Vermeidung schriftsprachlicher Anforderungs- und Gebrauchssituation

Abbildung 8 Ursachenkomplexe von Analphabetismus und die Folgen (vgl. Débert; Hubertus 2000,
S. 52).
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2.3.3 Soziale und psychische Folgen des funktionalen Analphabetismus

Die Folgen des funktionalen Analphabetismus aufgrund der Kindheits- und Jugender-
fahrungen und der gesellschaftlichen Anspriche in literalen Gesellschaften, betreffen zu-
nachst soziale, kulturelle, gesellschaftliche und berufliche Bereiche und haben dann weiter-
fuhrende personlichkeitsbezogene Auswirkungen. Es ist naheliegend, dass die negativen
Erfahrungen der Betroffenen Auswirkungen auf ihr Verhalten und ihre Persdnlichkeit haben.
Die Anstrengungen die daher unternommen werden, um die Lese- und Schreibprobleme
offentlich geheim zu halten, sind vielfaltig und kreativ. Scham und die dauerhafte Sorge,
dass die schriftsprachlichen Mangel entdeckt werden, sind standige und belastende Lebens-
begleiter der meisten funktionalen Analphabeten (vgl. Stauffacher 1992, S. 27; vgl. Egloff
1997, S. 156). Den Betroffenen féllt es schwer an ihren Problemen, beispielsweise durch die
Teilnahme an einem Alphabetisierungskurs, zu arbeiten, da sie dort ihre Schwéche beken-
nen und sich, zumindest vor einem kleinen Kreis fremder Personen, enttarnen mussten (vgl.
Noller 2007, S. 68). Beispielhaft berichtet ein australischer Trainer in Dymock’s Studie aus
dem Jahr 2007, dass er ein Jahr lang jede Woche mit einer Person Einzelunterricht im Lesen
und Schreiben abhielt, bevor diese geniigend Selbstvertrauen und Mut fasste, an einem
offentlichen Kurs teilzunehmen (vgl. Dymock 2007). Dieses Beispiel zeigt nicht nur die Angst
vor Enttarnung, sondern auch das geringe Selbstvertrauen und die psychologischen Auswir-
kungen mangelnder Schriftsprachkompetenzen in modernen Gesellschaften. Die standige
Angst als Analphabet entlarvt zu werden bestimmt das tagliche Erleben und Verhalten der
Betroffenen. Ihr gesamtes Leben, wie beispielsweise soziale Interaktionen und alltagliche
Erledigungen, wird immens eingeschrankt (vgl. Egloff 1997, S. 158ff.). Funktionale Analpha-
beten sind somit in mehrfacher Hinsicht Au3enseiter. Sie sind haufiger arbeitslos oder mit
einfachen, unqualifizierten Arbeitsaufgaben beschaftigt und sie nehmen kaum am
offentlichen Leben teil, was wiederrum einen nur eingeschrankten Kontakt zu anderen Men-
schen bedeutet. Weiterhin fiihrt die allgegenwartige Angst entlarvt zu werden, zu
psychischen Anspannungen, Depressionen und zur Vermeidung jeglicher Situationen mit
Schriftsprachberiihrung, wodurch die Handlungsfahigkeiten und soziokulturellen Partizipa-
tionsmoglichkeiten empfindlich eingeschrankt werden. Um die Tarnung in der Gesellschaft
bewahren zu kénnen, wird die Hilfe nahestehender Personen bendtigt. Partner, Geschwister
oder enge Freunde werden haufig in das Problem eingeweiht und stehen bei schriftsprach-
lichen Anforderungen unterstitzend zur Seite (vgl. Dobert; Hubertus 2000, S. 70). Da diese
Bezugspersonen jedoch nicht immer verfigbar sind, sind die Betroffenen bei alltdglichen
Erledigungen, wie Einkaufen oder einen Fahrplan lesen, auf die Hilfe fremder Personen an-
gewiesen. Tauschungsmandver und Ausreden, weshalb man etwas nicht lesen oder schrei-
ben kann, sind vielfaltig und zeugen von groRRer Kreativitat. Fur funktionale Analphabeten ist

die standige Angst vor den gesellschaftlichen Konsequenzen ihrer nicht ausreichenden
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Lese- und Schreibkompetenzen ein zentrales Moment in ihrem Leben und in ihrem Sein (vgl.
Egloff 1997, S. 158ff.). Egloff unterscheidet in ihrer Untersuchung drei verschiedene Formen
der Angstbewadltigung. Die beiden soeben erwdhnten Strategien, ndmlich Delegation von
Aufgaben an Eingeweihte und die Tauschung bzw. das Benutzen von Ausreden gegeniiber
Fremden, reprasentieren die erste Form. Dies ist eine Vermeidungsstrategie, durch welche
sich die Betroffenen immer wieder in Abh&ngigkeiten von anderen begeben und auf die Hilfe
und das Wohlwollen dieser angewiesen sind (vgl. ebd., S. 160). Eigenstandigkeit, Autonomie
und Selbstverantwortung treten zugunsten von Abh&ngigkeit, Unselbststandigkeit und
Fremdbestimmung zuriick. Die Orientierung ohne Schriftsprache ist die zweite Form der
Angstbewaltigung und meint die Orientierung an Symbolen, Farben und Mustern, wodurch
die Betroffenen sich in ihrem Alltag weitestgehend ohne Schrift zurechtfinden kénnen (vgl.
ebd., S. 162). Mit der dritten Form der Angstbewdltigung, der Kompensation des Defizits, ist
gemeint, dass die Betroffenen versuchen sich in anderen Lebensbereichen zu profilieren, um
damit ihre Lese- und Schreibprobleme auszugleichen. Dabei wird héufig versucht sich durch
UbermaRigen Arbeitseifer und hohes Engagement unentbehrlich zu machen, fir den Fall,
dass die schriftsprachlichen Defizite eines Tages doch erkannt werden sollten (vgl. ebd., S.
163). Trotz dieser Strategien wird laut Dobert und Hubertus das Geflhl der Einschrankung
und der mangelnden Freiheit selbstbestimmt handeln zu kénnen, von den Betroffenen als
auRerst belastend und selbstwertmindernd empfunden (vgl. Ddbert; Hubertus 2000, S. 62f.).
Die Entwicklung bzw. Verstarkung negativer psychologischer Muster, die bereits durch even-
tuelle negative Kindheitserfahrungen angelegt wurden, ist die Folge. Unsicherheiten im Um-
gang mit alltaglichen schriftsprachlichen Anforderungen, Hemmungen im Erschliel3en von
Sozialkontakten, Angst vor Stigmatisierung und Abwertung durch die Gesellschaft sowie die
Angst vor sozialer Exklusion, wie Arbeitslosigkeit und privater Einschréankungen, fiihren zur
Entwicklung und Manifestierung eines mangelnden Selbstwertgefiihls und eines negativen
Selbstbilds (vgl. Egloff 1997, S. 157; vgl. Stauffacher 1992, S. 27). Demnach ist auch das
Vertrauen in sich selbst und in die eigenen Fahigkeiten meist stark erschittert. Beispielhaft
folgen zwei Interviewausschnitte aus der Untersuchung von Egloff:

,unn dann heil3t es ei guck der iss ja auch so bléd[.] Der kann nit schreiben und nit

lesen[.] Und dann wird man ja da abgestempelt[.] Das iss wie friher’ so wie das bei de

Jude war‘ dann en Stern oder sonst was[.] Das iss alles [-] die Menschen die sinn ja

manchmal so [-] da ihr einfache Vorurteile ab fertich[.]“ (Egloff S. 1997, S. 157).

,Oder dann [-] 4h wenn Sie ne Freundin kennengelernt und ham ebend erzahlt, dal} Se

ebend in der Hilfsschule [-] und Sie kdnnen nicht schreiben und [-] d warst du ebend fur

die dumm[.] Du bist ja en dummer Mensch gewesen[.]“ (ebd., S. 157).
Egloff konstatiert demnach, dass viele Analphabeten nach jahrelanger Diskriminierung selbst
davon Uberzeugt sind ,dumm® zu sein und sich ein negatives Selbstbild manifestiert hat. Die

Betroffenen fiihlen sich oft wertlos, haben Versagensangste und eine geringe Achtung vor
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sich selbst. Eine negative Selbsteinschatzung und eine ebensolche Sicht auf die Welt und

andere Personen sind dadurch meist die Regel (vgl. ebd., S. 157).

2.4 Personlichkeitspsychologische Grundlagen und Integration der psycholo-
gischen Folgen des funktionalen Analphabetismus

Zum besseren Verstandnis der psychologischen Folgen des Analphabetismus werden nun
einige Grundlagen der Personlichkeitspsychologie, unter Beriicksichtigung der Situation der
Zielgruppe, betrachtet.

2.4.1 Die Persotnlichkeit und das Selbstkonzept

Unter dem Begriff Personlichkeit wird im Allgemeinen die Gesamtheit aller Gberdauernden
individuellen Besonderheiten im Erleben und Verhalten einer Person verstanden (vgl. Asen-
dorpf 2007, S. 10). Forschungen der Personlichkeitspsychologie beschaftigen sich vor allem
mit der allgemeinen Erklarung und der Uberpriifung, wie sich die Personlichkeit mit ihren
Eigenschaften unter individuellen Anlage- und Umweltbedingungen im Einzelfall entwickelt
und veréndert, wobei man sich auf Normalvarianten der Personlichkeit konzentriert. Patholo-
gische Eigenschaften bzw. psychologische Krankheitsbilder werden dem Bereich der klini-
schen Psychologie zugeschrieben und sind fiir die vorliegende Studie zu vernachlassigen
(vgl. ebd., S. 11). Ein einheitliches Begriffsverstandnis von Personlichkeit liegt wegen ihrer
umféanglichen Dimension nicht vor. In der Fachliteratur wird jedoch h&ufig die folgende Defini-
tion von Eysenck verwendet, welche die Personlichkeit detailliert beschreibt und in verschie-
dene Bereiche aufteilt. Persdnlichkeit ist demnach:

"[...] die mehr oder weniger stabile und dauerhafte Organisation des Charakters, Tempe-

raments, Intellekts und Kdrperbaus eines Menschen, die seine einzigartige Anpassung

an die Umwelt bestimmt. Der Charakter eines Menschen bezeichnet das mehr oder

weniger stabile und dauerhafte System seines konativen Verhaltens (des Willens); sein

Temperament das mehr oder weniger stabile und dauerhafte System seines affektiven

Verhaltens (der Emotion oder des Gefihls); sein Intellekt das mehr oder weniger stabile

und dauerhafte System seines kognitiven Verhaltens (der Intelligenz); sein Kérperbau

das mehr oder weniger stabile System seiner physischen Gestalt und neuroendokrinen

(hormonalen) Ausstattung” (Eysenck 1970, S. 2).
Zusammenfassend versteht die vorliegende Arbeit unter Personlichkeit eine jeweils einzig-
artige Anordnung und Gesamtheit von Persodnlichkeitseigenschaften und -merkmalen, die
den Menschen als einmaliges Individuum auszeichnen und seine einzigartige situative An-
passung an die Umwelt bestimmen, was wiederum Einstellungen und Verhalten des
Individuums beeinflusst.
Gemal der Definition von Eysenck, stehen vor allem die konativen und affektiven Persén-
lichkeitselemente, also die Emotionen und der Wille von (ehemaligen) Alphabetisierungs-

kursteilnehmern, im Interessenmittelpunkt dieser Arbeit. Allgemein bedeutet dies, dass die
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selbstbezogenen Dispositionen einer Person, welche in der Persodnlichkeitspsychologie unter
dem Aspekt des Selbst behandelt werden, genauer beleuchtet werden missen, um
konatives und affektives Erleben und Verhalten der Befragten nachvollziehbar zu machen.
Dementsprechend beschéftigt sich das vorliegende Kapitel vornehmlich mit dem Selbst und
dessen zentralen Aspekten, welche in der folgenden Abbildung veranschaulicht werden.

SELBST

"Selbst als Objekt
ME"

Selbst als Subjekt

ol
aktiveswissendes Subjekt;
Urheber der eigenen Handlungen
und des eigenen Wissens

ELBSTWERT
. SELBSTKONZEPT Bewertung des
. (Selbsthild) Wissens und der
ganzen Persoj
Kognitive Wissenselemente Affektive Wissenselemente
(faktisches Wissen) (evaluatives Wissen)
Reize aus der Umwelt
(Informationsquellen)

Abbildung 9 Ubersicht ber die Elemente des Selbst (eigene Darstellung in Anlehnung an die

Objekt'ﬂer eigenen
Erkenntnis

schriftichen Ausfuhrungen von Asendorpf 2007, S. 263 und Amelang; Bartussek;
Stemmler; Hagemann 2006, S. 405).

Asendorpf liefert zur groben Einteilung des Selbst einen ersten Ansatz und erklart, dass das
Selbst alle psychologischen Aspekte eines Individuums beinhaltet, welche das subjektive
Bild der eigenen Person (Selbstkonzept) und die Bewertung der eigenen Person (Selbst-
wertgefiihl) umfassen (vgl. Asendorpf 2007, S. 263). Eine detaillierte Erklarung des Selbst
wurde von William James geliefert, der eine fundamentale Unterscheidung zwischen zwei
Aspekten des Selbst einfuhrte. Das ,I* (Ich) als aktiv wissendes Subjekt und Urheber der
eigenen Handlungen sowie des eigenen Wissens und das ,Me“ (Mich) als Objekt der
eigenen Erkenntnis. Dabei weist das Selbst als Objekt, nach James, mehrere Bestandteile
auf. Das materielle Selbst, welches den eigenen Kérper und materielle Besitztimer umfasst,
das soziale Selbst, das alle subjektiven Vorstellungen anderer Personen uber die eigene
Person beinhaltet und das spirituelle Selbst, das alle individuellen Einstellungen, Eigen-
schaften und Wertvorstellungen der eigenen Person speichert (vgl. Amelang; Bartussek;
Stemmler; Hagemann 2006, S. 405). Das Selbst als Objekt wurde in der spateren Perstn-
lichkeitsforschung als Selbstkonzept bezeichnet und besteht aus der Gesamtheit des selbst-
bezogenen Wissens einer Person und dem daraus abgeleiteten Selbstbild. Das Selbstkon-

zept kann somit als selbstbezogenes Wissenssystem angesehen werden, welches sein



2. _Funktionaler Analphabetismus und Persdnlichkeit — theoretische Grundlagen und Forschungsstand 43

Wissen aus verschiedenen bereichsspezifischen Informationsquellen bezieht, wodurch sich
verschiedene bereichsspezifische Selbstkonzepte entwickeln. Das Wissen, welches das
Selbstkonzept bestimmt, umfasst zum einen universelles Wissen, welches viele Menschen
teilen, wie beispielsweise das Wissen um sich selbst als Mensch, als Birger eines Landes
und als Inhaber gewisser Rechte. Zum anderen umfasst das Wissen auch individuell charak-
teristisches Wissen, welches individualtypische Merkmale, wie den Namen oder das
Geburtsdatum und zusatzlich Personlichkeitseigenschaften, Einstellungen, Befindlichkeiten,
Wertorientierungen, Ziele und Fahigkeiten, beinhaltet (vgl. Asendorpf 2007, S. 263). Filipp
und Mayer merken hierzu an, dass diese Erkenntnisse uber das Selbst als Objekt, welche
als Produkt selbstbezogener Informationsverarbeitung angesehen werden, nicht unabhéangig
vom Selbst als dem Subjekt gewonnen werden kdnnen, da das Subjekt die Verarbeitungs-
prozesse von Informationen vollzieht (vgl. Filipp; Mayer 2005, S. 266). Es benétigt demnach
ein Zusammenspiel des ,I“ und des ,Me*, um Informationen zuerst aufzunehmen und zu ver-
arbeiten, worunter auch eine Bewertung der aufgenommenen Informationen fallt, und um
anschliel3end daraus Erkenntnisse Uber das Selbst zu gewinnen, woraus sich schlussendlich
ein Selbsthild entwickelt. Neben den kognitiven bzw. deskriptiven Wissenselementen, also
dem faktischen Wissen Uber die eigene Person und deren Umstande, sind auch affektive
bzw. evaluative Wissenselemente dem Selbstkonzept zuzurechnen. Evaluative Wissensele-
mente entsprechen einer Bewertung der aufgenommenen Wissenselemente, wie beispiels-
weise der eigenen F&higkeiten, Eigenschaften und Erfahrungen. Diese bewertende
Komponente des Selbstkonzepts wird mit dem Begriff Selbstwert?” beschrieben (vgl.
Amelang et al. 2006, S. 406).

Die Informationsquellen, aus denen der Mensch sein Wissen um sich selbst schépfen kann,
sind vielféltig. Das eigene Handeln und Verhalten sowie aussagen- und wahrnehmungsge-
bundene Erfahrungen, stellen fur jeden Menschen eine lebenslange Informationsquelle fur
das Selbst dar. Aber auch umgekehrt bestimmt das Selbst die jeweilige Verarbeitung selbst-
bezogener Informationen mit (vgl. Filipp; Mayer 2005, S. 272). Filipp und Mayer schlagen
eine Differenzierung der Informationsquellen des selbstbezogenen Wissens vor, welche sich
nach direkten, indirekten, komparativen, reflexiven und ideationalen Merkmalszu-
schreibungen unterscheiden lassen. In der Kindheit spielen zunachst die direkten Merkmals-
zuschreibungen, die von den ersten Sozialisationsinstanzen wie Familie oder Schule getrof-
fen werden, eine bedeutende Rolle. Den Kindern werden durch Lob oder Tadel gewisse
Eigenschaften zugeschrieben, in denen sie sich selbst erkennen kénnen und worauf sie
beginnen ein erstes Bild ihrer selbst zu entwickeln. In einem nachsten Schritt werden zusatz-

lich indirekte Merkmalszuschreibung fir das selbstbezogene Wissen wichtig. Aus dem Ver-

2" auf den Selbstwert, dessen Quellen, Bedrohungen und Relation zum Selbstkonzept wird im Kapitel

2.4.2. gesondert eingegangen.
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halten anderer uns gegenuber kdénnen wir erschlieRen, was andere Menschen Uber uns
denken. Weiter ert¢ffnet ein Vergleich unserer Fahigkeiten, Eigenschaften und Meinungen
mit denen anderer Personen unseres sozialen Umfeldes, eine zusatzliche Informationsquelle
des Wissens um uns selbst (vgl. ebd., S. 267f.). Die im Kapitel 2.3 aufgezeigten typischen
Kindheitserfahrungen von funktionalen Analphabeten in der Familie, in der Schule und mit
Gleichaltrigen, kdnnen demnach als erste Ursachenfaktoren fir die Entwicklung eines nega-
tiven Selbstkonzepts der Betroffenen herangezogen werden. Im weiteren Verlauf des Lebens
kommen zwei weitere Informationsquellen hinzu. Die reflexive, in der die Selbstbeobachtung
des eigenen Verhaltens zu einer Vielzahl selbstreflexiver Merkmalszuschreibung der eigenen
Person fihrt und die ideationale, welche sich aus dem Prozess der Selbstreflexion und der
Frage wer man werden koénnte, wer man werden méchte und wer man auf keinen Fall
werden will, ergibt (vgl. ebd., S. 267f.). Es entsteht hdufig eine Diskrepanz zwischen dem
realen Selbstkonzept und dem erwiinschten Ideal-Konzept, welche im Normalfall eine moti-
vierende Wirkung, im Sinne einer aktiven Zielverfolgung, hat (vgl. Amelang et al. 2006, S.
406). Inwiefern sich diese Diskrepanz zwischen realem Selbstkonzept und Ideal-Konzept bei
funktionalen Analphabeten auf ihre Motivation und Handlungsbereitschaft auswirkt, ist jedoch
unklar und wird in der vorliegenden Untersuchung tberprift.

An dieser Stelle sei noch auf die komplexe Struktur des Selbstkonzepts hingewiesen. Es
wird allgemein angenommen, dass das Selbstkonzept aus verschiedenen, voneinander
unabhangigen, bereichsspezifischen Selbstkonzepten besteht, die jedoch das generelle
Selbstkonzept, als Obereinheit, in unterschiedlicher Weise beeinflussen (vgl. ebd., S. 407;
vgl. Rost 2006, S. 686). Um eine gewisse Ubersichtlichkeit tiber die Struktur der bereichs-
spezifischen Selbstkonzepte zu erlangen, entwickelten Shavelson, Hubner und Stanton
(1976) ein hierarchisches Selbstkonzeptmodell:

Generelles
Selbstkonz

Nichtakademisches Selbstkonzept

Abbildung 10 Das hierarchische Selbstkonzeptmodell (vgl. Amelang et al., S. 408).
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Bei der Arbeit mit funktionalen Analphabeten sind vor allem das akademische, das soziale
und das emotionale Selbstkonzept zu beachten, da diese durch den Umstand mangelnder
Schriftsprachkompetenzen beeinflusst werden. Entsprechend konzentriert sich die vorlie-
gende Untersuchung auf diese Bereiche, um diesbezigliche Veranderungen festzustellen.
Wie die Struktur der verschiedenen Informationsquellen des Selbstkonzepts erkennen lasst,
kann das Selbstkonzept nicht als unverénderliche Gro3e angesehen werden. Es handelt sich
vielmehr um ein Konstrukt, das sich aufgrund von Erfahrungen und neuem Wissen verén-
dern und modifizieren kann. Gemachte Erfahrungen oder Vorstellungen tber die Zukunft
beeinflussen das Handeln und bestimmen somit die Entwicklung des Selbst (vgl. Filipp;
Mayer 2005, S. 269).

Neben der kognitiven Komponente umfasst das Selbstkonzept auch einen affektiven
Bereich, der die aufgenommenen Wissenselemente beurteilt und das entwickelte Selbstbild
bewertet. Diese Geflihls- bzw. emotionale Ebene des Selbstkonzepts wird als Selbstwert

bezeichnet.

2.4.2 Der Selbstwert als affektives Element des Selbstkonzepts

Der Selbstwert, meist Selbstwertgefuhl oder Selbstwertschéatzung genannt, ist ein untrenn-
barer Teil des Selbstkonzepts und somit auch ein zentrales Element des Selbst. Das Selbst-
wertgefuhl stellt die bewertende Ebene des Selbstkonzepts dar, die durch evaluative
Wissenselemente, also durch reflexive Informationsverarbeitungen, bestimmt wird.
Coopersmith beschreibt in seiner Definition das Selbstwertgefiihl als:

.[...] the evaluation which the individual makes and customarily maintains with regard to

himself; it expresses an attitude of approval or disapproval, and indicates the extent to

which the individual believes himself to be capable, significant, successful, and worthy. In

short, self-esteem is a personal judgement of worthiness that is expressed in attitudes the

individual holds toward himself” (Coopersmith zitiert nach Schiitz 2000, S. 4).
Anlehnend schreibt Asendorpf zur Erklarung des Selbstwertgefiihls, dass es die Einstellung
gegenuber sich selbst und somit die allgemeine Zufriedenheit einer Person darstellt, welche
durch die subjektive Bewertung der eigenen Personlichkeit produziert wird (vgl. Asendorpf
2007, S. 265). Als untrennbarer Teil des Selbstkonzepts ist auch das Selbstwertgefiihl ein
Bestandteil des Selbst als Objekt der Erkenntnis, des ,Me*, wobei das Selbstkonzept auf
Wahrnehmungsprozessen basiert (deskriptive Ebene) und der Selbstwert diese Wahrneh-
mungen und in der Konsequenz die eigene Person als Ganzes bewertet (evaluative Ebene).
Diese Bewertung beeinflusst wiederum das Erleben und Wahrnehmen neuer Informationen
und wirkt sich damit auf die Einstellungen und das Verhalten gegeniber alltédglichen
Situationen, Herausforderungen oder Rickschlagen aus (vgl. Schitz 2000, S. 3).
Dementsprechend nimmt das Selbstwertgefiihl, als das evaluative und affektive Element des

Selbst wiederum Einfluss auf das eigene Selbstbild.
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Ein allgemeines menschliches Bedirfnis stellt das Streben nach einem positiven Bild von der
eigenen Person dar. Der Wunsch nach Zufriedenheit mit sich selbst geht demnach mit dem
Bestreben nach einem hohen Selbstwertgefuhl einher. Ein positiv ausgepragtes Selbstwert-
gefuhl wird meist als wichtiger Bestandteil psychischer Angepasstheit und Gesundheit ver-
standen (vgl. Filipp; Mayer 2006, S. 267). Demnach versuchen Menschen selbstwertdien-
liche Attributionen vorzunehmen, wie beispielsweise eine angepasste Einstellung, um von
anderen positiv angesehen zu werden oder die Betonung eigener Leistungen, wodurch sie
sich eine hohere Achtung durch die Mitmenschen versprechen. Im Sinne dieses selbstwert-
dienlichen Verhaltens spielt auch die bereits erwahnte Diskrepanz zwischen Real- und Ideal-
bild einer Person eine bedeutende Rolle. Diese Diskrepanzerfahrungen und der Einfluss
externer Faktoren fuhren durch Reflexion und Bewertung von Informationen zu einem
Bedirfnis der Selbstwerterhéhung (vgl. Schitz 2000, S. 5). Neben dem Streben nach
Selbstwerterh6hung, wird auch das Bedirfnis nach dem Selbstwertschutz bzw. der Selbst-
konsistenz, also der Ausgeglichenheit des Selbst, vertreten (vgl. Mummendey 2006, S. 156).
Diese beiden Bestrebungen nach Selbstwertschutz bzw. Selbstwerterhbhung werden als
Selbstwertdynamik bezeichnet, die mit einer verhaltensregulierenden Wirkung des Selbst-
wertgeflihls, auch Selbstregulation genannt, einhergeht (vgl. Schiitz 2000, S. 5f.).
.[Die Selbstregulation] beschreibt den Prozess, bei dem Individuen ihr eigenes Verhalten
kontrollieren und an Zielen ausrichten; dieses Bemihen das eigene Verhalten schritt-
weise den personlichen Zielen und Standards anzupassen, wird als Selbstregulation be-
zeichnet* (Mummendey 2006, S. 188).
Allgemein kann davon ausgegangen werden, dass der Wunsch nach Selbstwerterhéhung
typisch fur ein bereits hohes Selbstwertgeflihl einer Person ist. Dies zeigt sich in der
Fokussierung auf ein positives Hervortreten und Profilieren. Bei einem niedrigen Selbstwert-
geflihl, das bei vielen funktionalen Analphabeten vorliegt, dominiert eher das Bedirfnis nach
Selbstwertschutz und -erhaltung, was sich vor allem darin zeigt, dass diese Personen in ihrer
Umwelt nicht negativ auffallen mdchten (vgl. Schiitz 2000, S. 5). Dies wird bei funktionalen
Analphabeten deutlich, die ihre schriftsprachlichen Probleme geheim halten, um in der Ge-
sellschaft nicht enttarnt, stigmatisiert und kritisiert zu werden.
Das Selbstwertgefiihl, als Teil des Selbstkonzepts, wird ebenfalls als wandelbares Konstrukt
angesehen, das sich uber die Zeit hinweg verandern kann, wobei diese Verdnderungen nicht
kurzfristig, sondern Uber einen Zeitraum hinweg, unter Bertcksichtigung wandelnder Ereig-
nisse und Erlebnisse, stattfinden (vgl. Asendorpf 2007, S. 265). Diese Flexibilitat des Selbst-
wertgefuhls kann unter Berlcksichtigung der bereits erwdhnten bereichsspezifischen Selbst-
konzepte erklart werden, da insoweit auch eine multidimensionale Struktur des Selbstwertge-
fuhls in den Bereichen intellektuelles, soziales, emotionales und physisches Selbstwertge-
fuhl, besteht (vgl. ebd., S. 266). Inwieweit die bereichsspezifischen Selbstwertaspekte mit

dem allgemeinen Selbstwertgefiihl einer Person in Beziehung stehen, ist jedoch ungewiss.



2. _Funktionaler Analphabetismus und Persdnlichkeit — theoretische Grundlagen und Forschungsstand 47

Es lasst sich aber vermuten, dass eine hohe Verflochtenheit zwischen den Teilbereichen

besteht, welche das generelle Selbstwertgefiihl beeinflussen (vgl. Greve 2000, S. 190).

Quellen und Bedrohungen des Selbstwertgefiihls

Um das Zustandekommen eines hohen bzw. niedrigen Selbstwertgefiihls zu verstehen,
muissen die Quellen, aus denen das Selbstwertgefiihl schopft und die Faktoren die das
Selbstwertgefiihl bedrohen, in Augenschein genommen werden. Nachfolgend werden haupt-
séchlich die diesbezuglichen Erkenntnisse der Studien von Schitz (2000) betrachtet. Wie
bereits erwahnt, entwickelt sich das Selbstwertgefiuihl aus der Bewertung verschiedener
Aspekte selbstbezogenen Wissens, welche somit auch als Quellen des Selbstwertgefiihls
bezeichnet werden kdnnen. Diese Quellen kdénnen grob in Selbstwahrnehmung, soziale
Ruckmeldungen, im Sinne von Fremdbewertungen und in soziale Vergleiche unterschieden
werden (vgl. Schitz 2000, S. 58). Schitz weist darauf hin, dass das Selbstwertgefthl durch
seine Quellen eine gewisse soziale Komponente besitzt und somit auch als Indikator ange-
sehen werden kann, inwieweit eine Person in ihrer sozialen Umwelt geschatzt und anerkannt
ist. Die Selbstwahrnehmung, worunter individuelle Leistungen, Fahigkeiten und Erfolge zu
fassen sind, dient laut den Ergebnissen von Schitz als wichtigste Selbstwertquelle (vgl. ebd.,
S. 59 & 68). Im Hinblick auf die Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Leistungen und
Fahigkeiten in dem gesellschaftlich relevanten Bereich der Schriftsprache, féllt die Selbst-
wahrnehmung von funktionalen Analphabeten eher negativ aus. Asendorpf verweist zusatz-
lich noch auf die Selbsterinnerung als Aspekt der Selbstwahrnehmung. Darunter sind
Erinnerungen an die eigene Person und Erinnerungen an das Erleben und das dement-
sprechende Verhalten in friheren Situationen zu verstehen. Diese Erinnerungen sind bei
funktionalen Analphabeten meist durch traumatische Erlebnisse in der Kindheit sowie durch
negativ besetzte Kindheitserinnerungen in Familie, Schule und in der sozialen Umwelt ge-
pragt (vgl. Noller 2007, S. 26). Die Selbsterinnerung nimmt, wie die aktuelle Selbstwahr-
nehmung, Einfluss auf das Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl, wobei das Erinnern genauso
wie die aktuelle Wahrnehmung eine selbstkonsistenzerhthende Tendenz aufweist. Das
heildt, dass Erinnerungen dem aktuellen Selbstkonzept angepasst werden, wodurch das Ge-
fuhl einer Kontinuitat zwischen der Vergangenheit und der Gegenwart erzeugt wird (vgl.
Asendorpf 2007, S. 268). Dementsprechend kann davon ausgegangen werden, dass die
wichtigste Selbstwertquelle ,Selbstwahrnehmung und Selbsterinnerung® speziell bei funktio-
nalen Analphabeten eher selbstwertmindernd als selbstwertférdernd wirkt.

Unter sozialer Rickmeldung, einer weiteren Quelle des Selbstwertgefiihls, werden allgemein
soziale Beziehungen und Kontaktfahigkeit gezahlt, wobei auch das subjektive Wahrnehmen
der Meinung anderer Uber sich selbst mit eingeschlossen ist. Es kénnen Unterschiede

zwischen der externen Meinung und dem eigenen Selbstbild wahrgenommen (soziales
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Spiegeln) und darauf reagiert werden (vgl. Schitz 2007, S. 65f.). Die dritte Quelle, die sozia-
len Vergleiche bezeichnet schlieRlich das Gefiihl sozialer Uberlegenheit Gber andere in
einem gewissen Lebensbereich und die Uberzeugung Einfluss auf andere ausiiben zu
konnen (vgl. ebd., S. 65f.). Schutz konnte innerhalb ihrer Studie unterschiedliche Relevanzen
der verschiedenen Selbstwertquellen ermitteln wie die folgende Abbildung zeigt:

Berichtete Selbstwertquellen

I I
Erfolg und individuelle Fahigkeiten ?

soZiale Beziehungen

Kontaktfahigkeit

Selbstakzeptanz, Selbstachtung

Selbstwertquellen

soziale Uberlegenheit

a 50 100 150 200

Anzahl der Nennungen

Abbildung 11 Nennungen von Selbstwertquellen (vgl. Schiitz 2000, S. 65).

Dementsprechend haben soziale Vergleiche, im Sinne einer Uberlegenheit tiber andere und
einer Einflussnahme auf Sozialpartner, eine untergeordnete Quellenrelevanz. Erfolg und in-
dividuelle Fahigkeiten werden hingegen als wichtigste Selbstwertquelle angesehen. Gesell-
schaftsrelevante Fahigkeiten, wie Schriftsprachkompetenzen, spielen somit eine wichtige
selbstwertdienliche Rolle. Bei funktionalen Analphabeten ist somit eine der wichtigsten
Selbstwertquellen bedroht. Zuséatzlich kénnen Probleme mit weiteren gesellschaftsrelevanten
Fahigkeiten zu einer abwertenden Haltung und zu negativen Rickmeldungen aus der un-
mittelbaren Umwelt fihren. Dies wird als weitere Bedrohungen der Selbstwertschatzung an-
gesehen (vgl. Schachinger 2002, S. 175).

Allgemein sind Bedrohungen des Selbstwertgefiihls Situationen, welche die Wahrnehmung
Uber die eigene Person negativ ausfallen lassen. Solche Bedrohungen stellen vor allem
Konflikte, Kritik und eine gewisse Hilflosigkeit in Alltagssituationen dar. Auch kritische
Lebensereignisse, wie der Verlust einer Bezugsperson oder des Arbeitsplatzes, Misshand-
lungserlebnisse oder chronische Krankheiten werden als selbstwertbedrohend angesehen.
Die Verletzung des Selbstwertgefihls wird im Allgemeinen als primére Ursache fur das Ent-
stehen negativer Emotionen verstanden (vgl. Schitz 2000, S. 70f.). Wie in Kapitel 2.3 aufge-
fuhrt, konnen demnach traumatische Erlebnisse in der Kindheit und aktuelle berufliche oder
gesellschaftliche Belastungen im Erwachsenenleben als weitere Bedrohungen des Selbst-

wertgeflihls von funktionalen Analphabeten angesehen werden. Auch die Tabuisierung und
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Stigmatisierung des Analphabetismus sind Griinde fir negative soziale Ruckmeldungen und
Bedrohungen des Selbstwertgeftuhls (vgl. Noller 2007, S. 13). Auch Schachinger weist darauf
hin, dass die Nichterfillung von Anspriichen und Erwartungen in einem gesellschaftlich als
wichtig anerkannten Bereich eine Bedrohung des Selbstwertes darstellt. Anerkennung,
Wertschatzung und Akzeptanz einer Person, die diesen Anspriichen nicht gerecht wird, feh-
len seitens der sozialen Umwelt, mit der Folge eines negativen Bildes von sich selbst und
einem tendenziell geringen Selbstwertgefihl (vgl. Schachinger 2002, S. 175). In einer weite-
ren Studie von Schiitz wurden selbstwertbelastende Ereignisse im Familienalltag erfasst. Die
vorliegende Arbeit geht von der Gultigkeit der aufgezéhlten Bedrohungsaspekte des Selbst-
werts auch fur Ubergreifende Lebensbereiche, wie den gesellschaftlichen oder beruflichen
Alltag, aus. Folgende selbstwertbedrohende Aspekte wurden in der Studie von Schitz
herausgefunden:

o Selbstkritik

e Selbstzweifel

e Sich unverstanden fuhlen

e Sich abgewertet flhlen

e Sich vernachlassigt fiihlen

e Sich blof3gestellt fihlen

o Hilflosigkeit
Schiitz identifizierte in ihrer Studie die Kategorien Selbstkritik, im Sinne von Unzufriedenheit
mit sich selbst in bestimmten Situationen, und Selbstzweifel als haufigste Bedrohungsfak-
toren des Selbstwertgefiihls (vgl. Schitz 2000, S. 74). Dartber hinaus sehen vor allem Per-
sonen mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl Erfahrungen, in denen sie sich abgewertet flhl-
ten und kritisiert wurden, als belastend und selbstwertbedrohend an (vgl. ebd., S. 79). Die
hohere Betroffenheit durch selbstwertbedrohende Erfahrungen bei Personen mit niedrigem
Selbstwertgefiihl lasst sich darauf zurtickfiihren, dass das Selbstkonzept und damit auch das
Selbstwertgefiihl dieser Personengruppe starker durch externe Einflisse und Ruck-
meldungen beeinflusst wird, als bei Personen mit einer hohen Selbstwertschatzung (vgl.
ebd., S. 78f.). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Zielgruppe der funktionalen
Analphabeten tendenziell ein niedriges Selbstwertgefiihl hat, da sie aus wichtigen Selbst-
wertquellen, bedingt durch das Fehlen gesellschaftlich relevanter Fahigkeiten, nicht schépfen
kann. Durch ihre schriftsprachlichen Probleme sind funktionale Analphabeten von selbst-
wertbedrohenden Aspekten starker betroffen, da sie sich intensiver an externen Einfliissen,
wie sozialen Rickmeldungen und dem Verhalten anderer Personen orientieren, als Perso-

nen mit einem hohen Selbstwertgefihl. Die dargestellten Quellen und Bedrohungen des
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Selbstwertgefiihls bieten einen Orientierungsrahmen fir die Fragen und Inhalte der Unter-

suchungsgesprache® im Rahmen dieser Studie.

Die Hauptquelle der Selbstbild- und Selbstwertentwicklung in der Kindheit stellt die Eltern-
Kind-Beziehung dar. Fur die Entwicklung eines positiven Selbstwertgefiihls des Kindes soll-
ten die Eltern die Bedirfnisse des Kindes angemessen wahrnehmen und ihren Nachwuchs
liebevoll und einfihlsam betreuen. Wenig positive Zuwendung bzw. standige Zuriickweisung
und Ablehnung konnen im Kind das Gefuhl hervorrufen, unerwiinscht zu sein und nicht ge-
liebt zu werden. Schachinger verweist hier auf Carl Rogers, der eine bedingungslose Liebe
der Eltern ihren Kindern gegeniiber postuliert und diese als Grundvoraussetzung fur die
Entwicklung eines gesunden Selbstwertgefiihls ansieht (vgl. Schachinger 2002, S. 85). Auch
das Lernen durch Beobachtung und Nachahmung, im Sinne von Albert Bandura, spielt fur
die Entwicklung des Selbst des Kindes eine entscheidende Rolle. Die gesamte Familie sowie
wichtige Bezugspersonen dienen als Modelle und Vorbilder fir das Kind, welches
Handlungen der Modelle nachahmt, von ihnen lernt und sich an ihnen orientiert. Das Verhal-
ten der Eltern, Geschwister und Bezugspersonen hat somit einen erheblichen Einfluss auf
die Entwicklung des Kindes (vgl. Greve 2000, S. 49). In vielen Kindheitserfahrungen funktio-
naler Analphabeten ist die Erinnerung an das Verhalten und die Einstellung familiarer Vorbil-
der jedoch mit negativen Eigenschaften und Verhaltensweisen verbunden. Missachtung,
Lieblosigkeit, Ablehnung und Zuriickweisung bestimmen die meisten Kindheitserfahrungen
der Betroffenen. Sie wachsen in einem selbstwertbedrohenden Umfeld auf und sind somit
nicht in der Lage ein gesundes Selbstbild und Selbstwertgefihl zu entwickeln (vgl.
Schachinger 2002, S. 88). Weiter ist ein anregendes (Lern-) Umfeld und die Unterstiitzung
des Kindes in seiner Neugierde fir den Aufbau des Selbstvertrauens in die eigenen Fahig-
keiten und Mdglichkeiten bedeutend (vgl. ebd., S. 87). Auch Belohnung und Strafe haben fur
das Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl des Kindes wesentliche Bedeutung. Belohnung,
Anerkennung und Lob sind fur das Kind selbstwertdienlich. Sein Verhalten in der jeweiligen
Situation wird bestétigt und es lernt, dass es etwas gut gemacht hat. Im Gegensatz dazu
sind regelmafRige und hohe Strafen, wie auch Missachtung und Zurtickweisung, selbstwert-
bedrohend. Mit dem Eintritt in die Schule und dem Zugewinn weiterer SozialrAume treten die
Kinder mit Gleichaltrigen in eine Vergleichssituation. Wenn Kinder Probleme beim Lesen und
Schreiben haben, stehen sie im Vergleich hinter den anderen Kindern zurtick. Auffallige
Eigenschaften, wie hier die Lese- und Schreibprobleme, lassen das betroffene Kind negativ
aus einer Gruppe hervorstechen. Ohne entsprechendes Gegenlenken seitens der Eltern

oder der Lehrer, kann sich das Kind schnell als AulRenseiter fiihlen, was selbstwertbe-

*8 Eine detaillierte Vorstellung der Konzeption der vorliegenden Untersuchung wird in Kapitel 3.1 vor

genommen.
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drohende Auswirkungen nach sich zieht (vgl. ebd., S. 88). Das regelméaRige Erleben von
Scham und Schuldgefuhlen fuhrt bei diesen Kindern zu einem entsprechend niedrigen
Selbstwertgefuhl und einem negativen Selbstkonzept (vgl. ebd., S. 90). Mit zunehmendem
Alter begriinden soziale Vergleiche mit anderen den Hauptaspekt bei der Ausformung des
Selbstkonzepts. Fahigkeiten und das Ausmalf sozialer Integration werden immer starker mit
Gleichaltrigen und Personen aus dem gleichen Sozialraum verglichen (vgl. Mummendey
2006, S. 97), wobei im Falle von schriftsprachlichen Problemen und den oft traumatischen
Erfahrungen in der Kindheit, diese Vergleiche meist zuungunsten der Betroffenen ausfallen.
Das Vertrauen in die eigene Person und in die eigenen Fahigkeiten ist durch diese Erlebnis-
se aullerst gering. Auch die haufig erfahrene fehlende Unterstiitzung im kindlichen For-
schungsdrang sowie die Vernachlassigung des Bedurfnisses nach Anerkennung fuhren zu
einem geringen Selbstvertrauen und einem geringen Glauben an die eigenen Fahigkeiten.
Der Satz ,Ich kann das nicht“ entwickelt sich zu einer Standardeinstellung, die bis in das Er-
wachsenenalter bestehen bleibt. Dabei ist Selbstvertrauen ein zentraler Bestandteil einer
eigenstandigen und erfolgreichen Lebensfiihrung. Der Aufbau einer robusteren Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung, womit ein fester Glaube an sich selbst und in die eigenen Fahigkeiten
gemeint ist, sollte bereits in der Kindheit, durch bemuhte Eltern, die ihren Kindern Aufmerk-

samkeit, Liebe und Unterstiitzung geben, geférdert werden (vgl. Schachinger 2002, S. 89).

2.4.3 Selbstwirksamkeit: Das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten

Die Selbstwirksamkeit steht in enger Verbindung zum Selbstkonzept und dem damit verbun-
denen Selbstwertgefiuihl. Albert Banudra fiihrte den Begriff der Selbstwirksamkeit in die Per-
sonlichkeitsforschung ein und meinte damit:

.[...]Jdie Fahigkeit des Individuums, Vorhersagen Uber sein zukiinftiges Verhalten zu

machen, insbesondere Erwartungen dartiber auszubilden, welche eigenen Verhaltens-

weisen realisierbar sein werden und welche nicht* (Mummendey 2006, S. 185).
Selbstwirksamkeit stellt somit die Uberzeugung von den eigenen Fahigkeiten und von deren
Anwendung in der Bewaéltigung von Aufgaben und bei der Verfolgung und Erreichung von
Zielen dar (vgl. Amelang et al. 2006, S. 415). Das Selbstwertgefuhl, also die Bewertung der
eigenen Person beziglich ihres Wissens, ihrer Fahigkeiten, ihres Handelns und Verhaltens
sowie ihrer Einstellung bzw. Haltung, ist ein Faktor, der das Ausmaf} der Selbstwirksam-
keitserwartungen beeinflusst. Viele Untersuchungen zur Selbstwirksamkeitserwartung bele-
gen, dass ein allgemein positiver Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwar-
tung und den tatsachlichen Ergebnissen einer Handlung besteht (vgl. ebd., S. 416). So ge-
hen beispielsweise negative Selbstwirksamkeitserwartungen beziglich des Erledigens einer
Aufgabe meist mit dem Scheitern dieser Aufgabe, im Sinne der Theorie der sich selbster-
fullenden Prophezeiung, einher. Eine geringe bzw. hohe Selbstwirksamkeitserwartung steht

demnach meist mit negativen bzw. positiven Handlungsausgangen im Zusammenhang (vgl.
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Schachinger 2002, S. 89f.). Zur Erklarung dieses Phanomens schreibt Mummendey, dass
die Selbstwirksamkeit der Kontrolle des eigenen Verhaltens dient und die Person so die
Mdoglichkeit erhalt, ihr Verhalten zu verbessern und an angestrebte Ziele besser anzupassen.
Nur wer an die Wirksamkeit seiner Handlungen glaubt, findet auch angemessene Anreize fir
sein Handeln und kann somit Schwierigkeiten bewaltigen (vgl. Mummendey 2006, S. 185).
Die Selbstwirksamkeitserwartung, also die Selbsteinschatzung der eigenen Féhigkeiten und
das Selbstvertrauen einer Person, sind eng mit der Hohe des Selbstwertgefihls und des
Selbstbilds verbunden. Passend weist Asendorpf darauf hin, dass Personen mit einem
durchschnittlichen Selbstwertgefiihl eine tendenziell maRige Selbstliberschatzung ihrer Per-
son und ihrer Fahigkeiten vornehmen, wohingegen Personen mit niedrigem Selbstwertge-
fuhl, wie haufig funktionale Analphabeten, zu einem ,gnadenlosen Realismus® bzw. zu einer
Unterschatzung ihrer Person und ihrer Fahigkeiten neigen. Entsprechend weisen sie ein ge-
ringes Selbstvertrauen auf (vgl. Asendorpf 2007, S. 270f.). Aufgrund der Erkenntnisse zur
Relevanz der Unterstitzung durch Bezugspersonen bei der Entwicklung des Selbstkonzepts
und des Selbstwertgefiihls kann zusatzlich davon ausgegangen werden, dass auch die
Selbstwirksamkeitserwartung, also das Selbstvertrauen einer Person, von externen
Faktoren, wie beispielsweise von selbstwertdienlichen Erfahrungen, maRgeblich unterstitzt
wird (vgl. Rost 2006, S. 693). Diese fehlen bei funktionalen Analphabeten haufig.

Das Selbstvertrauen, als zentrales Moment und Voraussetzung der Selbstwirksamkeitser-
wartung, wird mafRgeblich durch das Selbstkonzept und speziell durch das Selbstwertgefihl
beeinflusst. Funktionale Analphabeten, die Uber ein geringes Selbstwertgefuhl und ein gene-
rell negatives Selbstkonzept verfligen, haben entsprechend wenig Selbstvertrauen und eine
geringe Selbstwirksamkeitserwartung, wodurch sie Anforderungen und Herausforderungen
scheuen bzw. zu vermeiden suchen.

Ziel der folgenden Untersuchung ist es nun, basierend auf den erlauterten Annahmen, zu
ermitteln, inwieweit der Besuch einer AlphabetisierungsmalRhahme personlichkeitsbezogene
Veranderungen bei den Befragten ausgeltst hat und die hier skizzierte negative persoénlich-

keitspsychologische Ausgangslage Uberwunden werden konnte.
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3. Darstellung der empirischen Untersuchung

Das folgende Kapitel beschaftigt sich zunachst mit dem qualitativen Untersuchungsdesign,
welches sich an den theoretischen Annahmen, wie auch an den dargestellten Ergebnissen
der Selbstwertforschung und der englischsprachigen Studien orientiert. Darauffolgend wird
die qualitative Vorstudie vorgestellt, die vor der Hauptuntersuchung durchgefiihrt wurde, um
das Untersuchungsdesign und den entwickelten Gespréchsleitfaden an einer Realsituation
zu testen und fur die eigentliche Untersuchung zu modifizieren. AbschlieRend werden einige
Aspekte der Untersuchung und das Auswertungsvorgehen ndher beleuchtet.

3.1 Das Untersuchungsdesign

Im Folgenden wird das theoretische Vorkonzept tUber den Untersuchungsgegenstand, das
zur Konzeption eines angemessenen Untersuchungsdesigns bendtigt wird, dargestellt. An-
schlieBend wird das qualitative Untersuchungsdesign und der erstellte Gespréchsleitfaden
fur die Forschungsgesprache vorgestellit.

3.1.1 Theoretisches Konzept Uber den Untersuchungsgegenstand und qualitatives

Forschungsdesign

Die Entwicklung theoretischer Vorstellungen Uber den Forschungsgegenstand im Vorfeld
einer Untersuchung stellt eine wichtige Komponente im Forschungsprozess dar, da hier-
durch bei der Konzeption, bei der Erhebung und auch bei der Auswertung der Untersuchung
sichergestellt werden kann, dass nicht wesentliche Aspekte Ubersehen bzw. vernachlassigt
werden (vgl. Flick; von Kardorff; Steinke 1999, S. 63). Die besonders in Kapitel 2.3 und 2.4
angestellten theoretischen Annahmen zur personlichen und soziokulturellen Situation
funktionaler Analphabeten flieBen dementsprechend in die Voriberlegungen des Designs
und des Ablaufs der Untersuchung mit ein. Bei den Untersuchungsteilnehmern handelt es
sich um (ehemalige) funktionale Analphabeten, die bereits einen oder mehrere Alphabeti-
sierungskurse besucht und regelmé&Rig daran teilgenommen haben. Es wird demnach davon
ausgegangen, dass die Befragten, aufgrund der Tatsache, dass die Kursteilnahme regel-
maRig erfolgte, einen individuellen Lernprozess erlebten und dass sie ihre schriftsprach-
lichen Fahigkeiten individuell verbessern konnten. Gestiitzt auf diese Annahme wird vermu-
tet, dass die Betroffenen durch die neu erlernten Fahigkeiten nun in einem starkeren Maflie
am gesellschaftlichen Leben teilhaben. Sie erlangen mehr Autonomie und Selbstbe-
stimmung, mit der Folge, dass sich ihre persdnliche Verfassung, also ihr Selbstbild und
Selbstwertgefiihl, positiv verandern.

Der hier vorgenommenen theoretischen Schlussfolgerung gilt es innerhalb der Untersuchung
beispielhaft und explorativ nachzugehen und maogliche persoénlichkeitspsychologische Ver-

anderungen, deren Ausmaf3, Ausformung und deren Auswirkungen auf die Befragten fest-
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zustellen. Diese generelle Offenhaltung der Qualitat und Quantitat der Untersuchungsergeb-
nisse ist von entscheidender Bedeutung, da neue und unerwartete Erkenntnisse, die wich-
tige Hinweise liefern, wahrend der Untersuchung aufkommen kénnen (vgl. Flick et al. 1999,
S. 63).

Entsprechend der theoretischen Vortberlegungen zum Untersuchungsgegenstand verfolgt
die vorliegende Untersuchung einen qualitativen Forschungsansatz, im Sinne von Unter-
suchungsgesprachen. Dies insbesondere weil es sich um ein komplexes und im deutsch-
sprachigen Raum noch kaum untersuchtes Forschungsgebiet handelt und funktionale Anal-
phabeten, als Untersuchungsteilnehmer, eine spezielle Personengruppe darstellen, mit der
besonders sensibel und empathisch umgegangen werden muss, um die notwendige Ver-
trauensbasis zu schaffen und die Erzéhlbereitschaft und offene Beantwortung der Fragen
sicher zu stellen. Nach Heinze wird dann ein qualitativer Forschungsansatz empfohlen,
.[...] wenn der Gegenstand komplex, untbersichtlich, teilweise oder ganz unbekannt ist oder
auch, wenn er zwar einfach erscheint, aber vermutlich komplexer ist* (Heinze 2001, S. 27).
Diese Beschreibung trifft auf den vorliegenden Forschungsgegenstand zu, da die Unter-
suchungsergebnisse und deren Ausformungen kaum abgeschatzt werden kénnen und sich
eine gewisse Komplexitat hinsichtlich der Erzahlungen der Befragten vermuten lasst.

Die qualitative Sozialforschung vertritt einen sinnverstehenden Zugang zu einer hergestellten
sozialen Wirklichkeit. Sie bietet, anders als die quantitative Forschung, eine intensivere Ebe-
ne der Kommunikation und Interaktion mit den Untersuchungsteilnehmern und sieht diese
Elemente als grundlegend fir den Erkenntnisprozess an. Weiter ist die Subjektorientierung in
der qualitativen Forschung erheblich starker, wodurch eine hohe Kontextsensitivitat sicher-
gestellt wird. Zudem l&sst ein qualitativer Zugang eine héhere Flexibilitat und Gegenstands-
angemessenheit bezlglich der Interaktion mit den Befragten zu (vgl. Flick; von Kardorff;
Steinke 2008, S. 22f.). Da in der vorliegenden Untersuchung subjektive Einstellungen und
Wahrnehmungen eines Personenkreises, der sich in einer besonderen Stellung in unserer
Gesellschaft befindet und somit gewisse Pradispositionen aufweist, in Erfahrung gebracht
werden sollen, ist die Subjektorientierung, die Kontextsensitivitat sowie die sensible Inter-
aktion mit den Untersuchungsteilnehmern grundlegende Voraussetzung fur die Erkenntnis-
gewinnung. Die Individualisierung der Datenerhebungen, im Sinne eines gewissen
konstruktivistischen Verstandnisses, welches die individuelle Wahrnehmung und Empfindung
von Situationen unterstreicht, findet hier Beachtung. Damit einher geht auch das Verstand-
nis, dass Wahrheit nicht als relative Konstante vorhanden ist, sondern dass man sich der
Wirklichkeit nur durch einen Diskurs, im Sinne eines ,dialog-konsenstheoretischen Wahr-
heitskriteriums®, anndhern kann (vgl. Saldern 1995, S. 352). Diese Uberlegungen beziehen
speziell ein sozialkonstruktivistisches Verstandnis mit ein, das auch besser als Symbolischer

Interaktionismus bekannt ist.
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"Der Symbolische Interaktionismus geht davon aus, dal3 das Verhalten der Menschen

weniger von objektiven Umweltmerkmalen gepragt ist als vielmehr von subjektiven Be-

deutungen, die Menschen den Objekten und Personen ihrer Umwelt zuweisen" (Bortz

2002, S. 304).
Dieses Verstandnis impliziert einen notwendigen Erz&hlfreiraum fur die Befragten, im Sinne
einer Offenheit des Forschungsdesigns, der sich in der Konzeption der Datenerhebung und
speziell in der Dynamik des Gesprachsverlaufes wiederfindet.? Vorgegebene und standardi-
sierte Antwortmdglichkeiten sind nicht sinnvoll, da die Untersuchungsteilnehmer nach ihrer
Befindlichkeit und ihren individuellen Entwicklungsprozessen befragt werden. Das verfolgte
Prinzip der Offenheit tragt auch der Tatsache Rechnung, dass in der Forschung immer da-
von ausgegangen werden muss, dass wahrend der Befragung weitere, in der Konzeption der
Datenerhebung nicht bedachte Aspekte, die von hoher Relevanz sein kénnen, auftreten (vgl.
Mayer 2008, S. 29). Zusatzlich impliziert dieses Verstéandnis von Wahrheit, dass es nicht
darum gehen kann allgemeingiiltige Aussagen und Erkenntnisse zu ermitteln, sondern bei-
spielhafte subjektive Wahrnehmungen zu skizzieren und somit den Forschungsgegenstand
zu erkunden.
Im Zentrum der Datenerhebung stehen konkrete Aussagen Uber einen bestimmten Wirklich-
keitsausschnitt, was eine Problemfokussierung erfordert, welcher durch das Erhebungsde-
sign des problemzentrierten Interviews Rechnung getragen wird. Dementsprechend stehen
Aussagen und Bemerkungen der Befragten hinsichtlich ihrer Kurszufriedenheit, ihrer
Erfahrungen in Situationen in denen sie mit Schrift vor und nach dem Kurs konfrontiert waren
und ihre empfundenen Verénderungen seit dem Besuch eines Alphabetisierungskurses im
Interessenmittelpunkt der Untersuchung. Besonders bei problemzentrierten Interviews macht
es Sinn, theoretische Uberlegungen uber den Untersuchungsgegenstand bereits im Voraus
anzustellen, um bei der Datenerhebung und -auswertung nicht wesentliche Aspekte zu Uber-
sehen (vgl. Lamnek 2005, S. 364f.). Die oben skizzierten theoretischen Annahmen Uber
maogliche Veranderungen im Erleben und Verhalten der befragten (ehemaligen) Alphabeti-
sierungskursteilnehmer, unter Beriicksichtigung der Erkenntnisse der Selbstwertforschung
und der Ergebnisse diesbeziiglicher englischsprachiger Studien®, bieten somit eine sensibi-
lisierte Grundlage fir die Entwicklung angemessener und ergebnisorientierter Interview-
situationen (vgl. Mayer 2008, S. 36).

,Das problemzentrierte Interview unterschiedet sich also vom narrativen zunachst schon

dadurch, dal3 der Forscher nicht ohne jegliches theoretisch-wissenschaftliches Vorver-

standnis in die Erhebung eintritt. Wie auch im quantitativen Paradigma Ublich, bereitet

sich der Forscher durch Literaturstudium, eigene Erkundungen im Untersuchungsfeld,

“In Kapitel 3.1.2 wird der Gesprachsverlauf und die Offenheit fir etwaige dynamische Prozesse
behandelt.
% Siehe Kapitel 2.1.2.
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durch Ermittlung des Fachwissens von Experten usw. auf seine Studie vor. Aus den ge-
sammelten Informationen filtert er die fUr ihn relevant erscheinenden Aspekte des
Problembereichs der sozialen Realitéat heraus, verknipft und verdichtet sie zu einem
theoretischen Konzept* (Lamnek 2005, S. 364).
Wie die vorhergehenden Uberlegungen zum Untersuchungsgegenstand zeigen handelt es
sich bei der Erkenntnisgewinnung nicht um ein streng induktives Vorgehen, sondern eher um
eine Kombination aus Induktion und Deduktion.
.Im problemzentrierten Interview hingegen steht die Konzeptgenerierung durch den Be-
fragten zwar immer noch im Vordergrund, doch wird ein bereits bestehendes wissen-
schaftliches Konzept durch die AuRerungen des Erzahlenden evil. modifiziert. Methodo-
logisch gesehen wird also die streng induktive Vorgehensweise ohne Pradetermination
durch den Forscher im narrativen Interview beim problemzentrierten Interview durch eine
Kombination aus Induktion und Deduktion mit der Chance auf Modifikation der theoreti-
schen Konzepte des Forschers abgeldst (Lamnek 1995b, S. 74f.).
Dies bedeutet, dass bei problemzentrierten Interviews eine ,Wahrheitsbewahrung“ der be-
reits angestellten theoretischen Vorlberlegungen und darliber hinaus eine ,Wahrheitser-
weiterung“ im Sinne von Modifikationen und Erkenntnisgewinnung angestrebt wird (vgl. Bortz
2002, S. 299). Das entwickelte theoretische Konzept, welches dieser Arbeit zugrunde liegt,
unterstellt lediglich, dass empfundene Veranderungen bei den (ehemaligen) Kursteilnehmern
vorliegen, sagt jedoch nichts Uber die Qualitat dieser Veranderungen aus. Insofern sind die
Erkenntnisgenerierung und der Entdeckungscharakter die Kernelemente dieser Arbeit.
Zusatzlich werden die wahrgenommenen Veranderungen der Befragten durch die Fremd-
perspektive ihrer Kursleiterin erweitert, welche die Betroffenen Uber die Kursdauer hinweg
bei ihren Lernprozessen begleitete.
Die vorliegende explorative Studie beschéftigt sich zunachst mit der Analyse der einzelnen
Gesprache mit den (ehemaligen) Kursteilnehmern und bezieht entsprechend die Aussagen
der Kursleiterin zu den einzelnen Befragten mit ein. In einem darauffolgenden Schritt werden
Vergleiche zwischen den Einzelfallen vorgenommen, um Parallelen bzw. Uberein-
stimmungen zwischen den subjektiv berichteten Erfahrungen aufzudecken. Diese
maoglicherweise auftretenden Parallelen dirfen jedoch nicht als GesetzméaRigkeiten betrach-
tet werden, sondern stellen lediglich Tendenzen dar, die Hinweise fur weiterfihrende For-

schungsvorhaben auf diesem Gebiet liefern.

3.1.2 Der Gesprachsleitfaden als strukturierendes Element
Fir die problemzentrierten Interviews wurden zwei Gesprachsleitfaden mit offenen Fragen
konzipiert, in welche die theoretischen Voriiberlegungen zur Thematik eingeflossen sind (vgl.

Lamnek 2005, S. 367). Ein Gesprachsleitfaden wurde fiir die Befragung der (ehemaligen)
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Kursteilnehmer und ein zweiter fiir das Gesprach mit der Kursleiterin konzipiert.* Die Ent-
wicklung der Leitfaden basiert auf der Annahme, dass durch den Besuch eines Alphabeti-
sierungskurses personlichkeitsbezogene Lernprozesse bei den Kursteilnehmern stattfinden.
Weiterfuhrend wird davon ausgegangen, dass die individuelle Kursmotivation, Kurszu-
friedenheit und die personlich eingeschatzte Bewaltigungsfahigkeit von schriftsprachlichen
Situationen, Einfluss auf die Starke der empfundenen Verédnderungen hat. Aus diesen
Grinden wurde der Leitfaden fur die Gesprache mit den (ehemaligen) Kursteilnehmern in
mehrere sinngemalfe Bindel gegliedert, um eine Strukturierung der verschiedenen Aspekte
wahrend der Gesprache zu gewéhrleisten. Die konstruierten Bindel gliedern sich in:
e Kursmotivation und Weg zur Kursanmeldung
e Kurszufriedenheit und Einschatzung der eigenen Lese- und Schreibfahigkeiten
e Gefuhlsanalyse in schriftsprachlichen Situationen vor und nach dem Kurs
¢ Empfundene Veranderungen seit bzw. nach dem Kursbesuch
Das letzte Bindel, welches sich auf die empfundenen Veranderungen konzentriert, befasst
sich vornehmlich mit subjektiven Einschétzungen hinsichtlich des Selbstwertgefihls, die in
Anlehnung an die Selbstwertforschungen, durch verschiedene Fragen zu den Bereichen
Selbstzufriedenheit, Selbstachtung, Selbstvertrauen, Selbstsicherheit und Selbststandigkeit
erforscht werden (vgl. Schiitz 2000, S. 65). Zusatzlich werden die Quellen und Bedrohungen
des Selbstwertgefiihls, welche in den Studien von Schiitz identifiziert wurden, berticksichtigt
und in den Gesprachen thematisiert. Insgesamt verfolgt der Leitfaden einen Aufbau, der die
Gesprachsteilnehmer im Laufe der Befragung immer detaillierter auf die Frage nach
empfundenen personlichkeitsbezogenen Verénderungen vorbereitet und sensibilisiert. Da
neben der Befragung der (ehemaligen) Kursteilnehmer auch deren Kursleiterin befragt wird,
wurde ein zweiter Leitfaden fir das Gesprach mit der Kursleiterin entwickelt, der sich eben-
falls an den oben erwahnten Aspekten orientiert und sich besonders auf beobachtbare Ver-
anderungen und Lernerfolge der befragten Kursteilnehmer konzentriert.
Die Leitfaden dienen somit als Orientierungshilfe und als strukturierendes Element fur die
Interviewsituationen und stellen sicher, dass wesentliche Aspekte wahrend der Gesprache
nicht Ubersehen werden (vgl. Mayer 2008, S. 37). Die Gesprachsleitfaden durfen jedoch
nicht als starres Konstrukt angesehen werden, da die Interviewsituationen dynamische Pro-
zesse darstellen und sich die vorbereitete Strukturierung &ndern kann.
"[...] meist dienen die Leitfragen als Gerist, wobei die einzelnen Themenkomplexe haufig
auch offen gehaltene Erz&ahlaufforderungen enthalten, mit denen die Befragten dazu auf-
gefordert werden, ihre subjektiven Einschétzungen und Erfahrungen anhand von

konkreten Schilderungen von Erlebnissen und anhand von Beispielen darzustellen”
(Friebertshduser 1997, S. 376).

% Beide Gesprachsleitfaden kénnen im Anhang A4 eingesehen werden.
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Es wird somit ein flexibler und situativ angemessener Umgang mit den Gesprachsleitfaden
angestrebt. Innerhalb der konstruierten Bilindel sind die Fragen offen und erzéhlanregend
gestellt, um die Gespréchspartner zu ermuntern so frei wie moéglich zu antworten und alles
zu erzahlen was ihnen zum Thema wichtig erscheint. Auch vorher nicht bedachten Aspekten
wird dadurch Freiraum fur Erzahlungen geboten und somit die Mdglichkeit eroffnet wahrend
der Gesprache Ad-hoc-Fragen zur Vertiefung einzelner Erzéhlelemente zu stellen.

3.1.3 Die ,,Tiirwachter” und die ermittelten Gesprachspartner

Untersuchungen zum funktionalen Analphabetismus und speziell diejenigen, welche die be-
troffenen Personen selbst als Untersuchungsgegenstand haben, sehen sich mit einer hoch
sensiblen und schwierigen Forschungszielgruppe konfrontiert. Durch die gesellschaftliche
Tabuisierung und Stigmatisierung werden auf Seiten der Betroffenen in vielerlei Hinsicht
Angste erzeugt, die zu einem gesellschaftlichen Riickzug und zu psychosozialen Problemen
fuhren (vgl. Egloff 1997, S. 158ff.). Besonders bei Personen, deren Muttersprache diejenige
ist, die sie nicht ausreichend beherrschen, ist die gesellschaftliche Unglaubigkeit und damit
auch die Entwicklung und Manifestierung von Angsten auf Seiten der Betroffenen noch aus-
gepragter. Der Wunsch Lese- und Schreibprobleme nicht offentlich werden zu lassen macht
die Kontaktaufnahme zu funktionalen Analphabeten besonders schwierig, auch wenn sie
bereits den Weg in eine Alphabetisierungsmal3nahme gefunden haben. So genannte Gate-
keeper, auch Turwéachter genannt, kdnnen die Kontaktaufnahme wesentlich erleichtern und
waren auch fir die Realisierung der vorliegenden Untersuchung grundsatzliche Voraus-
setzung.

"Der 'Turwéchter' ist eine Person, die von der Stellung her in der Lage ist, dem Forscher

Zugang zum Feld zu verschaffen. Der Turwachter muf3, wenn es sich bei dem Fall um

eine Organisation handelt, eine relativ hohe Position innerhalb dieser Organisation ein-

nehmen, weil ohne seine Unterstitzung die Auswahl der Personen, die zur Stichprobe

gehdren sollen, kaum erfolgreich gestaltet werden kann" (Merkens 1997, S. 101).
Mit Hilfe des Schweizerischen Verbandes fir Weiterbildung (SVEB) konnte ein erster
Kontakt zu mehreren verantwortlichen Personen von Bildungsinstitutionen hergestellt
werden, die Lese- und Schreibkurse fir funktionale Analphabeten anbieten. Der SVEB war
somit der erste Turwachter, der dabei behilflich war als externe Person in die Nahe dieses
speziellen Untersuchungsfeldes zu gelangen. Die Weiterbildungsinstitution EB Zirich erwies
sich als geeigneter Kursanbieter, um mit Personen, die einen Alphabetisierungskurs absol-
viert haben, in Kontakt zu kommen. In einem nachsten Schritt wurde mit der verantwortlichen
Koordinatorin der Alphabetisierungskurse an der EB Zirich sondiert, welche Lese- und
Schreibkurse fur die vorliegende Untersuchung in Frage kommen und wie man, unter Beach-
tung des Datenschutzes, am Sinnvollsten an die potentiellen Untersuchungsteilnehmer

herantritt. Die Koordinatorin der Alphabetisierungskurse an der EB Zirich, die ebenfalls als
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Kursleiterin dementsprechender Kurse tétig ist, diente demnach als weiterer Turwéachter und
sie erklarte sich bereit eine Anfrage bei ehemaligen Kursteilnehmern ihres Lese- und
Schreibkurses vorzunehmen. Dieses Vorgehen hatte den Vorteil, dass die angefragten Per-
sonen, fur welche die Wahrung ihrer Anonymitét die wichtigste Voraussetzung fur die Beteili-
gung an einem Gespréach war, ihrer ehemaligen Kursleitung vertrauen und somit auch ein
gewisses Vertrauen in das Forschungsvorhaben, insbesondere in den vertraulichen Umgang
mit ihren personlichen Daten, entwickelten. Es ist zu betonen, dass sich die generelle Bereit-
schaft als Gespréachspartner zur Verfligung zu stehen, als duRRerst gering herausstellte und
intensive Uberzeugungsarbeit geleistet werden musste. Die beschwerliche Suche nach Ge-
sprachspartnern wird in dieser Untersuchung als Nachweis fir die grof3e Angst vor Enttar-
nung und damit fir diese Zielgruppe als symptomatisch interpretiert. Nur durch die Unter-
stitzung der Koordinatorin der EB Zirich war es tUberhaupt mdglich an die Zielgruppe direkt
heranzutreten, deren Vertrauen zu gewinnen und somit das Forschungsvorhaben zu
realisieren.
Durch eine Vorabfestlegung der Samplestruktur wurden im Vorfeld Kriterien festgelegt,
denen die potentiellen Gesprachspartner entsprechen mussen, um eine ,absichtsvolle® bzw.
Lbegrundete“ Auswahl an Untersuchungsteilnehmern zu ermdglichen (vgl. Mayer 2008, S.
39). Wegen den bereits beschriebenen Kontaktaufnahmeschwierigkeiten, konnten bei der
Auswahl der Untersuchungsteilnehmer nur sekundar personenbezogene Kriterien angewen-
det werden. Die Suche nach Gespréachspartnern konzentrierte sich damit primér auf folgende
Kriterien des Alphabetisierungskurses, an dem die Gesprachspartner teilgenommen haben:

e Der Kursinhalt war das grundstandige Erlernen von Lesen und Schreiben

e Die Zielgruppe des Kurses waren deutsche Muttersprachler

e Der Kurs hatte eine Mindestdauer von 2 Jahren
Die Mindestteilnahme von 2 Jahren an einem Alphabetisierungskurs wurde festgelegt, da
sich persdnlichkeitsbezogene Veranderungen erst Uber einen gewissen Zeitraum vermuten
lassen.* Ein zusétzliches personengebundenes Kriterium stellt die regelmaRige Teilnahme
bis zum Abschluss des Lese- und Schreibkurses dar. Unter Anwendung dieser Kriterien
lieBen sich einige Personen identifizieren, die unter anderem bereits mehrere Lese- und
Rechtschreibkurse absolvierten und teilweise bis heute an AlphabetisierungsmalRhahmen
teilnehmen.
Bei den schlieRlich ermittelten Gespréachsteilnehmern fiir die Hauptuntersuchung handelt es
sich um einen Mann und um zwei Frauen im Alter von 23 Jahren bis 57 Jahren, die in der
Region Zurich leben und an der Weiterbildungsorganisation EB Zirich einen Alphabeti-
sierungskurs, unter den oben beschriebenen Kriterien, absolviert haben. Dementsprechend

wurden im Rahmen der Hauptuntersuchung mit diesen drei Personen (Befragte 1 (B1): weib-

%2 Siehe hierzu Kapitel 2.4.2.
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lich, 23 Jahre alt; Befragter 2 (B2): mannlich 55 Jahre alt; Befragte 3 (B3): weiblich, 57 Jahre
alt) Untersuchungsgesprache von jeweils knapp einer Stunde zum vorliegenden Forschungs-
gegenstand gefihrt. AnschlieBend fand ein ausfihrliches Gesprach mit der Kursleiterin (KL)
Uber beobachtbare Verénderungen und Lernprozesse bei den Gespréchspartnern und all-
gemein uUber Veranderungen bei Alphabetisierungskursteilnehmern, statt.

3.2 Qualitative Vorstudie

Um den entwickelten Leitfaden fir die geplanten Forschungsgesprache effektiv nutzen zu
kénnen, war es notwendig, diesen vorab in Probegesprachen zu validieren (vgl. Mayer 2008,
S. 45). In dieser qualitativen Vorstudie sollten die befragten Personen so weit moglich den
definierten Kriterien der Gespréchspartner fir die eigentliche Untersuchung entsprechen.
Dies ist notig, damit die Befragten innerhalb der qualitativen Vorstudie im Forschungs-
gesprach authentisch agieren und somit gegebenenfalls Modifizierungen der Gesprachsleit-
faden, Umstrukturierungen der Interviewsituation oder Uberarbeitungen am zugrundeliegen-
den theoretischen Konzept vorgenommen werden kdnnen. Etwaige Modifikationen des Un-
tersuchungsdesigns durch die qualitative Vorstudie wurden aus logischen Griinden bereits in
Kapitel 3.1 integriert.

3.2.1 Die Gesprachspartner der qualitativen Vorstudie und daraus resultierende Modi-

fikationen

Die qualitative Vorstudie wurde mit zwei Personen durchgefiihrt, die bereits einen Lese- und
Rechtschreibkurs an der EB Zurich besucht haben und somit ein grundlegendes Kriterium
der eigentlichen Untersuchungsgruppe erfillten. Der erste Gesprachspartner nahm jedoch
lediglich 1 Jahr an einem Alphabetisierungskurs teil und beendete den Kurs vorzeitig, wo-
durch er fur die Hauptuntersuchung nicht geeignet war. Beim zweiten Gesprachspartner
handelte es sich um eine Person mit Migrationshintergrund, wodurch Deutsch als Zweit-
sprache erlernt wurde, diese jedoch im mindlichen Bereich recht gut beherrscht wird. Zu-
satzlich liegt jedoch bei der zweiten Person eine ausgepragte Legasthenie vor, wodurch das
Erlernen von Schriftsprache stark erschwert ist.*®

Die Uberpriifung des konzipierten Leitfadens im Rahmen der Probegespréche, stellte sich fiir
die methodologische Planung der Untersuchung und speziell fir das Vorgehen innerhalb der
Forschungsgesprache als essentiell heraus. Die durch die Probegesprache gewonnenen
Erkenntnisse fuhrten zu strukturellen und inhaltlichen Modifizierungen des Leitfadens, zu
einer Erweiterung des Untersuchungsdesigns und zur Sensibilisierung des Gesprachs-

leitenden hinsichtlich des Umgangs mit den Befragten. Nach der Auswertung der qualitativen

% Das Verstandnis von Legasthenie und dessen Verhaltnis zum funktionalen Analphabetismus wird

im Anhang A3 erlautert.
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Vorstudie wurden zusatzliche und vertiefende Fragen zu verschiedenen Fragenbindeln in
den Leitfaden integriert, die in der Vorstudie zwar im Sinne eines dynamischen Prozesses
automatisch gestellt wurden, jedoch in der theoretischen Konzeption nicht bedacht wurden.
Neben der Aufnahme von vertiefenden und detaillierten Fragen zu bestimmten Bereichen,
wurden auch ganz neue und noch nicht bedachte Fragen in den Leitfaden aufgenommen. So
zum Beispiel die Frage nach der Unterstutzung durch nahestehende Personen und die Be-
deutung dieser Unterstitzung fir die Befragten. Des Weiteren wurde die Struktur und
Anordnung der verschiedenen Fragenbindel anhand des erfahrenen natirlichen Ge-
sprachsverlaufes angepasst, kombiniert und teilweise neu zusammengefasst. Der daraus
entstandene Gesprachsleitfaden firr die Befragung der (ehemaligen) Kursteilnehmer® wird
als angemessen und gesprachsunterstiitzend fir die darauffolgenden Forschungsgesprache
befunden. Jedoch dient der Leitfaden lediglich als Unterstitzung wahrend der Unter-
suchungsgesprache und soll den Gesprachsverlauf nicht vordefinieren. Es ist somit durch-
aus mdglich, dass die vorgenommenen strukturellen Modifizierungen im realen Gesprach
teils nicht zum Tragen kommen.

Zusatzlich konnte in den Probegesprachen festgestellt werden, dass die Befragten ein
anderes Empfinden beziiglich ihrer Veranderungen seit dem Kursbesuch haben, als Perso-
nen, die den Befragten nahestehen. Durch die zufallige Mdglichkeit, die Sichtweisen der je-
weiligen Ehepartner der Befragten zu erfahren, wurde fir die geplante Untersuchung eine
weitere, bisher noch nicht beachtete, (Fremd-) Perspektive erdffnet. Daraufhin wurde ent-
schieden, die zu befragende Personengruppe entsprechend zu erweitern, um eine umfas-
sendere Perspektive auf die Forschungsthematik zu erhalten. Die subjektiven Selbstein-
schatzungen der ehemaligen Kursteilnehmenden sollten um die Fremdeinschatzung durch
ihnen nahestehende Personen, die den Lernprozess begleitet und verfolgt haben, erweitert
werden. Selbstbild und Fremdbild sollten dann in Relation gesetzt werden, in der Annahme,
dadurch ein adaquateres Bild der Wirklichkeit zeichnen zu kénnen. Leider liel3 sich diese
Perspektiverweiterung durch nahestehende Personen der Gesprachsteilnehmer in der
Hauptuntersuchung nicht realisieren und war auch von Seiten der Befragten nicht erwiinscht.
Realisiert wurde jedoch die Mdglichkeit der Fremdeinschétzung bezlglich der Ver-
anderungen der Befragten durch ein Gesprach mit der ehemaligen Kursleiterin, die den
Lernprozess ihrer Kursteilnehmer von Anfang an begleitete, diese wochentlich wahrend des
Seminars sah und Uberdies aufgrund ihrer langjahrigen Erfahrung als Kursleiterin von Alpha-
betisierungsmalRnamen einen qualifizierten und ausdifferenzierten Blick fir Veranderungen
von Alphabetisierungskursteilnehmern besitzt. Dariber hinaus kann die Fremdperspektive
der Kursleiterin auf alle Befragten als eine Form von Standardisierung gesehen werden, da

die Aussagen nur von einer Person, die Uberdies ein professionelles Verhaltnis zu ihren

% Siehe Anhang A4.
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Kursteilnehmern pflegt, gemacht werden und somit einer emotionalen Befangenheit entge-
gengewirkt wird. Zu beachten ist jedoch, dass die Kursleiterin lediglich Veranderungen, die
wahrend des Kurses stattfanden, beobachten konnte und die Befragten in realen Alltags-
situationen oder im privaten Bereich nicht erlebte.

AbschlieRend sei noch auf die Sensibilisierung des Gespréchsleitenden im Umgang mit den
Befragten hingewiesen, die durch die qualitative Vorstudie erzeugt wurde. Die theoretische
Vorarbeit implizierte zwar bereits die hohe Relevanz eines sensiblen und empathischen Um-
gangs, jedoch wurde dieser Aspekt durch die Probegesprache noch einmal verstarkt. Es
wurde deutlich, dass sich die Wortwahl, die Art der Fragestellung und dariiber hinaus die Art
und Weise des Zuhorens und der Reaktionen auf Aussagen der Befragten als kritisch fur ihre
Erzahlbereitschaft und Aufgeschlossenheit darstellen. Ein sensibler Umgang mit der Thema-
tik des funktionalen Analphabetismus und mit den Gesprachspartnern selbst wird in der vor-
liegenden Untersuchung als entscheidend angesehen, um die Erzéhlbereitschaft der Be-
fragten zu fordern und damit Erkenntnisse in Bezug auf den Untersuchungsgegenstand zu

erlangen.

3.3 Aspekte der Untersuchung und Auswertungsvorgehen

Zunachst werden einige zentrale Aspekte der Untersuchung erlautert, welche sich aus dem
spezifischen Forschungsgegenstand ergeben und die Untersuchung beeinflussen. An-

schlielend wird das qualitative Auswertungsvorgehen naher beschrieben.

3.3.1 Zentrale Aspekte der Untersuchung

Als wesentlicher Punkt der Untersuchung konnte wiederholt der Anonymitatsaspekt identifi-
ziert werden. Mit dem Hintergrundwissen der standigen und vielfaltigen Angst funktionaler
Analphabeten (vgl. Egloff 1997, S. 156), erscheint das eindringliche Bestehen aller Ge-
sprachspartner auf die komplette Anonymisierung ihrer Daten verstandlich. Die wiederholte
Zusicherung voller Anonymitat war fir alle Befragten eine Grundvoraussetzung fur die Teil-
nahme an einem Gespréach. Auch wenn es sich bei den Untersuchungsteilnehmern um Per-
sonen handelt, die durch den Besuch einer AlphabetisierungsmalRnahme ihre schriftsprach-
lichen Probleme gréf3tenteils massiv verringern konnten, zeigt das starke Bedurfnis nach
Anonymitét die Starke der Angst vor Enttarnung und vor gesellschaftlicher Stigmatisierung.
Aus diesem Grund wurde neben der Anonymisierung der Namen auch eine Anonymisierung
aller anderen Aspekte, die auf die Identitdt der Untersuchungsteilnehmer schlie3en lassen,
vorgenommen. Die Zusicherung der absoluten Vertraulichkeit im Allgemeinen fihrte zu einer
ungezwungeneren Gesprachsatmosphére, in der die Befragten frei sprechen konnten, ohne
Angst zu haben, dass das Gesagte auf ihre Person zuruckfallt (vgl. Mayer 2008, S. 46).

Vor Beginn eines jeden Untersuchungsgespraches wurde das Einverstandnis zur Tonband-

aufzeichnung abgeklart. Die Aufzeichnung der Gesprache ist zum einen fur die spater zu
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erstellenden Transkriptionen notwendig und zum anderen sinnvoll, da sich der Interviewer
dann ganz auf das Gespréch und auf die Befragten selbst konzentrieren kann. Somit sind ein
flexibler Umgang mit dem Gesprachsleitfaden, ein aktives Zuhéren und angemessene
Reaktionen auf die Aussagen der Gesprachspartner, gewéhrleistet (vgl. ebd., S. 46). Die
situativ angemessene Reaktion des Interviewers ist von wesentlicher Bedeutung, um die
Gesprachspartner einerseits zu ermutigen frei zu erzahlen und andererseits in entsprechen-
den Situationen abzuschatzen, ob ein Thema hinreichend besprochen wurde oder ob durch
Sondierungs-, Kontroll- und Verstandnisfragen vertiefende Erklarungen sinnvoll und ange-
messen sind. Die Aufzeichnung der Gespréache wurde, trotz Zusicherung der Anonymitat,
teilweise mit Argwohn und Unsicherheit betrachtet. Im Verlauf der Gespréache liel3 die Auf-
merksamkeit fur das Aufnahmegerat jedoch zugunsten einer héheren Aufgeschlossenheit
gegenluber dem Gesprachsgegenstand nach.

Zur allgemeinen Dynamik der Interviewsituationen lasst sich festhalten, dass die Verteilung
der Gesprachsanteile in fast allen Fallen zugunsten der Befragten ausfiel. Eine reine Frage-
Antwort-Situation konnte weitgehend vermieden werden und die Gesprachspartner erzahlten
frei von ihren Erlebnissen in Bezug auf die Forschungsfrage. Aufféllig war jedoch, dass die
Erzahlungen der Gesprachspartner anfangs recht unspezifisch und allgemein gehalten war-
en und erst durch gezielte Rickfragen vertieft und hinreichend besprochen werden konnten.
Ein weiterer Aspekt, der selbstverstandlich erscheint, jedoch an dieser Stelle betont werden
soll, ist die hohe Individualitéat der Befragten hinsichtlich ihres Auftretens, ihrer Erzahlungen
und ihres Hintergrundes; dies unter Berlcksichtigung der Tatsache, dass sie alle mit dem
gleichen Problem der mangelnden Schriftsprachlichkeit zu kampfen haben bzw. hatten und
sie diesbezulglich recht &hnliche Erfahrungen teilen. Die ausfuhrlichen Gesprachsprotokolle

konnen im Anhang A5 eingesehen werden.

3.3.2 Vorgehen bei der Datenauswertung

Die Tonaufzeichnungen der durchgefiihrten Gesprache und die daraus resultierenden
Transkriptionen® stellen die Grundlage fiir die qualitative inhaltliche Auswertung dieser
explorativen Studie dar.

Im Zentrum der hier zu behandelnden Forschungsfrage, stehen die konkreten Aussagen der
Befragten in Bezug auf ihre subjektiv empfundenen personlichkeitsbezogenen Ver-
anderungen seit dem Besuch einer Alphabetisierungsmafinahme. Zusatzlich sind auch die
empfundenen Lernfortschritte der Teilnehmer von wesentlicher Bedeutung, weil sich dadurch
die beschriebenen Veranderungen in einen Kontext einordnen lassen. Dementsprechend

werden nicht alle Gespréachsinhalte inhaltsanalytisch ausgewertet, sondern nur diejenigen

% Alle Transkriptionen wie auch die Richtlinien fur die Verschriftlichungen der Gesprache befinden

sich im Anhang A6.
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Ausschnitte, die sich auf den Untersuchungsgegenstand beziehen und in denen sich die
Gesprachspartner explizit und bewusst zum Gegenstand der Forschungsfrage auf3ern (vgl.
Lamnek 2005, S. 518). Aus diesem Grund wird die qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp
Mayring als angemessene Auswertungsmethode angesehen, da diese es ermdéglicht, die im
Zentrum stehenden Gesprachsinhalte effizient auszuwerten und die konkreten Aussagen,
mit Hilfe eines Kategoriensystems, sinnvoll zu ordnen. Mayring schreibt hierzu, dass es sich
bei der Kategorisierung um ,[...] die Ordnung eines Datenmaterials nach bestimmten, empi-
risch und theoretisch sinnvoll erscheinenden Ordnungsgesichtspunkten handelt, um so eine
strukturiertere Beschreibung des erhobenen Materials zu ermdglichen® (Mayring 2008, S.
22). Der Hauptnutzen der qualitativen Inhaltsanalyse fiir die vorliegende Untersuchung liegt
vornehmlich in der Exploration von Phanomenen in Bezug auf den Untersuchungsgegen-
stand. Dies beinhaltet zum einen die Aufdeckung der fur die jeweilige Forschungsfrage rele-
vanten Einzelfaktoren und zum anderen die Konstruktion von mdglichen Zusammenhangen
zwischen diesen Faktoren. Neben der Charakteristik der Exploration stellt auch das einzel-
fallanalytische Vorgehen ein entscheidendes Kriterium fur die qualitative Analyse der vorlie-
genden Daten dar (vgl. ebd., S. 20f.). Bei der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
handelt es sich um eine Methodik der systematischen Interpretation, welche bei den qualita-
tiven Bestandteilen einer jeden Inhaltsanalyse ansetzt und diese durch Analyseschritte und
-regeln systematisiert und Uberprifbar macht (vgl. ebd., S. 42). Zu Beginn der Inhaltsanalyse
muss das Ausgangsmaterial und die konkrete Fragestellung der Analyse identifiziert werden
(vgl. ebd., S. 47), was bereits in diesem Kapitel dargestellt wurde. Danach werden alle fur die
Forschungsfrage relevanten Gesprachsinhalte aus dem Gesamtmaterial gefiltert, gesammelt
und nach gewissen reduzierenden Methoden kategorisiert, wodurch eine Ubersichtlichkeit
der Aussagen der Befragten angestrebt wird. Die hierfir verwendete Analysetechnik ist die
Zusammenfassung. Das ausgewdahlte Material wird so reduziert, dass wesentliche Inhalte
durch Paraphrasierungen, Selektionen, Konstruktionen, Integrationen und Generalisierungen
zusammengefasst werden, ohne das Abbild des Grundmaterials zu verandern. Somit kommt
eine Ubersichtlichkeit durch die ermittelten Kategorien zustande (vgl. Lamnek 2005, S. 520).
Hinsichtlich des konkreten Auswertungsvorgehens in der vorliegenden Untersuchung,
werden zunéchst die befragten (ehemaligen) Kursteilnehmer als Einzelfélle in Augenschein
genommen und deren Aussagen bezlglich des Untersuchungsgegenstandes kategorisiert
und ausgewertet. Die entsprechenden Aussagen der Kursleiterin zu den einzelnen Befragten

werden Uberdies, im Sinne einer Triangulation36, in den Einzelfallanalysen bericksichtigt.

% Die Triangulation stellt ein Gitekriterium der qualitativen Sozialforschung dar und meint ver-
schiedene Methoden, Theorieansatze, Interpreten oder Datenquellen, die in der Untersuchung
herangezogen werden, um den Forschungsgegenstand umfassender zu erfassen (vgl. Lamnek
2005, S. 147).
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AnschlielBend werden die ermittelten Kategorien der Einzelfalluntersuchungen zusammenge-
fuhrt und Uberindividuelle Gemeinsamkeiten herausgefiltert, wobei zusatzlich die Aussagen
der Kursleiterin zu allgemeinen Veranderungen von Alphabetisierungskursteilnehmern, die
sie im Laufe ihrer beruflichen Tatigkeit beobachten konnte, Beachtung finden. Hinsichtlich
der Gutekriterien in der qualitativen Sozialforschung schlagt Mayring sechs andere Giite-
kriterien als in der quantitativen Sozialforschung vor und begriindet dies damit, dass die
klassischen Giutekriterien Validitdt und Reliabilitdt im Kontext der quantitativen Sozialfor-
schung entwickelt und elaboriert wurden und deshalb fir das qualitative Paradigma nicht
geeignet sind (vgl. Lamnek 2005, S. 146). Dementsprechend orientiert sich die vorliegende
Untersuchung an den von Mayring vorgeschlagenen Giitekriterien, um die Qualitat der Un-
tersuchungsergebnisse sicherzustellen. Folglich werden in dieser Untersuchung den Giite-
kriterien der Verfahrensdokumentation, der argumentativen Interpretationsabsicherung, der
Regelgeleitetheit, der Nahe zum Gegenstand und der Triangulation, Rechnung getragen.®’
Lediglich das Gltekriterium der kommunikativen Validierung wurde nicht bertcksichtigt, da
es zum einen in Fachkreisen der qualitativen Sozialforschung als kritisch betrachtet wird, die
Befragten mit den Deutungen des Forschers zu konfrontieren (vgl. ebd., S. 146f.) und zum
anderen weil ein weiteres Treffen mit den Befragten aus organisatorischen Grinden nicht
maoglich war.

Das Ziel des zusammenfilhrenden Auswertungsschrittes in dieser Untersuchung ist es, Uber-
individuelle Gemeinsamkeiten zu identifizieren, was auch nach Mayer das Ziel einer Aus-
wertung darstellt, wobei er darauf hinweist, dass es keine allgemeingdiltige, also eindeutige,
Interpretation der erhobenen Daten geben kann. ,[...] jedes Interview steht einer Anzahl
konkurrierender Deutungen offen® (Mayer 2008, S. 25).

Dies impliziert bereits, dass die Leistung dieser Arbeit nicht darin bestehen kann allgemein-
glltige Aussagen Uber ein bestimmtes Phanomen anzustellen. Die qualitative Wissenschaft
hat eine verstehende Tradition und will am Einmaligen, Individuellen ansetzen. Dement-
sprechend geht es vielmehr darum, ein bisher noch nicht ausreichend erforschtes Unter-
suchungsgebiet in Augenschein zu nehmen und anhand von Einzelfallen gewisse Phéano-
mene, im Sinne einer verstehenden Wissenschaft, zu entdecken. Durch diese Orientierung
am Besonderen kdnnen Gegenstande, Prozesse und Zusammenhénge nicht blo3 analysiert,
sondern vielmehr verstanden werden (vgl. Mayring 2008, S. 17f.).

Das konkrete Auswertungsvorgehen der vorliegenden Untersuchung wird in der folgenden

Abbildung veranschaulicht:

% Die Gutekriterien fiir die qualitative Sozialforschung nach Mayring kénnen im Anhang A7 oder in

Lamnek 2005, S. 146f. nachgelesen werden.
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Tabelle 2 Auswertungsvorgehen (eigene Darstellung).

Schritt 1.1 Einzelanalyse Befragte 1 (B1): Entwicklung eines Kategorienschemas unter
Hinzufligung der Aussagen der Kursleiterin (KL) Gber B1

Schritt 1.2 Einzelanalyse Befragter 2 (B2): Entwicklung eines Kategorienschemas unter
Hinzufligung der Aussagen von KL Uber B2

Schritt 1.3 Einzelanalyse Befragte 3 (B3): Entwicklung eines Kategorienschemas unter
Hinzufuigung der Aussagen von KL tber B3

Schritt 2 Zusammenfuhrung der Kategorienschemata von B1, B2 und B3 und Berucksich-
tigung zusétzlicher Aussagen von KL Uber allgemein beobachtete Veréanderun-
gen von Alphabetisierungskursteilnehmern
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4.  Ergebnisse

Das vorliegende Kapitel befasst sich zunachst mit den Ergebnissen der Einzelfallanalysen
und ermittelt darauffolgend uberindividuelle Gemeinsamkeiten, die aufgrund der ermittelten

Einzelkategorien identifiziert werden konnten.

4.1 Ergebnisse der Einzelfallanalysen

Im Folgenden werden nun die Gesprache mit den Befragten B1, B2 und B3, jeweils als Ein-
zelfalle, mit Hilfe der qualitativen Technik der Zusammenfassung nach Mayring ausgewertet.
Die fur den Untersuchungsgegenstand zentralen Textstellen der einzelnen Gesprachstrans-
kriptionen werden anhand folgender Kriterien ausgewahlt:

o Wie haben sich die Befragten vor dem Alphabetisierungskurs in Situationen gefihit,
in denen sie mit Schrift konfrontiert waren?

¢ Was motivierte die Befragten an einem Lese- und Schreibkurs teilzunehmen?

¢ Wie zufrieden waren die Befragten mit dem Lese- und Schreibkurs und wie schatzen
sie ihren eigenen Lernfortschritt ein?

e Welche Verédnderungen im alltaglichen Leben und in der eigenen Persodnlichkeit
konnten die Befragten seit der Teilnahme an einem Alphabetisierungskurs feststel-
len?

Zusatzlich werden innerhalb der Einzelfallanalysen die Aussagen der Kursleiterin zu den
einzelnen Befragten, die ebenfalls mit der qualitativen Technik der Zusammenfassung nach
Mayring ausgewertet werden, hinzugefiigt. Die auszuwertenden Transkriptionsstellen aus
dem Gespréch mit der Kursleiterin werden wie folgt ausgewahlt:

e Welche Veranderungen konnte die Kursleiterin bei den Befragten seit der Teilnahme
an dem Lese- und Schreibkurs feststellen?

¢ Inwieweit konnten die Befragten ihre Lese- und Schreibkompetenzen verbessern?

In den Einzelfallanalysen werden demnach die entwickelten Kategorien der Befragten um die
Aussagen der Kursleiterin erganzt. Somit wird die Selbsteinschatzung mit der Fremdein-
schatzung in Verbindung gebracht und deren Ubereinstimmung gepriift, wodurch die Qualitét
der evaluierten Ergebnisse sichergestellt wird.

Gewisse Aussagen der Untersuchungsgespréache lassen sich jedoch nicht trennscharf in
eine einzige Kategorie einordnen, da sie tibergeordnete Veranderungen in der Persdnlichkeit
darstellen und somit nicht nur Auswirkungen auf beispielsweise den Umgang mit Herausfor-
derungen haben, sondern sich zudem auch auf das Auftreten, die Selbstzufriedenheit und
die Eigenstandigkeit auswirken. Dementsprechend sollen die erstellten Kategorien als grobe
Einteilungen angesehen werden, unter denen Wirkungsverhaltnisse bestehen und die sich

letztlich auf allgemeine personlichkeitsbezogene Veréanderungen der Befragten beziehen.
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4.1.1 Ergebnisanalyse des Gesprachs mit der ersten Befragten (B1)

Folgende Kategorien konnten in dem Gesprach mit der ersten Befragten identifiziert werden:
K1: Kursmotivation, empfundene Lernfortschritte und Kurszufriedenheit
K2: Vergangene Erfahrungen mit Schrift
K3: Veranderungen im Selbstvertrauen und in der Selbstwirksamkeitserwartung
K4: Veranderungen in der Eigenstandigkeit
K5: Veranderungen im Auftreten und im Selbstwertgefuhl
K6: Rickmeldungen und Unterstiitzung aus der Umwelt
Folgend werden die ermittelten Kategorien gemaf der subjektiven Empfindungen von B1
naher erlautert und um die dazugehdrigen Aussagen von KL erganzt.
Zusatzlich sei darauf hingewiesen, dass B1 nach wie vor an einer Alphabetisierungsmaf3-

nahme teilnimmt.

K1: Kursmotivation, empfundene Lernfortschritte und Kurszufriedenheit

Die Motivation einen Lese- und Schreibkurs zu besuchen war bei der Befragten tiberwiegend
intrinsisch, da sie ihr Leben und sich selbst &ndern wollte. Zusatzlich motivierte sie aber auch
der tagliche und berufliche Gebrauch von Schrift ihre schriftsprachlichen Féhigkeiten zu ver-
bessern.

B1 empfindet, dass sie durch den Kursbesuch ihre Lese-, Schreib- und Rechenfahigkeiten
stark verbessern konnte, was sich vor allem darin duRert, dass sie bei schriftsprachlichen
Aufgaben weniger Fehler macht und Aufgaben zligiger erledigen kann. Diesen Lernfortschritt
kann auch die Kursleiterin bestatigen. ,Und ah also von dem her ist es wirklich stark aufwarts
gegangen. Das merkt man wenn jemand daheim (ibt* (Fall KL, Zeile 209-210). Uberdies hat
B1 auch Verbesserungen im Sprechen und Diskutieren feststellen kénnen.

Allgemein ist die Befragte sehr zufrieden und gliicklich tber ihre schriftsprachlichen Lernfort-
schritte und erklart, dass sie nun intensiver schreibt und liest, wie beispielsweise das tagliche
Lesen der Zeitung. Auch die schriftsprachlichen Anforderungen in ihrem Beruf kann B1 nun
besser bewaltigen, worliber sie sehr froh ist. Die Kursleiterin konnte zudem bei B1 feststel-
len, dass ihr das Lesen und Schreiben Spall machen und B1 Uber ihren Lernfortschritt sehr
glicklich und stolz ist, was sie auch ausstrahlt. Zudem, so KL, hat die Befragte einen guten
familiaren Rlckhalt. Die Familie freut sich Uber ihre Lernfortschritte und lobt sie dement-
sprechend.

B1 ist sehr zufrieden mit den Lese- und Schreibkursen die sie bisher besucht hat und erklart,
dass sie gerne in den Kurs geht, dort sehr viel lernt und stolz darauf ist immer regelmafig
am Kurs teilzunehmen. DarUber hinaus ist die Befragte motiviert sich weiterzubilden und zu

lernen. Die regelmaRige Kursteilnahme, das kontinuierliche Lernen und Uben, die Motivation
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zu lernen sowie das Engagement von Bl wahrend des Kurses und fir den Kurs, werden
auch von der Kursleiterin genannt.

Im Lese- und Schreibkurs empfindet die Befragte den Zusammenhalt und das Gemein-
schaftsgefuhl unter den Teilnehmern als sehr wichtig, da sie dadurch das Gefuhl hat mit
ihren Lese- und Schreibproblemen nicht alleine zu sein. Diesbezuglich betont B1, dass
Gruppenarbeiten, das gemeinsame Uben und Lernen sowie der Kontakt zu Personen mit
ahnlichen schriftsprachlichen Problemen fiir sie bedeutsam sind. Durch das Gefiihl mit den
Lese- und Schreibproblemen nicht alleine zu sein, fuhlt sich B1 in der Kursgruppe integriert
und respektiert, wodurch sie sich anderen Teilnehmern gegentber 6ffnen kann und sich
innerhalb der Kurse bereits Freundschaften entwickelten.

Zur Kurssituation erzahlt die Kursleiterin, dass sich B1 im Kurs wohl fihlt und sich im Laufe
der Zeit immer mehr traut sich einzubringen und mit zu reden. Sie hat im Kurs erfahren, dass
ihre Stimme etwas zahlt und sie nicht die einzige Person mit schriftsprachlichen Problemen

ist.

K2: Vergangene Erfahrungen mit Schrift

Durch die Lese- und Schreibprobleme, die sich bereits friih zeigten, verweigerte die Befragte
das Lesen und Schreiben weitestgehend. Die stdndige Angewiesenheit auf die Familie bei
schriftsprachlichen Aufgaben belastete B1 und sie fihlte sich unwohl auf diese Hilfe ange-
wiesen zu sein. Sie hatte wenig Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und scheute Heraus-
forderungen in schriftsprachlichen Bereichen, aus Angst etwas nicht lesen oder schreiben zu
kénnen.

Ihre Probleme mit der Schrift versuchte sie zu verheimlichen und zu verschweigen, da es ihr
peinlich war, sie nicht wusste, dass viele Menschen ahnliche schriftsprachliche Probleme
haben und sie sich anders als die anderen empfand. ,Friher habe ich nicht offen geredet,
gar nicht. Friher bin ich ruhig gewesen. Ich habe selten gewusst, dass so viel Leute so eine
Schwierigkeit haben® (Fall B1, Zeile 376-377).

Bl erz&hlt weiter, dass sie in ihrer Kindheit und Schulzeit kaum Freunde hatte und ein
AulRenseiter war. An die Schulzeit hat die Befragte schlechte Erinnerungen und empfand
diese Zeit als problematisch. ,Ja das ist eigentlich immer auch in der Schule wenn ich etwas
schreiben musste, irgendwie und dann habe ich mich immer zurickgezogen und: ,Nicht
schreiben, nicht schreiben. Ich will nicht. Ich will es nur sagen* “ (Fall B1, Zeile 276-279).

Sie fuhlte sich meist ausgeschlossen, isoliert und hatte wegen ihrer Schriftsprache héaufig
Probleme mit Mitschilern, was sich in Hanseleien und Beschimpfungen &ulRerte. ,Und dort
haben sie es einfach gemerkt, dass ich nicht gut lesen kann und dann haben sie alle immer
gesagt: ,Du kannst nicht lesen, Du bist eine blode Kuh.® Ja. Haben das einfach so gesagt”

(Fall B1, Zeile 318-320). Die Befragte beschreibt sich in ihrer Jugend als ruhige, verschlos-
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sene und zurtickhaltende Person, die meist nur fir die Schule das Haus verliel3, was sie in
Verbindung mit ihren Problemen mit der Schrift bringt. Allgemein beschreibt Bl ihre
Erinnerungen an Situationen, in denen sie mit Schrift konfrontiert war, als schlecht und trau-
rig. Zudem empfand sie sich in solchen Situationen haufig bloRgestellt, abgewertet, hilflos,
kritisiert und vernachlassigt.

K3: Veranderungen im Selbstvertrauen und in der Selbstwirksamkeitserwartung

Die Befragte erzahlt, dass sie mittlerweile ein recht gutes Vertrauen in ihre eigenen Fahigkei-
ten hat und weil3, dass sie etwas kann. ,Ich kann viel mehr. Ich weil3 ich kann es und friher
habe ich das einfach ja habe ich einige ja eigentlich nicht &h hab ich gar nicht gedacht ich
kann das eigentlich und jetzt bin ich einfach ja gliicklich, dass ich das mache* (Fall B1, Zeile
446-449). Sie ist offener gegenlber Herausforderungen und nimmt diese auch an, obwonhl
sie ab und an noch zweifelt etwas zu wagen. ,Ahm ich nehm die Telefonate ab im Geschaft,
ja. Habe ich friher nicht so gemacht. Ahm habe (..) &hm wenn der Chef etwas sagt, dann
mach ich das und frage nicht mehr weiter. Dann habe ich auch mein Gefihl ich kann das*
(Fall B1, Zeile 511-513). Allgemein hat sie jedoch kaum mehr Angst etwas nicht zu kénnen
und erklart, dass sie sich nun mehr zutraut als frilher und dadurch auch aktiver ist.

Positive Veranderungen durch die Kursteilnahme und durch den Lernfortschritt sieht B1 vor
allem in ihrem Selbstvertrauen und in ihrer Selbstsicherheit, was sich dadurch unterstreichen
lasst, dass sie sich nun zutraut einen neuen Beruf in einem Bereich zu suchen, der ihr
Herzenswunsch ist. Diese empfundenen Veranderungen konnte auch die Kursleiterin fest-
stellen und erklart, das B1 mehr Vertrauen in die eigenen F&higkeiten entwickelte und
Herausforderungen nun nicht mehr scheut. ,Sie nimmt Herausforderungen an. Sie geht jetzt
namlich Schnuppern mal in dem Beruf wo sie eigentlich wirklich mochte [...]“ (Fall KL, Zeile
567-568).

Zudem erwéahnt KL, dass die Befragte jetzt einen Beruf sucht den sie wirklich machen will
und sich daflir sogar eine zusatzliche Ausbildung zutraut, was zu dem Zeitpunkt als sie B1
kennen lernte unwahrscheinlich gewesen ware. ,[...] und jetzt &hm schnuppert sie neuer-
dings und méchte eine zweite Ausbildung machen. (..) Das find ich einen riesen Schritt oder”
(Fall KL, Zeile 234-236).

K4: Veranderungen in der Eigenstandigkeit

Schreibarbeiten kann B1 nun eigenstandig erledigen, wortiber sie sehr gliicklich ist. Sie fuhlt
sich selbststéandiger und ist weniger auf die Hilfe ihrer Familie angewiesen. ,Ja, ich kann viel
mehr. Sonst habe ich immer meine Mutter gefragt ist das richtig? Und dann habe ich mich

nicht so gut gefuhlt und jetzt kann ich einfach schreiben und ja“ (Fall B1, Zeile 594-596).
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Zudem erklart die Befragte, dass es zwar noch schriftliche Situationen gibt, bei denen sie
Unterstitzung bendtigt, sie jedoch kein Problem mehr damit hat um Hilfe zu bitten und diese
anzunehmen. Durch die Verbesserung ihrer Lesefahigkeiten liest B1 nun gerne und fuhlt sich
dadurch informierter und aufgeklarter tber die Neuigkeiten in ihrer Umgebung. ,Ja ich bin
viel mehr informierter und habe, ja viel und weif3 auch was in Zirich lauft ja, was alles
passiert ist* (Fall B1, Zeile 471-472). Die Kursleiterin bemerkte ebenfalls eine positive Ver-
anderung in der Eigenstandigkeit der Befragten und erzahlt, dass Bl nun eine eigene
Wohnung sucht und bei der Mutter ausziehen mochte, was KL als eine starke Entwicklung
hin zu einer grol3eren Eigenstandigkeit interpretiert.

K5: Veranderungen im Auftreten und im Selbstwertgefiihl

Veranderungen im Umgang mit anderen Menschen empfindet B1 vor allem darin, dass sie
nun offener und sicherer auftritt und sich auch zutraut auf fremde Menschen zuzugehen und
mit ihnen zu sprechen. ,Und so (..) ja drauRen auch. Bin ich viel mehr offener, kann auch,
wenn eine Person mich fragt wo das und das ist, kann ich schauen wo das ist und lesen®
(Fall B1, Zeile 250-252). Die Befragte weil3, dass sie reden und diskutieren kann, wodurch
sie mehr aus sich heraus geht und auch mehr spricht. ,Das Reden hat sich auch viel mehr
verandert. Ich kann mehr aus mir raus und bin offener zu Leuten. Ja, es hat sich viel ver-
andert* (Fall B1, Zeile 545-547). Sie empfindet ihr Auftreten gegeniiber anderen als selbst-
sicherer und erzahlt, dass sie heute mehr Freunde und Bekannte hat als friher. Zudem geht
sie nun Ofters aus dem Haus und unternimmt mehr mit Bekannten. Zu den Veranderungen
im Auftreten von B1 bemerkte die Kursleiterin zuséatzlich, dass B1 friher zuriickhaltender und
schuchterner war und dass sie nun auch selbstsicherer auftritt. ,Ich wiirde jetzt sagen bei B1,
wo ich so lange kenne, ist sicher da ahm (.) Also auch die Art wie sie auftritt find ich das hat
sich wirklich verandert* (Fall KL, Zeile 484-485).

Heute geht die Befragte offen und selbstbewusst mit ihrem Lese- und Schreibproblem um,
da ihr die schriftsprachlichen Probleme nicht mehr peinlich sind und sie offen tber den Kurs-
besuch und ihre Schreibfahigkeiten sprechen kann. Sie fuhlt sich allgemein gut und ist gliick-
lich mit sich selbst und ihren neu gewonnenen Schreibfahigkeiten. ,Viel besser. Ich bin ja ich
bin gliicklicher und kann viel mehr schreiben und ja. (...) Ich bin, mein Herz ist aufgegangen®
(Fall B1, Zeile 581-582). Zuséatzlich erzahlt B1, dass sie zufriedener mit sich selbst ist, sich
wertvoller fhlt und eine héhere Achtung vor sich selbst hat. ,Hmm, die Veranderung ist ein-
fach bei mir. (...) Ich bin glicklicher ich bin ja zufriedener und kann‘s wenn ich wollte, ja“ (Fall
B1, Zeile 556-557). Die positiven Veranderungen im Selbstwert der Befragten konnte auch
die Kursleiterin feststellen. Sie erklart, dass B1 durch den Kurs ein verbessertes Selbstwert-

gefuhl entwickeln konnte und sie ihre Zufriedenheit mit sich selbst ausstrahlt. ,[...] &hm dass
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sie sich positiv verandert hat ist sie wirklich stolz und wirklich gliicklich und das sagt sie und
das strahlt sie auch aus® (Fall KL, Zeile 565-566).

K6: Rickmeldungen und Unterstitzung aus der Umwelt

Die Befragte erzahlt, dass sie von Kollegen und Bekannten positive Riickmeldungen beziig-
lich ihres Lese- und Schreiblernprozesses und hinsichtlich ihrer positiven Verdnderungen
erhalt, was sie sehr freut. Die neue Offenheit und das vermehrte Sprechen von B1 werden
vor allem von ihren Bekannten positiv bemerkt und gelobt. ,Ja ich wirke wirklich anders und
meine Kollegin hat auch gesagt ich ja ich habe mich veréndert seit da“ (Fall B1, Zeile 618-
619). Hauptsachlich wird B1 wéhrend ihres Lernprozesses durch ihre Familie unterstitzt, die
ebenfalls die positiven Veranderungen erkennt und glicklich dartber ist, was sie B1 auch
mitteilt. Zusatzlich bekommt die Befragte finanzielle Unterstiitzung durch ihren Vater. Die
Mutter und Schwester von B1 Uiben mit ihr regelméaRig und helfen ihr bei Bedarf bei Schreib-

arbeiten.

4.1.2 Ergebnisanalyse des Gesprachs mit dem zweiten Befragten (B2)

Folgende Kategorien konnten in dem Gesprach mit dem zweiten Befragten identifiziert
werden:

K1: Kursanmeldung und Kurszufriedenheit

K2: Empfundener Lernfortschritt und Probleme mit der Schrift

K3: Schulzeit und berufliche Berlihrungen mit Schrift

K4: Emotionale Befindlichkeit in Bezug auf die Schrift

K5: Umgang mit Schreibproblemen

K6: Bedeutung von Hobbies, Rickmeldungen aus der Umwelt und Vergleichen

K7: Unterstiitzung aus der Umwelt

K8: Allgemeine Hinweise und die Bedeutung von Schrift
Folgend werden die ermittelten Kategorien gemaR der subjektiven Empfindungen von B2

naher erlautert und um die dazugehdrigen Aussagen von KL erganzt.

K1: Kursanmeldung und Kurszufriedenheit

Die Motivation sich fir einen Lese- und Schreibkurs anzumelden kam bei dem Befragten
durch einen entsprechenden Zeitungsartikel Uber funktionale Analphabeten und diesbezig-
liche Kursangebote. ,Da hab ich‘s in der Zeitung gesehen und dann hab ich gedacht ich
muss was unternehmen, oder® (Fall B2, Zeile 320-321). Die Kursanmeldung kostete ihn zwar
viel Uberwindung, aber er hatte sich entschieden an seiner Situation etwas andern zu wollen,
weshalb er sich schlieflich fir den Kursbesuch entschied.

Insgesamt war der Befragte sehr zufrieden mit dem Kurs und fuhlte sich dort wohl. Vor allem

empfand er es als interessant und gut mit Personen zusammen zu sein, die ahnliche
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schriftsprachliche Probleme haben wie er. Dies motivierte ihn an sich zu arbeiten. ,Ja das ist
schén in der Gruppe, oder (Fall B2, Zeile 282). ,[...] wenn man nicht gewollt hat, hat man‘s
einfach nicht gemacht, aber das, da macht man einfach mit. Dass Du dann, wenn man mehr
Leute sind und alle das gleiche Problem, das motiviert, oder” (Fall B2, Zeile 290-292).

Das gemeinschaftliche Arbeiten und die Entwicklung eines Gemeinschaftsgefihls unter den
Kursteilnehmern empfand B2 als sehr gut und wichtig, wodurch auch viele interessante Dis-
kussionen und eine angenehme Kursatmosphare entstanden. Zudem empfand sich der Be-
fragte mit seinen schriftsprachlichen Problemen im Kurs nicht ,ausgestellt”, sondern als Teil
der Gruppe, wodurch er sich sehr wohl fuhlte. ,Da ist man nicht alleine ,usgstellt” (ausge-
stellt) und so. (..) Und alle das Gleiche und dann lauft's auch anders, oder” (Fall B2, Zeile
284-285). Weiter erzahlt der Befragte, dass er am Kurs immer regelmafig bis zum Ende teil-
nahm, worauf er recht stolz ist. Im Kurs war er motiviert zu lernen und an seinen
schriftsprachlichen Fahigkeiten zu arbeiten, da der Kurs fir ihn eine Art Routine und Zwang
zu lernen darstellte, was er gut fand. Weiter erzahlt er, dass er wahrend des Kursbesuches
gerne und viel schrieb und Spafd dabei hatte. Auch das regelmaRige positive Feedback der
Kursleiterin zu seinen Schreibarbeiten empfand B2 als motivierend und aufbauend. Trotz-
dem schrieb der Befragte nur wahrend des Kurses und tbte kaum zu Hause. ,Und dann hast
Du das einfach machen mussen, das haste gewusst und jetzt machst gar nichts mehr. Das
ist es, oder® (Fall B2, Zeile 252-253). Seitdem B2 nicht mehr im Kurs ist, vermeidet er das
Schreiben weitestgehend. Er erzahlt, dass ihm die Routine zum Schreiben, die er durch den
Kurs hatte, fehlt und dass er den Kurs im Allgemeinen und das Gemeinschaftsgefihl ver-
misst. ,Und jetzt fehlt das einfach wieder, oder. Da hast es, bist motiviert gewesen. Du musst
am Donnerstag gehen, oder” (Fall B2, Zeile 246-247). Der Befragte machte sehr positive
Erfahrungen im Kurs und ware bereit noch einmal einen entsprechenden Lese- und Schreib-
kurs zu besuchen. Auch die Kursleiterin bestatigt, dass der Befragte sehr gerne in den Kurs
kam, zufrieden war und ein Wohlbefinden ausstrahlte, wenn er im Kurs mit den anderen
Teilnehmern zusammen war. Zudem erklart sie, dass B2 im Kurs sehr gesellig und
kommunikativ war, selbstsicher auftrat, sich um die jungeren Teilnehmer kiimmerte und
allgemein unter den anderen Kursteilnehmern sehr beliebt war. Zudem, so KL, war B2 immer
glicklich und stolz, wenn man im Kurs auf ihn einging, da er in diesem geschiitzten Raum
erfahren konnte, dass er jemand ist und dass auch seine Stimme z&hlt. KL erwéhnt tberdies,
dass der Befragte nun keinen Kurs mehr besucht, da ihn seine Frau nicht unterstitzt und von

der Idee, dass er weiter in einen Lese- und Schreibkurs geht, nicht angetan ist.

K2: Empfundener Lernfortschritt und Probleme mit der Schrift

Durch den Lese- und Schreibkurs konnte der Befragte seine Rechtschreibung kurzzeitig ver-

bessern, jedoch ist er nicht zufrieden mit seinen Schreibfahigkeiten, da er viele Recht-
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schreibfehler macht, nicht flissig und holzig im Vergleich zu anderen schreibt und ihn eine
generelle Unsicherheit beim Schreiben begleitet. Der Befragte weild jedoch recht genau,
dass seine anhaltenden Schreibprobleme dadurch zustande kommen, dass er das
Schreiben im Alltag weitestgehend vermeidet und nie viel geubt hat, was auch die Kurs-
leiterin bestatigt. ,[...] Wenn Du's nicht mehr machst, Du musst es immer machen, oder.
Immer sonst geht’s nicht, oder” (Fall B2, Zeile 323-324). Hierzu flgt die Kursleiterin an, dass
B2 wahrend seiner aktiven Schreibphase im Kurs sehr arbeitswillig war und auch ubte, wo-
durch in dieser Phase gewisse Fortschritte in seiner Rechtschreibung festgestellt werden
konnten. Wenn er heute noch einmal in einen Kurs gehen wirde, so erzahlt der Befragte,
dann musste er fast wieder bei Null anfangen, da er alles Erlernte wieder vergessen hat.

Mit seinen Lesefahigkeiten ist B2 jedoch recht zufrieden. Fiur sein Empfinden kann er gut
lesen worlber er sehr froh ist. Zudem liest er recht gerne und viel. Nur das Vorlesen empfin-
det B2 als nicht fliissig, wobei ihn das nicht belastet. Entgegen den Aussagen des Befragten
sieht die Kursleiterin bei B2 nicht nur die Rechtschreibprobleme sondern auch Probleme im
Lesen. Sie erklart, dass sich B2 nicht als schlechten Leser wahrnimmt, da er automatisch
angepasste und ausgewahlte Texte liest, die er bewaltigen kann. Diese ,unterbewusste Stra-
tegie® ist recht haufig zu beobachten, weshalb sich Personen mit schriftsprachlichen
Problemen meist nicht als schlechte Leser, sondern nur als schlechte Schreiber wahr-
nehmen, erklart die Kursleiterin. Dennoch betont sie, dass der Befragte die ausgewahlten
und angepassten Texte zwar lesen kann, er jedoch in ihren Augen kein guter Leser ist, da er
stockend und nicht flussig liest. ,Trotzdem finde ich, er ist ziemlich ein typischer Fall. Ich
wird ihn nicht als guten Leser eigentlich einschatzen, aber mit seiner ausgewahlten und an-
gepassten Lektire kommt er trotzdem auf ein Niveau wo sein Verstandnis wo ,ihm dunkt® (er
empfindet) ja ich kann ja lesen® (Fall KL, Zeile 100-103). Als Lernfortschritt interpretiert die
Kursleiterin bei B2 vor allem die sprachliche Ebene. Der miindliche Ausdruck des Befragten
hat sich verbessert, worunter zu verstehen ist, dass er gelernt hat zu diskutieren und sich zu
wehren. ,Da ist die Selbststandigkeit und Eigenstandigkeit ist eigentlich vor allem auch im
Mundlichen gekommen, zuerst einmal. Also zu erleben: ,Ich bin jemand, meine Stimme z&hlt
und ich kusche jetzt nicht mehr immer oder ich sag jetzt nochmal etwas an einem Punkt wo

ich friher bei meiner Ehefrau vielleicht nichts mehr gesagt hatte’ “ (Fall KL, Zeile 516-520).

K3: Schulzeit und berufliche Berihrungen mit Schrift

Uber seine Schulzeit erzahlt der Befragte, dass er meist schlechte Noten hatte und mit dem
Schulstoff nicht mitkam. Dementsprechend hat er sich durch die Schule ,durchgeschlangelt*
und berichtet von Situationen, in denen er vom Lehrer wegen seiner Schreibfehler blof3-
gestellt und kritisiert wurde. Diese unangenehmen Erinnerungen sind ihm nach wie vor pra-

sent und belasten ihn.
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In den friheren beruflichen Tatigkeiten von B2 wurden seine Probleme mit der Schrift, wie
auch die schlechten Schulnoten, des Ofteren von seinen Vorgesetzten bemerkt. Der Be-
fragte musste sich deshalb meist vor seinen Kollegen erklaren und rechtfertigen, was ihm
sehr unangenehm und peinlich war. Auch von Problemen und Auseinandersetzungen mit
Kollegen wegen seinen schriftsprachlichen Fahigkeiten berichtet der Befragte, wobei er sich
unwohl und kritisiert fuhlte. Nun ist er bereits seit mehreren Jahren als Géartner tatig und ist
mit seiner Arbeit zufrieden. B2 betont, dass in seinem jetzigen beruflichen Umfeld niemand
von seinen Problemen mit der Schrift weil3 und dies auch unbedingt so bleiben muss, da er
Angst hat andernfalls seine Anstellung zu verlieren. ,[...] eine schwierige Sache das da zu
erklaren. Wenn ich da auffliege dann kann ich weggehen oder (Fall B2, Zeile 354-355).
Dementsprechend hat der Befragte Angst vor anderen etwas zu schreiben und zu prasen-
tieren, da er beflrchtet enttarnt zu werden und sich dann wieder die peinliche Situation ein-
stellt, sich rechtfertigen zu mussen. Die Angst vor BloRstellung wurde bei dem Befragten
Uberdies noch verstarkt als er mitbekam, wie sich Arbeitskollegen Uber die Schreibfehler
eines Kollegen lustig machten. Dies war flur B2 verletzend und er erklart, dass er nicht ver-
stehen kann warum sich andere und sogar gut gebildete Menschen Uber Rechtschreibfehler
lustig machen.

In seinem Beruf muss B2 woéchentlich Rapporte schreiben, regelmaRig Schulungen be-
suchen und Prifungen ablegen, was ihn sehr belastet. Aus Angst benutzt er oft Ausreden
um den Schulungen fern bleiben zu kénnen und nicht wahrend den Kursen enttarnt zu

werden.

K4: Emotionale Befindlichkeit in Bezug auf die Schrift

Mit seinen Schreibféhigkeiten ist der Befragte nicht zufrieden. Die Blof3stellungen und Kiritik
wegen seiner schriftsprachlichen Probleme wéhrend seiner Schulzeit und auch in anderen
Situationen beschéftigen ihn noch heute und machen ihn traurig. Auch heutige Situationen in
denen er mit Schrift in Berthrung kommt sind fur ihn schwer und belastend. Dement-
sprechend hat der Befragte wenig Vertrauen in seine Schreibfahigkeiten. Er berichtet, dass
er in Situationen, in denen er schreiben muss, oft SchweilRausbriiche bekommt und ein
schlechtes Gefuhl hat, da er Angst hat wegen seiner schlechten Schreibfahigkeiten enttarnt
zu werden. Er méchte den negativen Reaktionen seiner Umwelt entgehen und nimmt daftr
auch prekare Situationen in Kauf, um in seiner Tarnung weiter leben zu kénnen. Das
schlechte Gefuhl und die stdndige Angst enttarnt und blof3gestellt zu werden belasten B2.
Der Befragte umschreibt die Angst vor anderen zu schreiben mit einer starken Prifungs-

angst die sich in Nervositat und Aggressivitat aul3ert.
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Aus der Vergangenheit berichtet der Befragte von einer Beziehung in der er von seinen
Schreibproblemen berichtete, wodurch die Beziehung seiner Meinung nach auseinander-
ging.

Entsprechend seiner schlechten Erfahrungen und Empfindungen in Bezug auf seine Proble-
me mit der Schrift ist dem Befragten bewusst, dass er sich mit besseren Schreibfahigkeiten

besser und wohler fihlen wirde.

K5: Umgang mit Schreibproblemen

Im Alltag hat der Befragte bei Schreibarbeiten, wie beispielsweise dem Ausfullen von Formu-
laren, Probleme. Er verheimlicht und verdeckt sein Schreibproblem im beruflichen wie auch
im privaten Bereich rigoros. ,Nein, das das musste nicht nach aufen tragen. (..) Darfst Du
nicht. (..) Das kommt nicht gut raus® (Fall B2, Zeile 396-397). B2 erklart, dass andere
Menschen kein Verstandnis fir Personen haben, die nicht richtig lesen und/oder schreiben
kénnen und er versteht nicht warum sich Menschen dartber sogar lustig machen und nega-
tiv reagieren. Zur Verheimlichung und um peinliche Situationen zu umgehen, vermeidet der
Befragte das Schreiben weitestgehend. Wenn er um das Schreiben nicht herumkommt, ver-
sucht er sich so kurz wie mdglich zu halten, benutzt einfache Worter und verwendet Ab-
kirzungen, um mdgliche Rechtschreibfehler zu vermeiden. Wiederkehrende zentrale Worter,
die er vor allem bendtigt um die beruflich geforderten Rapporte zu schreiben, lernte B2 mit
einem Worterbuch auswendig. In Schulungen und Prifungen schreibt er wenn moglich bei
Kollegen ab und nimmt die Gefahr beim Schummeln erwischt zu werden auf sich. ,Nein ich
mach das eben so, wenn dann Pause ist und nach der Pause ist ja mehr so theoretisch oder.
Wenn Du (..) wenn Du das erste Mal in den Kurs gehst, wird ja das besprochen. (..) Dann
heillt es nach der Pause gibt’s ne Prifung. (..) Da gibt's eben Solche die schon dort gewe-
sen sind oder dann schau ich halt, dass ich nicht in die Pause muss, dass ich dahin kann
und geh dann vor und schau wie das aussieht was die anderen geschrieben haben und dann
nehm ich da einen Spick raus® (Fall B2, Zeile 499-504). Im Verlauf des Alphabetisierungs-
kursbesuches gestand B2 schlieBlich seiner Tochter sein Schreibproblem. Schriftliche
Herausforderungen scheut der Befragte und seit er den Kurs beendete bt er das Schreiben
Uberhaupt nicht mehr. Er erklart, dass seine vielen Hobbies und seine Leidenschaft flr Sport
viel Zeit beanspruchen und ihm wichtiger sind als Schreiben zu tben. Auch die Kursleiterin
stellt fest, dass B2 das Schreiben vermeidet und nicht tbt, da seine Hobbies und sportlichen
Aktivitdten eine hohere Prioritat fur ihn haben.

Der Befragte erzahlt, dass er beim Schreiben einen Bleistift benutzt, da er so seine Fehler
ausradieren kann. Er erklart, dass er friiher einmal mit Kugelschreiber schrieb und seine
Texte schlecht aussahen, da er die Fehler nicht sauber korrigieren konnte. Es dauerte dann

immer sehr lange bis B2 alles wieder neu abgeschrieben hatte und er gesteht, dass er diese
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Zeit des Abschreibens lieber in seine Hobbies investiert hatte. Trotzdem gibt der Befragte zu,
dass er weil3, dass seine Einstellung falsch ist und er lieber Uben sollte. ,Ja dann denkst halt,
hattest in den zwei Stunden lieber etwas anderes gemacht, oder. Das ist eben schon falsch”
(Fall B2, Zeile 1094-1095). Er weil3, dass er regelmafig und viel iben misste um sich zu
verbessern. Die Kursleiterin erklart ebenfalls, dass B2 taglich und intensiv tlben misste um
schriftsprachliche Fortschritte zu erzielen. ,Ich denke er konnte schon, wenn er das jetzt
wirklich wollte dahin kommen aber es wére ein grof3er Preis oder. Er misste er musste wirk-

lich hinsitzen und misste taglich tben. Das macht er nicht® (Fall KL, Zeile 127-129).

K6: Bedeutung von Hobbies, Rickmeldungen aus der Umwelt und Vergleichen

Der Vergleich mit anderen ist dem Befragten sehr wichtig. Er betont, dass er seine Arbeit
immer besser macht als seine Kollegen und auch besser sein mdchte. Indem er seine Arbeit
perfekt erledigt und sichergeht, dass andere dies auch sehen, versucht der Befragte seine
Schreibprobleme zu kompensieren und zu zeigen, dass er auch etwas gut kann. ,Da musst
Du dann schon ein wenig neutral bleiben und das eben was ich kann, eben das Gartnerische
und sonst was ich noch mache, das muss perfekt sein oder, dass die anderen das sehen®
(Fall B2, Zeile 359-361). Vor allem in seinen Hobbies sind ihm Vergleiche zu anderen und
das Bedurfnis besser zu sein sehr wichtig. Dort kann er sich beweisen und anderen zeigen,
dass er jemand ist. ,Ja dann suchst Du ein anderes Hobby wo Du auch etwas beweisen
kannst® (Fall B2, Zeile 658). Lob, Dank und positive Rickmeldungen von Kollegen und
andere Personen sind fur ihn sehr bedeutend und er freut sich, wenn er flr seine Arbeit ge-
schatzt wird. ,[...] dem Gartner dankt man dann noch haste gut gemacht und das ist auch
wieder ein Lob, oder. Und dann machst das eigentlich fir Dich oder. Und wenn die anderen
das sehen und loben, (..) dass es gut aussieht” (Fall B2, Zeile 836-838). Der Befragte erklart,
dass er aus positiven Rickmeldungen sein Selbstwertgefuihl aufwerten kann, was einer der

Grinde ist, weshalb seine Hobbies fiir ihn Prioritat haben.

K7: Unterstiitzung aus der Umwelt

Schreibarbeiten kann der Befragte nicht ohne Korrektur durch seine Frau abgeben. Alles
Geschriebene lasst er von ihr korrigieren oder er diktiert ihr was sie fir ihn schreiben soll.
Meist nimmt er berufliche Schreibarbeiten mit nach Hause und l&sst sich dann von seiner
Frau dabei helfen. ,Ja, ich nehm alles heim und dann tu ich alles schon aufschreiben und
dann tu ich’s daheim machen lassen. Ich tu’s einfach diktieren und dann meine Frau schreibt
dann das auf dem Computer ab oder“ (Fall B2, Zeile 592-594). Zudem uberlasst der Befragte
alle privaten Schreibarbeiten seiner Frau und umgeht somit die Konfrontation mit Schrift.
Dementsprechend, so erklart B2, ist er beim Schreiben auf seine Frau angewiesen, was ihm

nicht gefallt und ihn belastet, da es fur ihn nicht einfach ist mit seiner Frau umzugehen. ,Ja



4. Ergebnisse 78

das ist nhoch schwierig. Du kannst ja nicht eine Person oder meine Frau wenn sie schon (..)
die ganze Woche schafft oder (..) auch noch mit so kleinen Problemen kommen, oder® (Fall
B2, Zeile 883-885). Er fuhlt sich schlecht und ungut wenn er seine Frau um Hilfe bitten muss
und sie ihn dann manchmal abweist. Die Hilfeverweigerung ist fur den Befragten verletzend
und er fuhlt sich dann oft Gberflissig und schwach. ,[...] aber wenn Du jetzt eben kommst
und musst ,akrleche,” (ankriechen) das kann ich nicht gut und sie Dich abweist das ist
schon hart oder” (Fall B2, Zeile 903-904). Durch seinen Wunsch nach mehr Selbststandigkeit
bittet B2 nur ungern um Hilfe und méchte seine Frau oder nahestehende Verwandte nicht mit
seinen schriftlichen Problemen belasten. Auch die Kursleiterin weil3 tGiber das Verhaltnis von
B2 zu seiner Frau zu berichten. Sie erfuhr von B2, dass seine Frau einen weiteren Kursbe-
such ihres Mannes ablehnt und sie die Veranderungen ihres Mannes, vor allem im mund-
lichen Bereich, nicht unbedingt positiv schatzte, da er dadurch nicht mehr so ,pflegeleicht*
war. Der Befragte erzahlte der Kursleiterin wie sehr ihn die Abhéangigkeit von seiner Frau
stort und dass seine Frau, die in der Beziehung die Richtung angibt, ihn diese Abhangigkeit
und seine Schwache auch spiren lasst. ,Und ihm das aber ahm ihm das nicht passt eigent-
lich. Also er kennt die Abhangigkeit, er find das auch nicht toll. Und seine Frau lasst es ihn
auch ,a chli“ (ein wenig) spuren® (Fall KL, Zeile 157-158; 160-162). Somit entstehen haufig
Spannungen zwischen B2 und seiner Frau die schlieB3lich dazu fihrten, dass der Befragte
sich gegen einen weiteren Lese- und Schreibkurs entschied. Um B2 eine hdhere Eigen-
standigkeit und Unabhangigkeit von seiner Frau zu ermdglichen wollte KL den Befragten an
den Computer heranfuhren, wozu er jedoch noch nicht bereit war und sich diese Heraus-

forderung nicht zutraute.

K8: Allgemeine Hinweise und die Bedeutung von Schrift

B2 findet die verstarkte Offentlichkeitsarbeit zum Thema Alphabetisierung sehr gut und hofft,
dass die Menschen dadurch mehr Verstandnis fiur Personen entwickeln, die Lese- und
Schreibprobleme haben. Die Fahigkeit gut und richtig zu schreiben, so B2, ist in der Gesell-
schaft sehr wichtig, da man sie tagtaglich und Uberall im Leben benétigt. Zudem erklart der
Befragte, dass man ohne regelmaRiges Uben und Anwenden von Schrift seine Schreib-
probleme nicht beheben kann. Wenn man nicht regelmaRlig wbt, vergisst man das bisher

Gelernte schnell wieder.

4.1.3 Ergebnisanalyse des Gesprachs mit der dritten Befragten (B3)

Folgende Kategorien konnten in dem Gesprach mit der dritten Befragten identifiziert werden:
K1: Kursanmeldung und Kursmotivation
K2: Empfundene Lernfortschritte und Kurszufriedenheit
K3: Schulerfahrungen
K4: Beruflicher Werdegang
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K5: Fruherer Umgang mit Schrift

K6: Veranderungen im Selbstvertrauen und in der Selbstwirksamkeitserwartung

K7: Veranderungen im Selbstwertgefihl und in der Selbstzufriedenheit

K8: Veranderungen in der Eigenstandigkeit

K9: Rickmeldungen und Unterstiitzung aus der Umwelt

K10: Allgemeine Hinweise und die Bedeutung von Schrift
Folgend werden die ermittelten Kategorien geméaf der subjektiven Empfindungen von B3
naher erlautert und um die dazugehorigen Aussagen von KL erganzt.

K1: Kursanmeldung und Kursmotivation

Die Motivation sich fir einen Lese- und Schreibkurs anzumelden war bei der Befragten vor
allem intrinsischen Ursprungs, da sie mit der standigen Angst vor negativen Reaktionen aus
der Umwelt nicht mehr weiter leben wollte. Es war ihr personlich wichtig schreiben zu lernen
und an ihrer Situation etwas zu verandern. Zudem motivierten sie die taglichen Schreiban-
forderungen im Beruf, die sie sich wiinschte besser ausfuihren zu kénnen.

SchlieBlich stie3 B3 auf einen Zeitungsartikel zum Thema Alphabetisierung, der sie dazu
brachte sich fiir einen Lese- und Schreibkurs anzumelden. Die Anmeldung zum Kurs kostete
sie jedoch groRe Uberwindung und Mut, da man zu seinem Problem erst einmal stehen und
bereit sein muss an sich zu arbeiten, bevor man sich zu einem entsprechenden Kurs anmel-
den kann, so die Befragte. ,Braucht es wieder: ,Ja soll ich jetzt oder soll ich’s wieder sein
lassen?‘ Ja das ist einfach die Uberwindung die‘s braucht‘ (Fall B3, Zeile 504-505). Zudem
erklart B3, dass es eine gewisse Zeit und einen Reifungsprozess benétigt bis man zu seinen
Lese- und Schreibproblemen stehen kann. ,Das muss irgendwie reifen. Du musst &h Du
musst an so einen Punkt kommen und sagen: ,Jetzt musst Du etwas machen. Es geht so

nicht weiter. Du kannst mit dieser Angst nicht ewig leben‘“ (Fall B3, Zeile 485-487).

K2: Empfundene Lernfortschritte und Kurszufriedenheit

Die schriftsprachlichen Probleme der Befragten bezogen sich ausschlie3lich auf Probleme
im Schreiben, worunter Rechtschreibfehler und die fehlende Sicherheit beim Schreiben zu
verstehen sind. Auch die Kursleiterin bestatigt, dass B3 lediglich Probleme in der
Rechtschreibung hatte und bereits vor dem Kurs schon gut, gerne und viel las.

B3 erzahlt, dass sie im Kurs sehr viel gelernt hat und mit dem Kurs und besonders mit der
Kursleiterin auf3erst zufrieden war. Auch mit ihren Lernfortschritten ist B3 zufrieden und sie
erklart, dass sie stolz auf ihren Lernerfolg ist. Auch die regelméRige Kursteilnahme und das
erfolgreiche AbschlieBen des Kurses machen B3 sehr stolz. Die Befragte erklart, dass sich
ihre Schreibfahigkeiten stark verbessert haben, was auch die Kursleiterin bestatigt. B3

erzahlt, dass sie jetzt gerne und viel schreibt, wie beispielsweise Grul3karten oder ein Tage-
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buch. ,Ja. (..) Es geht mir allgemein besser. Ich habe nicht, also ich habe keine Angst mehr
wenn ich irgendetwas ausfullen muss oder so. Oder schreibe auch viel mehr. Schreibe auch
ein Tagebuch, nicht jeden Tag aber fast jeden Tag“ (Fall B3, Zeile 234-236).

Die Griunde fur die grof3en Lernfortschritte sieht die Kursleiterin vor allem darin, dass B3 im
Kurs immer serids, punktlich und engagiert war. Zudem hat sie viel getbt und intensiv an
sich gearbeitet. ,Also auch top serids, sie hat immer sehr viel gelernt sie hat sehr viel an sich
gearbeitet. Ah sie ist immer eben topplinktlich gewesen. Sie hat immer alles auch gebracht
und erledigt gehabt und sie hat wirklich gelibt oder. Und durch das hab ich gefunden, hat sie
auch wirklich viel Fortschritte gemacht® (Fall KL, Zeile 269-272). Fir den alltéaglichen Ge-
brauch, so B3, sind ihre jetzigen Schreibfahigkeiten gut und sie kommt im Leben gut zurecht.
Auch die Kursleiterin bestatigt, dass sich die Befragte nun auf einem guten schriftlichen Ni-
veau befindet, sich Uber ihren Lernfortschritt bewusst ist und sich darliber sehr freut. Weiter
erzahlt die Befragte, dass ihr Leben anders verlaufen ware, wenn sie so jemanden wie KL
als Lehrerin in der Schule gehabt hatte und wenn sie das alles friiher gewusst hatte was sie
nun im Kurs gelernt hat. In Bezug auf den Kurs erklart die Befragte, dass die Inhalte im Kurs
sehr verstandlich erklart wurden, wodurch ihr das Lernen leichter fiel. Zudem konnte sie
ohne Angst in den Kurs gehen, da sie wusste, dass die anderen ahnliche Probleme mit der
Schrift haben und sie somit mit ihrem Problem nicht mehr alleine war. ,Ja ich denke &h man
kann hingehen ohne Angst, weil die anderen in der gleichen Situation sind. Also das ist ein
groldes Plus” (Fall B3, Zeile 223-224). Der Kontakt zu den anderen Kursteilnehmern war B3
wichtig und sie erzahlt, dass sie heute noch vereinzelt Kontakt zu den friheren Kursteil-
nehmern hat. Zusatzlich organisierte sie vor einiger Zeit ein Zusammentreffen der ehema-

ligen Kursteilnehmer, da sie den Umgang und das Zusammensein mit ihnen sehr schatzte.

K3: Schulerfahrungen

Ihre Schulzeit beschreibt die Befragte als Giberwiegend negativ und schwierig. Sie ging nicht
gerne in die Schule und hatte meist schlechte Noten durch ihre Probleme mit der Schrift. Sie
konnte mit den schulischen Leistungen ihrer Mitschiler nicht mithalten und musste meist um
die Versetzungen bangen. ,Nein, eher negativ. (..) Ja man wollte ja schon ah mithalten mit
der Klasse und so aber man hatte einfach immer also meistens eher schlechtere Noten. Man
ist immer knapp wieder in die néchste Klasse gekommen* (Fall B3, Zeile 48-50). Die Befrag-
te erzahlt weiter, dass sie aus Zeitmangel keinerlei Férderung oder Unterstiitzung durch
Lehrer und Eltern erhielt und Bildung in ihrer Familie keinen hohen Stellenwert hatte. Zudem
erklart B3, dass sie und ihre Familie zu diesem Zeitpunkt die Relevanz von Bildung nicht
erkannten. Die Befragte erinnert sich an Situationen in der Schule, in denen sie von Lehrern

wegen ihrer Rechtschreibfehler ¢ffentlich blo3gestellt wurde. Sie berichtet, dass sie Uber die
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negativen Rickmeldungen sehr traurig war und Scham aufgrund ihrer Schreibprobleme ent-

wickelte.

K4: Beruflicher Werdegang

Eine Ausbildung zu ihrem Traumberuf traute sich die Befragte wegen ihrer schlechten
Schulnoten und Schreibprobleme nicht zu. Sie hatte Angst zu versagen. ,Also ich hatte mir
ganz etwas anderes vorgestellt. Ich wollte ,,Coiffeuse” (Friseurin) lernen, ah ja einfach besser
dastehen® (Fall B3, Zeile 93-94). Auch die Kursleiterin berichtet davon, dass B3 erzahlte sich
friher eine Ausbildung zu ihrem Traumberuf nicht zuzutrauen. ,Sie hat gesagt: ,Ja, wenn ich
das alles gekonnt hatte, hatte ich vielleicht doch Coiffeuse werden kénnen.’ Das wére glaub
ich ihr grof3er Traum gewesen und das hat sie nicht kénnen, weil man ihr das ja wahrschein-
lich eben nicht zugetraut hat damals“ (Fall KL, Zeile 264-267). Zudem erklart B3, dass sie
durch ihre Probleme mit der Schrift wenig berufliche Moglichkeiten hatte. Sie arbeitete viele
Jahre in einfachen Serviceberufen, die ihr zwar Spal3 machten, wodurch sie sich aber als
Mensch der ,zweiten Klasse“ empfand. ,Also wenn Du immer das einfach das schlechte Ge-
fuhl hast. Das ah (..) ja irgendwie fehlt mir das einfach, einen Beruf, dass ich nicht einen Be-
ruf erlernen konnte. Da bist Du irgendwie immer &h zweiter Klasse® (Fall B3, Zeile 377-380).
Durch das Erlernen ihres Traumberufes, so B3, hétte sie einmal besser dastehen konnen.
Heute noch ist sie Uber diese verpasste Chance traurig. Momentan ist die Befragte im Pfle-
gebereich tatig, was ihr gut gefallt. In ihrem Beruf muss sie taglich detaillierte Schreibar-
beiten erledigen, die ihr friiher schwer fielen und wodurch sie eine stéandige Angst begleitete,
sich durch Schreibfehler vor ihren Kollegen zu blamieren. ,Und ah da steh ich nattrlich bléd
vor den Anderen da wenn sie sehen ja die macht den Fehler und die macht diese Fehler*
(Fall B3, Zeile 187-188). Die Angst zu Versagen und mit ihren Schreibproblemen enttarnt zu

werden, war bei der Befragten immanent.

K5: Friherer Umgang mit Schrift

Die Befragte erzéhlt, dass sie schlechte Erfahrungen in friiheren schriftsprachlichen Situatio-
nen machte, da sie standig eine Angst begleitete Fehler zu machen und als schreibschwach
enttarnt und daraufhin bloRRgestellt zu werden. Auch die Angst in bestimmten Situationen
etwas nicht schreiben zu kdénnen, belastete sie, da sie aus Angst sich zu blamieren nicht
immer das schreiben konnte was sie ausdriicken wollte. ,[...] mussten wir am Schluss so ein
Zettel schreiben und &h jemandem hinten am Ricken an also ankleben und da mussten wir
positive Sachen aufschreiben. Und ah (..) da hatte ich sehr viel gewusst, aber ich war mir
nicht sicher wie muss ich es schreiben und das ist schon ein schlechtes Gefihl. Weil &hm ja
man weild so viel aber Du kannst vielleicht nur 2 Sachen schreiben, weil Du da sicher bist

wie Du es schreiben musst und das Andere lasst Du dann einfach auf der Seite, weil Du
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willst Dich nicht ah blof3stellen vor den vielen anderen“ (Fall B3, Zeile 308-314). B3 be-
schreibt weiter, dass sie standig ein schlechtes Gefuhl hatte wegen ihrer Probleme mit der
Schrift und Uberliel3 deshalb ihrem Mann die Schreibarbeiten. Ihr Problem zu verheimlichen
war der Befragten entsprechend wichtig und sie erfand oft Ausreden, um dem Schreiben so
gut wie moglich zu entgehen. Zu diesem Zeitpunkt dachte B3, dass sie die einzige Person
mit Schreibproblemen sei, was ihre Angst vor Abstempelung und negativen Reaktionen aus
der Umwelt weiter schirte. Dementsprechend traute sich die Befragte nicht sich gegen unge-
rechte Situationen zu wehren. Sie hielt lieber den Mund und nahm gewisse Umstande als
gegeben hin. Zudem berichtet B3, dass es sie viel Uberwindung kostete inrem Mann zu ge-
stehen, dass sie nicht gut schreiben kann und vor ihren Kindern hielt sie ihr Problem geheim.
Sie erwahnt jedoch, dass es nicht einfach war ihr Problem vor den Kindern zu verheimlichen,
da sie durch ihre Schriftsprachprobleme Schwierigkeiten hatte ihren Kindern bei den Haus-

aufgaben zu helfen.

K6: Veranderungen im Selbstvertrauen und in der Selbstwirksamkeitserwartung

Heute, so erzahlt die Befragte, fuhlt sie sich selbstsicherer, selbstbewusster und hat weniger
Angst vor dem Schreiben und vor Fehlern. ,Ja, ich habe sicher nicht mehr so Angst im etwas
Schreiben. Ich bin viel lockerer, selbstbewusster® (Fall B3, Zeile 351-352). Das standig
schlechte Gefiuihl und die Bedenken bei schriftlichen Aufgaben sind zugunsten von Locker-
heit, Entspannung und einem besseren Gefiihl beim Schreiben gewichen. ,Also, ich wirde
auch das Risiko eingehen vielleicht etwas nicht &h hundertprozentig zu schreiben® (Fall B3,
Zeile 331-332). Durch den Kurs konnte B3 erfahren, dass viele andere Menschen ahnliche
Probleme mit der Schrift haben und dass jeder beim Schreiben einmal Fehler macht. Zudem
berichtet die Befragte, dass sie seit dem Kursbesuch auch offener lber ihre Schreib-
probleme sprechen und zu ihnen stehen kann. ,Nein, sie wussten eher nicht. Also ich habe
es erst jetzt gesagt wo ich in diesen Kurs gegangen bin“ (Fall B3, Zeile 294-295). Auch im
Umgang mit anderen ist B3 entspannter und lockerer geworden und sie erzahlt, dass sie sich
heute traut zu diskutieren und sich zu wehren, wenn sie eine Situation als ungerecht empfin-
det. ,Ja, ja man fuhlt sich irgendwie besser. Man ist selbstbewusster, man hat weniger
Angst, (..) man traut sich viel mehr zu. (..) Also, wenn auch etwas &h schief lauft im Betrieb
oder so, getraust Du Dich viel mehr zu wehren auch. Wenn Dir etwas nicht passt kannst es
sagen. Ah ja einfach das Allgemeine“ (Fall B3, Zeile 388-391). Allgemein, so die Befragte,
traut sie sich jetzt mehr zu und hat Vertrauen in ihre schriftlichen Fahigkeiten. Dies unter-
streicht B3 indem sie erzahlt, dass sie nun plant mit ihrem Mann Englisch zu lernen. ,Also
was ich jetzt noch gerne eine andere Sprache, wir wirden gerne Englisch lernen mein Mann
und ich zusammen® (Fall B3, Zeile 400-402). Auch an schriftliche Herausforderungen traut

sich B3 nun heran und sie erklart, dass sie insgesamt Herausforderungen offener gegenuber
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steht. ,[...] oder ich denke auch &h eine Bewerbung schreiben fir eine neue Stelle oder so.”
,Wurde ich mir heute schon zutrauen® (Fall B3, Zeile 418-419; 421).

Auch die Kursleiterin konnte eine positive Veranderung hinsichtlich des Selbstvertrauens von
B3 bemerken. KL erzahlt, dass B3 mehr Vertrauen in sich selbst und in ihre eigenen F&hig-
keiten entwickeln konnte und dass die Befragte nun weil3, dass sie lernen und etwas
schaffen kann. Zudem, so KL, ist B3 auch offener gegeniiber Herausforderungen geworden,
indem sie sich heute traut sich zu wehren und Englisch mit ihrem Mann zu lernen, was die
Kursleiterin als eine grofRe personlichkeitsbezogene Veranderung interpretiert. ,Und dass sie
sich auch zutraut jetzt sogar noch Englisch zu lernen oder also auch an eine Fremdsprache
zu gehen, das ist auch noch speziell* (Fall KL, Zeile 291-292). Zudem erz&hlte B3 der Kurs-

leiterin, dass sie sich heute eine Ausbildung in ihrem Traumberuf zutrauen wiirde.

K7: Veranderungen im Selbstwertgefiihl und in der Selbstzufriedenheit

In der heutigen Situation fihlt sich die Befragte sehr wohl und kommt mit ihren Schreibfahig-
keiten im Alltag gut zurecht. Allgemein geht es ihr nun besser und sie berichtet, dass sie mit
sich, ihrem Lernerfolg und ihren Schreibfahigkeiten zufrieden ist und auf ihren Lernerfolg und
sich selbst stolz ist. Personlich, so sagt B3, hat sie sich positiv verandert, womit sie eine
hohere Achtung vor sich selbst und ein besseres Selbstwertgefiihl meint. ,Ja, also ich bin
sicher selbstbewusster geworden und ich habe sicher weniger Angst wenn ich ein Formular
ausfillen muss und ja im Allgemeinen. Fir mein Selbstwertgefihl® (Fall B3, Zeile 10-11).
Zusatzlich umschreibt B3 dieses Gefiihl indem sie sagt, dass sie sich selbst mehr liebt. ,Ja,
also es hat sich sicher viel verbessert. Ich liebe mich selber auch® (Fall B3, Zeile 375). Weiter
erzahlt die Befragte, dass sie nun weil3, dass sie auch jemand ist der viele Dinge gut kann.
»~Ja ich denke sicher, ich bin auch jemand. Ich mache auch viele Sachen gut* (Fall B3, Zeile
355-356). Zudem wird B3 fur ihre Arbeit gelobt, was ihr viel bedeutet.

K8: Veranderungen in der Eigenstandigkeit

Zu den Veranderungen hinsichtlich der Eigenstandigkeit kann die Befragte keine groRRen
Fortschritte sehen, da ihr Mann nach wie vor die schriftlichen Dinge im Haushalt erledigt,
was sich mit den Jahren eingespielt hat. Trotzdem hat B3 den Wunsch die Schreibarbeiten
im Haushalt selbst zu erledigen und damit unabhangiger und eigenstéandiger zu werden, da

sie im Notfall nicht auf fremde Hilfe angewiesen sein mdchte.

K9: Rickmeldungen und Unterstitzung aus der Umwelt

Unterstitzung und Hilfe wéahrend ihres Kursbesuches und dariiber hinaus hatte die Befragte
vor allem durch ihre Familie und besonders durch ihren Mann. B3 erzahlt, dass ihr Mann

regelmafig mit ihr fir den Kurs Ubte und er fur sie eine grof3e Unterstiitzung war und nach
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wie vor ist. Zudem empfand sie positive Riickmeldungen durch Kollegen, Familie und durch
den Chef als aufbauend und selbstwertdienlich.

Auch KL berichtet von der vorbildlichen Unterstitzung die B3 von ihrem Mann wahrend des
Kursbesuches erhielt und berichtet, dass die Befragte eine enge Verbundenheit mit ihrem
Mann hat und die Familie sie unterstiitzte und hinter ihr stand. Zudem erzahlt die Kurs-
leiterin, dass B3 nach wie vor bei manchen Dingen auf die Hilfe ihres Mannes angewiesen
ist, dies jedoch weniger als Abhangigkeit sondern eher als Unterstiitzung ansieht, da B3 die
Inanspruchnahme von Hilfe durch ihren Mann nicht belastet.

K10: Allgemeine Hinweise und die Bedeutung von Schrift

Die Befragte erklart, dass Schreibprobleme im heutigen Leben ein groRes Defizit darstellen,
da das Leben voller schriftlicher Anforderungen ist und man ohne das Schreiben im heutigen
Leben kaum mehr zurecht kommt. ,Ja, Du musst irgendetwas ausfullen in einem Hotel, wenn
Du kommst musst Du etwas ausflillen, beim Arzt musst Du etwas ausfillen. Es gibt immer
wieder etwas zum Schreiben also da kommst Du nicht durch ohne* (Fall B3, Zeile 200-203).
Zudem sieht B3 die offentliche Thematisierung von Lese- und Schreibproblemen als sehr
positiv, wobei diese jedoch noch zu wenig stattfindet und auch nicht gentigend und zu wenig
ausdifferenzierte Kursangebote vorhanden sind bzw. ganz fehlen. Diesbeziiglich erklart B3,
dass sie vielleicht schon friiher einen Lese- und Schreibkurs besucht hatte und somit ihr
Leben auch anders héatte verlaufen kénnen, wenn sie friher auf die entsprechenden Kurse
aufmerksam gemacht worden ware und davon gewusst hatte. ,lch denke manchmal auch
wieso war (.) nicht mit 25 habe ich mal so etwas, aber ich wusste ja nicht wohin. Hatte ich
das vielleicht schon lange in irgendwo in einer Zeitung oder in einem Heft gelesen oder so

dann hatte ich vielleicht viel friher etwas gemacht” (Fall B3, Zeile 472-475).

4.2 Zusammenfihrung der Ergebnisse

Durch die vorgenommenen Einzelfallanalysen wurde der Blick auf die Uberindividuellen
Gemeinsamkeiten der Befragten intensiviert. Folgende zusammengefiihrte Kategorien
konnten durch die Untersuchungsgesprache identifiziert und in eine logische Reihenfolge
gebracht werden:

e Lese- und Schreibféhigkeiten als zentrale Kompetenzen in der literalen Gesellschaft

e Negative Schul- und Kindheitserfahrungen als selbstwertmindernde Erlebnisse

e Angstgefiihle und Selbstwertbedrohung durch schriftsprachliche Probleme

e Reifungsprozess und Uberwindung nétig um zu Lese- und Schreibproblemen zu

stehen
e Engagement und regelmaRiges Uben verbessern schriftsprachliche Fahigkeiten und

produzieren Stolz und Wohlbefinden
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o Empfundenes Gemeinschaftsgefiihl im Kurs als selbstwertdienlicher Faktor
e Positive Rickmeldungen und Unterstitzung aus der Umwelt als selbstwertdienlicher
Faktor
e Positive personlichkeitsbezogene Veranderungen
e Abbau von Stigmatisierung durch verstarkte Offentlichkeitsarbeit
Die identifizierten tberindividuellen Kategorien werden anhand der Gesprachsinhalte naher
beleuchtet, wobei die Aussagekraft der einzelnen Aspekte vornehmlich durch Zitate der

Gesprachspartner untersttitzt wird.

4.2.1 Lese- und Schreibfahigkeiten als zentrale Kompetenzen in der literalen Gesell-
schaft

Die Relevanz von Schrift in der heutigen Gesellschaft ist allen Befragten bewusst und sie
merken an, dass man ohne ausreichende Lese- und Schreibféhigkeiten kaum zurecht
kommt. Das ganze gesellschaftliche Leben basiert auf Schrift und man ist standig mit
schriftsprachlichen Situationen konfrontiert. ,Oder also ich mein eben, sagen wir mal Du
brauchst es nicht, brauchen tust Du schon immer etwas Schreiben® (Fall B2, Zeile 578-579).
,ES gibt immer wieder etwas zum Schreiben also da kommst Du nicht durch ohne“ (Fall B3,
Zeile 202-203). Probleme beim Lesen und Schreiben behindern die Betroffenen somit in der
Wahrnehmung gesellschaftlicher Rechte und Pflichten, wodurch sie in ihrem Handlungs- und
Wirkungsspielraum wesentlich eingeschrankt werden, was wiederum eine gewisse Unzu-
friedenheit produziert. ,Aber ich denke immer das ist immer ein Defizit wenn Du mit eben mit
dem ah Schreiben Probleme hast. Also ich hatte mir ganz etwas anderes vorgestellt. Ich

wollte ,Coiffeuse” (Friseurin) lernen, &h ja einfach besser dastehen® (Fall B3, Zeile 91-94).

4.2.2 Negative Schul- und Kindheitserfahrungen als selbstwertmindernde Erlebnisse

In den Befragungen berichten alle Gespréachspartner Uber ihre Schul- und Kindheitser-
fahrungen, die sie als Uberwiegend negativ empfanden. ,Also es war nicht, dass man so mit
einer Begeisterung in die Schule ging [...]“ (Fall B3, Zeile 52). So erzéhlen die Befragten von
BloRstellungen, Hanseleien, Zuriickweisungen oder auch von Ausgrenzungen durch Lehrer,
Mitschiiler und andere Sozialpartner, die mit den schriftsprachlichen Defiziten nicht ange-
messen umgingen. ,Und dort haben Sie es einfach gemerkt, dass ich nicht gut lesen kann
und dann haben sie alle immer gesagt: ,Du kannst nicht lesen, Du bist eine eine bléde Kuh.
Ja. Haben das einfach so gesagt® (Fall B1, Zeile 318-320). ,Ja (..) das ist auch mal gewesen
wo ich noch (..) in der Schule gewesen bin. Da hab ich antreten missen und dann hab ich da
etwas schreiben missen oder. (..) Und dann ist das ja, naturlich fir mich gut gewesen aber
den der hat mich so ,abegetah® (heruntergeputzt), das ist ein erwachsener Mann gewesen
und der hat mich ,abegetah® (heruntergeputzt) wie verriickt” (Fall B2, Zeile 436-440). Auch

die fehlende Unterstitzung seitens der Lehrer und durch das Elternhaus wurde von einer
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Befragten genannt. ,Da war nur ein Lehrer und der hatte natirlich auch viel zu wenig Zeit.*
,~Ja es war einfach, war einfach schwierig. Man hatte auch keine Unterstitzung von den
Eltern® (Fall B3, Zeile 24-25; 34-35).

Das Gefiihl der Betroffenen in Situationen, in denen sie wegen ihren Schreib- und/oder
Leseproblemen kritisiert, bzw. bloRgestellt wurden, lassen sich tGberwiegend als peinlich be-
rahrt, sich schamen und als Gefuihl anders zu sein als andere, beschreiben. ,Das Problem
wo ich habe vom Lesen und Schreiben, dass die anderen gemeint haben ich bin nicht, ja ich
bin nicht so wie die anderen® (Fall B1, Zeile 608-610). ,Ja zum Beispiel bei einem Diktat, also
ich mag mich noch erinnern, ich glaub in der ersten oder zweiten Klasse hatte ich ein Diktat.
Ich weil3 noch genau, der Titel heilte &h ,Das Reh im Winterwald' aber ich habe das alles
falsch geschrieben. Also der Lehrer hatte gesagt an eine gréf3ere Person sie soll ihm diesen
Text in sein Tagebuch schreiben, so etwas hat er noch nie erlebt.“ ,Ja ja, ja ja. (..) Ja, es war
naturlich traurig fur mich® (Fall B3, Zeile 68-72; 80). Darliber hinaus erklart die Kursleiterin,
dass die Uberwiegend negativen Kindheits- und Schulerfahrungen bei funktionalen Analpha-
beten die Regel darstellen, was oft auch traumatische und selbstwertbedrohende Erlebnisse
miteinschlieRen. ,Also man erinnert sich an die roten Diktate und an die schrecklichen Auf-
satze und dass da so Hefte vor der Klasse verrissen worden sind und einfach schlimme
Sachen passiert und wo auch traumatisierend gewesen sind und immer schlechte Noten
eigentlich immer demotivierende Ruckmeldungen® (Fall KL, Zeile 70-74). Die Betroffenen
entwickeln somit Hemmungen und Versagenséngste gegentber schriftsprachlichen Anfor-
derungen, wie beispielsweise dem Lernen oder bei Prifungen. Auch das Vertrauen in sich
selbst und in die eigenen Fahigkeiten wird bei den betroffenen Heranwachsenden durch die
beschriebenen negativen Rickmeldungen und durch die Erkenntnis, mit Gleichaltrigen bzw.
Mitschilern nicht mithalten zu kénnen, gehemmt. ,[...] friilher habe ich das einfach ja habe
ich einige ja eigentlich nicht &h hab ich gar nicht gedacht ich kann das eigentlich [...]* (Fall
B1, Zeile 447-448). ,Ja man wollte ja schon ah mithalten mit der Klasse und so aber man
hatte einfach immer also meistens eher schlechtere Noten. Man ist immer knapp wieder in

die nachste Klasse gekommen® (Fall B3, Zeile 48-50).

4.2.3 Angstgefiihle und Selbstwertbedrohung durch schriftsprachliche Probleme

Die Erfahrung, negative Rickmeldungen, wie Kritik, Blof3stellung und Stigmatisierung wegen
schriftsprachlicher Probleme von der Umwelt zu erhalten, ist allen Befragten gemein. Sie
teilen diese fir sie belastenden Erlebnisse und erklaren unabhangig voneinander, dass
anderen Menschen das Verstandnis fur Lese- und Schreibprobleme bei Erwachsenen fehlt,
was laut B3 zu einer ,Abstempelung“ der Betroffenen fuhrt. ,Eigentlich schon wichtig. Well
ich denke, da bist Du abgestempelt.” ,Ja, da sagen sie: ,Das ist eine Dumme oder das ist

eine (..)' “ (Fall B3, Zeile 329; 321). ,Ja und das sind alles erwachsene Leute und die haben
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dariiber gelacht, oder.“ ,Und da hab ich gedacht, das kann ja nicht sein, das kann ja nicht
sein, dass man dartber lacht, oder” (Fall B2, Zeile 422; 424-425).

Die produzierte Angst vor Enttarnung der schriftsprachlichen Probleme ist vielfaltig und wird
zu einem standigen Lebensbegleiter, weshalb alle Befragten wiederholt betonen, wie wichtig
es ihnen ist ihre Probleme mit der Schrift nach auf3en hin zu verdecken und zu verheim-
lichen. ,Nein, das das musste nicht nach aul3en tragen. (..) Darfst Du nicht. (..) Das kommt
nicht gut raus.“ ,Wenn ich da auffliege dann kann ich weggehen oder” (Fall B2, Zeile 396-
397; 354-355). ,Ja das auch und auch ah ja halt, ich denke auch immer die Angst. Ja, Du
musst irgendetwas ausfillen in einem Hotel, wenn Du kommst musst Du etwas ausftillen,
beim Arzt musst Du etwas ausfullen.” ,Immer gedacht, oh hoffentlich kommt nicht etwas das
ich nicht kenne* (Fall B3, Zeile 200-202; 214). Zudem erzahlen alle Gesprachspartner, dass
Sie sich vor dem Kursbesuch mit ihren Lese- und Schreibproblemen allein gelassen fihlten
und ihnen nicht bewusst war, dass auch andere Personen mit ahnlichen Problemen zu
kampfen haben. ,Ich habe selten gewusst, dass so viel Leute so eine Schwierigkeit haben®
(Fall B1, Zeile 377).

Die von den Befragten beschriebenen Strategien, ihre Lese- und Schreibprobleme zu ver-
stecken, reichen von der weitmdglichsten Vermeidung zu lesen und/oder zu schreiben Uber
die Delegation von schriftlichen Aufgaben an vertraute Personen bis hin zur Verwendung
vielfaltiger Ausreden um etwas nicht lesen oder schreiben zu missen, aus Angst vor
Fehlern. ,Ich habe eigentlich nur ahm in der Schule bin ich einfach, habe ich selten selten
etwas ja gelesen oder geschrieben. Das was ich muss habe ich gemacht aber sonst ah habe
ich eigentlich nichts gemacht (..)* (Fall B1, Zeile 382-384). ,Was ich dann da mache? So
wenig wie moglich schreiben. Oder ahm kleine Texte schreiben, oder. Wenig, nicht so (..)
Romane sagen wir mal so A4, (??) vielleicht noch die Halfte. (..) Und dann musst Du‘s korri-
gieren lassen (..) oder” (Fall B2, Zeile 168-170). ,Ja, also das hat eigentlich mein Mann ge-
I6st wenn wir in ein Hotel gingen oder &h ja jetzt beim Arzt oder so“ (Fall B3, Zeile 209-210).
Daruber hinaus berichten alle Befragten von schriftsprachlichen Situationen in denen sie
sich, aus Angst enttarnt zu werden, dazu gezwungen fihlten Aufgaben, die sie gerne ge-
macht hatten, abzulehnen, aufwandreiche Ausweichtaktiken zu entwickeln um der Schrift zu
entgehen oder manchmal sogar zu betriigen. ,Da gibt's eben Solche die schon dort gewesen
sind oder dann schau ich halt, dass ich nicht in die Pause muss, dass ich dahin kann und
geh dann vor und schau wie das aussieht was die anderen geschrieben haben und dann
nehm ich da einen Spick raus“ (Fall B2, Zeile 501-504). ,[...] mussten wir am Schluss so ein
Zettel schreiben und ah Jemandem hinten am Riicken an also ankleben und da mussten wir
positive Sachen aufschreiben. Und ah (..) da hatte ich sehr viel gewusst, aber ich war mir
nicht sicher wie muss ich es schreiben und das ist schon ein schlechtes Gefiihl. Weil ahm ja

man weild so viel aber Du kannst vielleicht nur 2 Sachen schreiben, weil Du da sicher bist
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wie Du es schreiben musst und das Andere ldasst Du dann einfach auf der Seite, weil Du
willst Dich nicht ah blof3stellen vor den vielen anderen® (Fall B3, Zeile 308-314).

Nicht ausreichende Schriftsprachkompetenzen fuhren bei schriftsprachlichen Aufgaben
dariiber hinaus zu einer starken Angewiesenheit auf nahestehende Personen. Dieser Bedarf
an Hilfe wird von der ersten Befragten und vor allem vom zweiten Befragten als auf3erst be-
lastend und unangenehm empfunden. ,Sonst habe ich immer meine Mutter gefragt ist das
richtig? Und dann habe ich mich nicht so gut gefuhlt (...)* (Fall B1, Zeile 594-595). ,Ja, ich
nehm alles heim und dann tu ich alles schon aufschreiben und dann tu ich’s daheim machen
lassen. Ich tu’'s einfach diktieren und dann meine Frau schreibt dann das auf dem Computer
ab oder® (Fall B2, Zeile 592-594). ,[...] aber wenn Du jetzt eben kommst und musst
»akrieche, (ankriechen) das kann ich nicht gut und sie Dich abweist das ist schon hart
oder.“ ,Nicht so gut man fihlt sich so (..) das zweite Rad am Wagen oder“ (Fall B2, Zeile
903-904; 912-913). Zusatzlich fihren die nicht ausreichende Beherrschung von Schrift und
das damit verbundene Vermeidungsverhalten zu einer eingeschrankten Partizipationsfahig-
keit an gesellschaftlichen Prozessen. Dies duR3ert sich in einer geringen Anzahl an Sozial-
kontakten oder in der Verweigerung sozialer Aktivitdten die mit Schrift verbunden sind. ,Also
wenn Du immer das einfach das schlechte Geflihl hast. Das ah (..) ja irgendwie fehlt mir das
einfach, einen Beruf, dass ich nicht einen Beruf erlernen konnte. Da bist Du irgendwie immer
ah zweiter Klasse“ (Fall B3, Zeile 377-380). ,Friher habe ich nur eine Kollegin gehabt und
sonst niemand, eigentlich ja“ (Fall B1, Zeile 605-606).

Die unzureichenden Lese- und Schreibfahigkeiten verbunden mit den verwendeten Ver-
meidungsstrategien haben bzw. hatten bei den Befragten selbstwertmindernde Aus-
wirkungen im Sinne der Entwicklung eines tendenziell negativen Selbstbildes. Die Befragten
berichten, dass sie in dieser Zeit zuriickhaltend und verschlossen gegeniiber anderen Per-
sonen waren, Situationen, in denen sie sich ungerecht behandelt fiihlten, ohne sich zu
wehren hinnahmen und sie allgemein wenig Selbstvertrauen hatten. Zudem wird wiederholt
erzahlt wie schlecht, peinlich berthrt und &angstlich sich die Gesprachspartner in
schriftsprachlichen Situationen fuhlten, wodurch ihre Unzufriedenheit mit sich selbst und teil-
weise auch mit ihrem Leben weiter gefordert wurde. ,Spater hatte ich ah gerne ein Beruf
erlernt, aber ich denke man hat sich gar nicht getraut zum eine Lehrstelle finden, weil ich
gedacht habe in der Schule versage ich so oder so.“ ,[...] ich denke Du bist immer ein
Mensch der zweiten Klasse.” ,Man hat ah man hat einfach viel weniger Mdglichkeiten® (Fall
B3, Zeile 54-56; 63; 65). ,Ich bin eher ein AulRenseiter gewesen.“ ,Friher habe ich nicht
offen geredet, gar nicht. Friher bin ich ruhig gewesen® (Fall B1, Zeile 103; 376).
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4.2.4 Reifungsprozess und Uberwindung notig um zu Lese- und Schreibproblemen zu

stehen

Zwei der Befragten berichten welch groRe Uberwindung und Mut es sie kostete, sich fiir
einen Lese- und Schreibkurs anzumelden. ,Es hat einfach eine Uberwindung gebraucht,
gehst Du in den Kurs oder sagst nein lieber nicht* (Fall B2, Zeile 212-213). Dariiber hinaus
erklart B3, dass erst ein langer Reifungsprozess in den Betroffenen selbst stattfinden muss,
um zu seinen schriftsprachlichen Problemen stehen zu kénnen und die Notwendigkeit zu
erkennen an sich und an seinen Fahigkeiten zu arbeiten. ,[...] und ich denke bei verschie-
denen Leuten braucht es vielleicht zwei drei Anlaufe bis sie sich Uberwunden haben, weil
das ist eine riesen Barriere bis Du so weit bist und sagst: ,Jetzt muss ich etwas machen’ “
(Fall B3, Zeile 464-467). Es ist jedoch zu bedenken, dass dieser Reifungsprozess erst durch
die negativen gesellschaftlichen Erfahrungen nétig und durch diese Erlebnisse verstéarkt wird.
»2Aber ich denke auch es braucht auch sehr viel bis Du selber dazu stehen kannst. Das
braucht eine Uberwindung weil ah (..) ja die meisten Leute wollen das verdecken. Das ist
irgendwie normal.“ ,Ja. Das muss irgendwie reifen. Du musst ah Du musst an so einen Punkt
kommen und sagen: ,Jetzt musst Du etwas machen. Es geht so nicht weiter. Du kannst mit
dieser Angst nicht ewig leben® “ (Fall B3, Zeile 227-230; 485-487). Dementsprechend lassen
sich auch die Angaben aller Gesprachspartner dahingehend verstehen, dass sie sich
weitestgehend aus emotionalen und fir sie wichtigen selbstwertfordernden Grinden fur die
Teilnahme an einem Lese- und Rechtschreibkurs anmeldeten. ,Ja und auch fiir mich selber.
Ich habe einfach gedacht jetzt muss ich einmal etwas machen“ (Fall B3, Zeile 190-191). Die-
ser Hauptgrund fur die Kursteilnahme entspricht auch der allgemeinen Erfahrung der Kurs-

leiterin.

4.2.5 Engagement und regelméaRiges Uben verbessern schriftsprachliche Fahigkeiten
und produzieren Stolz und Wohlbefinden

Die beobachtbaren schriftsprachlichen Lernfortschritte funktionaler Analphabeten beziehen
sich nicht nur auf verbesserte Lese- und Schreibfahigkeiten, sondern auch auf eine Ver-
besserung im mindlichen Bereich, so die allgemeinen Erfahrungen der Kursleiterin. ,Da ist
die Selbststandigkeit und Eigenstandigkeit ist eigentlich vor allem auch im Mindlichen ge-
kommen, zuerst einmal. Also zu erleben: ,Ich bin jemand, meine Stimme z&hlt und ich
kusche jetzt nicht mehr immer (..)"' “ (Fall KL, Zeile 516-518).

Allen Befragten ist bewusst, dass es nur mdglich ist Lernerfolge zu erzielen, wenn man
regelmaflig und intensiv Ubt sowie eine entsprechende Motivation zum Lernen besitzt.
~WVenn Du mehr schreiben wirdest, immer wiirde es, sagen wir mal in der Woche vielleicht
drei viermal schreibst oder, stundenweise und so dann ist's vielleicht anders® (Fall B2, Zeile
153-156). ,Also ich habe auch die diese 2 Jahre habe ich glaub ich nur zweimal gefehlt,

sonst war ich immer dort® (Fall B3, Zeile 219-220). Auch wenn allen Gespréchspartnern
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dieses notige Engagement zur Verbesserung ihrer schriftsprachlichen Fahigkeiten bewusst
ist, konnte doch der zweite Befragte keinen merklichen Lernerfolg bei sich feststellen, da er,
wie er zugibt, nicht regelmafig Ubte und sich lediglich innerhalb des Lese- und Schreib-
kurses engagierte. ,Du weil3t genau, wenn Du daheim bist machst Du’s nicht dann machst
Du den Garten oder gehst Sport treiben, da machst Du das nicht, oder® (Fall B2, Zeile 332-
333). Die anderen Befragten hingegen berichten, dass sie regelméafig und intensiv auch
aullerhalb des Kurses ubten und eine hohe Motivation hatten an ihrer Situation etwas andern
zu wollen. ,Sehr. Ich bleibe einfach dran. Ich will vielleicht nochmals machen (..) mal schau-
en ja. Ich bin wirklich motiviert, ich freu mich wieder fiir Morgen in die Schule zu gehen® (Fall
B1, Zeile 262-263). ,Nein ich habe gesagt: ,Nein fur mich das jetzt wichtig. Ich will jetzt das

machen* “ (Fall B3, Zeile 300). Dartber hinaus erklart die Kursleiterin, dass auch das Enga-
gement im Kurs und fir den Kurs einen wesentlichen Teil zum Lernerfolg beitragt.
Dementsprechend konnten B1 und B3 grof3e schriftsprachliche Lernerfolge an sich beobach-
ten, woriiber beide sehr froh und gliicklich sind. ,Viel besser. Ich bin ja ich bin glicklicher und
kann kann viel mehr schreiben und ja. (..) Ich bin, mein Herz ist aufgegangen® (Fall B1, Zeile
581-582). ,Ja ich denke fir meinen taglichen Gebrauch bin ich eigentlich sehr zufrieden.”
»~Ja, also es hat sich sicher viel verbessert* (Fall B3, Zeile 256; 375). Auch die Kursleiterin
bestétigt, dass eine entsprechende Verbesserung der Schriftsprache bei den Betroffenen
allgemein zu Stolz und Zufriedenheit fuhrt. ,Ich bin stolz auf mich, ich hab’s geschafft. Ich bin

regelmafig gekommen® (Fall KL, Zeile 494).

4.2.6 Empfundenes Gemeinschaftsgefiihl im Kurs als selbstwertdienlicher Faktor

Erst im Kurs wird vielen Kursteilnehmenden bewusst, dass sie nicht die einzigen sind, die
Probleme mit Lesen und/oder Schreiben haben. Die Gesprachspartner berichten, dass sie
im Kurs das Geflihl hatten ihre Probleme mit den anderen Kursteilnehmern teilen zu konnen,
fur Rechtschreibfehler oder Leseprobleme nicht kritisiert zu werden und sich darlber klar
wurden, dass viele andere Menschen ebenfalls unter mangelnden Lese- und Schreib-
kenntnissen leiden. ,Ja also, da denke ich. Sonst denkt man immer man ist alleine in dieser
Situation und dabei gibt’s so viele Leute die das gleiche Problem haben® (Fall B3, Zeile 226-
227). ,Ilch hab schon etliche Kurse (..) gemacht wo es erst angefangen hat oder und das ist
auch noch interessant gewesen mit denen Leuten und die haben alle das gleiche Problem,
oder” (Fall B2, Zeile 158-160). Durch diese Erfahrungen entwickeln die Teilnehmer haufig ein
Gefuhl des Zusammenhalts und der Gemeinschaft. Sie machen die Erfahrung ein voll-
wertiges und integriertes Mitglied einer Gruppe zu sein, das akzeptiert wird und dessen
Meinung zahlt. Diese Erkenntnis, nicht anders zu sein als andere, stellt meist einen Kontrast
zu bisher erlebten Situationen dar, in denen sie ausgeschlossen wurden oder Kritik wegen
ihrer Lese- und Schreibprobleme erfuhren. ,Ja ich denke ah man kann hingehen ohne Angst,

weil die anderen in der gleichen Situation sind. Also das ist ein groRes Plus® (Fall B3, Zeile
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223-224). Zudem erklart die Kursleiterin, dass der Kurs fir die Betroffenen einen geschitz-
ten Raum darstellt, in dem sie offen sprechen, sich Uber ihre schriftsprachlichen Probleme
austauschen und ohne Scham an ihren Lese- und Schreibproblemen arbeiten kdnnen. Durch
das Gemeinschaftsgefuhl erfahren sie, dass sie ein wichtiger Teil einer Gruppe sind und
dass ihre Stimme und Meinung zahlen. ,Sie trauen sich’s zu. Sie trauen, haufig im Kurs dis-
kutieren wir nattrlich sowieso aber im Kurs empfinden sie sich ja auch als Gruppe unter sich
wo sie sich 6ffnen kdnnen. Und manchmal am Schluss vom Kurs kommt das als Ruick-
meldung: ,Ich traue mich jetzt auch mehr raus, generell mitzudiskutieren. Weil ich hab hier
erlebt, dass ich eben diskutieren kann und dass auch meine Stimme z&hlt* “ (Fall KL, Zeile
471-476). Die Kursteilnehmer erleben, dass sie jemand sind, Dinge gut kénnen und als Per-
son ernst genommen werden. ,Ja ich denke sicher, ich bin auch jemand. Ich mache auch
viele Sachen gut* (Fall B3, Zeile 355). ,Da ist man nicht alleine ,usgstellt“ (ausgestellt) und
so. (..) Und alle das gleiche und dann lauft's auch anders, oder* (Fall B2, Zeile 284-285).
Dementsprechend berichten alle Gesprachspartner von den Erlebnissen im Kurs und er-
klaren, dass sie das Zusammensein mit anderen Betroffenen sehr schatzten. Die Befragten
fuhlten sich sehr wohl und gingen gerne in den Kurs. ,Insgesamt ist es sehr gut. Der ganze
Kurs ist sehr gut® (Fall B1, Zeile 216). ,Und dann bin ich gegangen und ist es positiv heraus-
gekommen, ist Iassig gewesen, oder.“ ,Ja das ist schon in der Gruppe, oder” (Fall B2, Zeile
215-216; 282).

Aus diesen Kurserfahrungen heraus entwickeln die Teilnehmer eine gewisse Selbstsicher-
heit und —zufriedenheit, welche fordernd fir ein besseres Selbstwertgefihl sind. Zudem
kénnen die Betroffenen ein starkeres Vertrauen in ihre Fahigkeiten entwickeln, da ihnen be-
wusst wird, dass auch sie und ihre Meinung wichtig sind. ,Gefuhl &hm ich ich bin hmm, wie
soll ich das sagen. Ich kann viel mehr. Ich weil3 ich kann es [...]* (Fall B1, Zeile 446-447). ,Ja
das finde ich, find ich deutliche &h Punkte und auch der Punkt Selbstzufriedenheit, Selbst-
achtung, Stolz, glucklich. Also das das kommt ganz haufig in der Ruckmeldung® (Fall KL,
Zeile 490-492). Diese Erfahrungen aus der geschitzten Kursgruppe kénnen die Teilnehmer
auch weitestgehend Uber den Kurs hinaus festhalten und somit in ihrem alltéglichen Leben
von einem starkeren Selbstwertgefuhl profitieren. ,Und super oder. Oder sie melden sich
nach dem Kurs zu etwas Weiterbildendem an wo sie vorher nicht gemacht hatten.“ ,Und dort
find ich &hm das ist eine starke Veranderung® (Fall KL, Zeile 465-466; 468).

4.2.7 Positive Rickmeldungen und Unterstitzung aus der Umwelt als selbstwertdien-

licher Faktor

Im Gegensatz zu den bisher meist als negativ empfundenen Riickmeldungen aus der Um-
welt und den damit verbundenen Angsten und selbstwertbedrohenden Gefiihlen, werden Lob
und positive Reaktionen von den Befragten als sehr wichtig und selbstwertdienlich ange-

sehen. Hierfir nehmen sie teilweise sogar zuséatzliche Arbeit auf sich, um daflr einen Dank
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zu bekommen bzw. gelobt zu werden. “[...] und dann das gesagt was man gemacht hat, dem
Gartner dankt man dann noch haste gut gemacht und das ist auch wieder ein Lob, oder. Und
dann machst das eigentlich fir Dich oder” (Fall B2, Zeile 835-837). ,Aber die Arbeit die ich
mache, mache ich sicher gut.“ ,Und sie sind ja sehr zufrieden mit mir* (Fall B3, Zeile 358-
359; 361-362). ,Ja, meine Kollegin hat schon mal gestaunt, dass ich so viel rede“ (Fall B1,
Zeile 532).

Auch die Unterstiitzung von nahestehenden Personen wird von den Betroffenen als Zeichen
der Verbundenheit und Zuneigung empfunden. Dies zeigt ihnen, dass andere Menschen sie,
trotz ihrer schriftsprachlichen Probleme, schéatzen und sie ihnen etwas bedeuten. ,Die
Adresse und so. (..) Dann biste schon wieder ins Schwimmen gekommen. Das kannst Du
doch nicht (..) und hintendran: ,Doch das kannst Du‘ und dann ist es wirklich gegangen oder*
(Fall B2, Zeile 462-464). Die positiven Rickmeldungen und die Unterstiitzung zeigt den Be-
troffenen, dass sie auch etwas gut kénnen und jemand sind, was zu einer Starkung des
Selbstwertgefiihls und vor allem der Selbstachtung, fuhrt. ,Ich bin stolz auf mich, ich hab’s
geschafft. Ich bin regelmaRig gekommen.“ ,Ahm oder vor allem wenn irgendwann einmal
aulRen jemand etwas bemerkt: ,Mein Chef hat gesagt' so das.” ,Das wird natlrlich erzahit
und das macht irrsinnig stolz.“ ,Und wenn jemand auflerhalb vom Kurs irgendeine RUck-
meldung gibt: ,Meine Lehrmeisterin hat gesagt’ so.“ ,Das ist super, oder. Wenn so Ruck-
meldungen kommen* (Fall KL, Zeile 494-496; 498; 502-503; 505).

4.2.8 Positive personlichkeitsbezogene Veranderungen

Die in der Untersuchung durch verbesserte Schriftsprachkompetenzen identifizierten person-
lichkeitsbezogenen Veranderungen im Erleben und Verhalten konnten in nachfolgende Be-
reiche kategorisiert werden, wobei diese Bereiche nicht trennscharf voneinander abgegrenzt
werden kbnnen, da es sich um eine interdependente Entwicklung der einzelnen Aspekte
handelt. Die ermittelten Kategorien werden als Elemente des Selbst, also des Selbst-
konzepts und des Selbstwertgefiihls angesehen. Lernprozesse in den einzelnen Bereichen
ziehen eine Starkung des Selbst im Allgemeinen nach sich. An dieser Stelle sei darauf hin-
gewiesen, dass bei dem zweiten Gesprachspartner keine wesentlichen Verbesserungen der
schriftsprachlichen Fahigkeiten festgestellt werden konnten und dementsprechend auch
kaum signifikante personlichkeitsbezogene Verédnderungen, die sich auf die Schriftsprachbe-

herrschung beziehen, erkennbar waren.

4.2.8.1 Anstieg des Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeitserwartung

In den Befragungen berichten die Gesprachsteilnehmer, dass sie durch ihre verbesserten
Lese- und/oder Schreibfahigkeiten ein starkeres Vertrauen zu sich selbst und zu ihren
schriftsprachlichen und allgemeinen F&higkeiten aufbauen konnten. Sie entwickelten das

Wissen und das Gefiihl, dass sie schreiben und lesen kénnen und trauen sich dadurch
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Dinge zu, die sie frilher nicht gewagt hatten. ,Ahm, (..) dass ich viel mehr mehr mehr &hm
selbstbewusst, ja umgehe mit dem, viel selbstbewusster.“ ,Gefuhl &hm ich ich bin hmm, wie
soll ich das sagen. Ich kann viel mehr. Ich weif3 ich kann es [...]* (Fall B1, Zeile 421-422; 446-
447). ,Ja und jetzt bin ich am Job suchen fur etwas anderes, nicht mehr in die, in die Kiche
sondern etwas anderes* (Fall B1, Zeile 35-36). Hierzu fugt die Kursleiterin an: ,Ah, ja. Also
sie mochte sich verandern. Sie hat jetzt angefangen zu schnuppern.” ,Also einfach das Tier
das ist ihr Leben irgendwie und jetzt &hm schnuppert sie neuerdings und mdchte eine zweite
Ausbildung machen als Tierpflegerin und das freut mich sehr, das freut mich wirklich. Das
find ich einen riesen Schritt oder.“ ,Dass sie sich so etwas jetzt zutraut und in Angriff nehmen
will und® (Fall KL, Zeile 229; 234-236; 238). Auch die dritte Befragte traut sich heute Dinge
zu, die sie vorher nicht gewagt hatte. ,Also was ich jetzt noch gerne eine andere Sprache,
wir wirden gerne Englisch lernen mein Mann und ich zusammen® (Fall B3, Zeile 400-402).
Die Kursleiterin empfindet das Vorhaben von B3 Englisch zu lernen ebenfalls als eine Ver-
besserung des Selbstvertrauens. ,[...] das find ich noch schon, dass sie jetzt mit lhrem Mann
etwas macht oder. Und dass sie sich auch zutraut jetzt sogar noch Englisch zu lernen oder
also auch an eine Fremdsprache zu gehen, das ist auch noch speziell.“ ,Ja so das Ver-
trauen: ,Ich kann lernen und ich kann das schaffen und ich kann das wagen so einen Eng-
lischkurs anzugehen mit meinem Mann zusammen‘ “ (Fall KL, Zeile 290-292; 295-296).
Dementsprechend berichtet die Kursleiterin, dass sie haufig bei ihren Kursteilnehmenden
einen Anstieg des Selbstvertrauens wahrnehmen kann. ,Das sind die, ja. (..) Da, find ich &h
stell ich haufig Veranderungen fest. Veranderungen gegenuber Herausforderungen, Anfor-
derungen.” ,Oder sie melden sich nach dem Kurs zu etwas Weiterbildendem an wo sie vor-
her nicht gemacht hatten.“ ,Und dort find ich ahm. Das ist eine starke Veranderung® (Fall KL,
Zeile 457-458; 465-466; 468). ,Und manchmal am Schluss vom Kurs kommt das als Ruck-
meldung: ,Ich traue mich jetzt auch mehr raus, generell mitzudiskutieren. Weil ich hab hier
erlebt, dass ich eben diskutieren kann und dass auch meine Stimme z&hlt.* “ ,Also was ich
sage, zahlt auch oder” (Fall KL, Zeile 473-476; 478).

Eng verbunden mit den Ver&nderungen des Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeits-
erwartung ist auch die veranderte Einstellung der Befragten zum Lernen allgemein. So bei
B1 die Bereitschaft eine zweite Ausbildung in ihrem Wunschberuf zu absolvieren oder wie
bei B3 das Bedurfnis nun Englisch lernen zu wollen. Aus dem neuen Bewusstsein heraus
lernen zu kénnen und dem gestérkten Selbstvertrauen entwickelt sich ein Bedurfnis nach
Weiterentwicklung, woraus eine erhdhte Lernbereitschaft und Offenheit gegeniber Weiter-
bildungsangeboten entsteht. Zudem gehen die Befragten durch das verstarkte Vertrauen in
sich selbst und in die eigenen Fahigkeiten nun offener mit Herausforderungen um, nehmen
diese eher an und sehen sich zudem auch vermehrt Herausforderungen gegeniibergestellt.

,Ich ich kann viel mehr Herausforderungen, ja ich habe viel mehr Herausforderungen wie
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friher® (Fall B1, Zeile 495-496). ,Ja also. Ja ich traue mir etwas zu.“ ,Ja ich denke vielleicht
auch etwas Neues.” ,Oder (..) oder ich denke auch ah eine Bewerbung schreiben fir eine
neue Stelle oder so.“ ,Wirde ich mir heute schon zutrauen® (Fall B3, Zeile 412; 414; 418-
419; 421). Der Zuwachs an Herausforderungen entsteht jedoch nicht nur durch ein besseres
Selbstvertrauen, sondern ist auch mit dem veranderten Auftreten gegentber anderen und
einer starkeren Eigenaktivitat verbunden. Im Zusammenhang mit der gréeren Offenheit
gegeniber Bildungsmalnahmen, Herausforderungen und anderen Personen, soll auch auf
das Bedurfnis der Befragten nach Selbstverwirklichung hingewiesen werden.

Ein weiterer Aspekt des Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeitserwartung ist das zu-
nehmende Empfinden der Befragten weniger Angst vor Fehlern zu haben und einen ent-
spannteren Umgang mit Schrift zu erleben. ,Ja, also ich bin sicher selbstbewusster gewor-
den und ich habe sicher weniger Angst wenn ich ein Formular ausfillen muss und ja im
Allgemeinen. Fir mein Selbstwertgefihl.“ ,lch bin viel lockerer, selbstbewusster (Fall B3,
Zeile 10-11; 13; 351-352). ,Ahm, (..) dass ich viel mehr mehr mehr ahm selbstbewusst, ja
umgehe mit dem, viel selbstbewusster.“ ,Heute geht es. Habe ich nicht mehr so viel Angst*
(Fall B1, Zeile 421-422; 503). Die Befragten berichten, dass sie kein schlechtes Geflihl oder
keine Bedenken beim Schreiben mehr haben und sie flihlen sich in schriftsprachlichen
Situationen wohler und lockerer. Den Grund fiir den gelasseneren Umgang mit Schrift sehen
die Befragten vor allem darin, dass ihnen nun bewusst ist, dass auch viele andere Menschen
mit Lese- und Schreibproblemen kampfen und dass jeder einmal Fehler macht. ,Also, ich
wirde auch das Risiko eingehen vielleicht etwas nicht 4h hundertprozentig zu schreiben.”
+~Weil ich denke es gibt so viele, viele Leute die (..) die auch nicht richtig ah schreiben, die
auch Fehler machen, und vielleicht auch Fliichtigkeitsfehler so* (Fall B3, Zeile 331-332; 336-
337). Der Anstieg des Vertrauens in sich selbst und in die eigenen Fahigkeiten ist, wie be-
reits erwahnt, mit den anderen identifizierten personlichkeitsbezogenen Elementen eng ver-
bunden und stellt somit nicht nur einen Aspekt des gestarkten Selbstwertes, sondern auch

einer hoheren Selbstsicherheit im Umgang mit anderen dar.

4.2.8.2 Verbesserung der Selbstsicherheit im Umgang mit anderen

Alle Befragten, inklusive B2, berichten davon, dass sie vor dem Kursbesuch ihr Problem so
gut wie moglich geheim hielten, sich jedoch wahrend oder nach dem Kursbesuch auch
anderen Personen anvertrauten und lernten Uber ihre schriftsprachlichen Probleme zu
sprechen und selbstbewusster damit umzugehen. ,Ahm friiher schon ja, aber jetzt nicht
mehr. Jetzt weil} ich: ,Ok ich habe, ich habe ein Problem und weil3 das und ah kann‘s offen
sagen‘ “ (Fall B1, Zeile 394-396). ,Ja, eine Tochter auch. Die steht auch, die weil} es, dass
es nicht geht, oder. Der hab ich‘s mal gesagt wo ich in den Kurs gegangen bin [...]* (Fall B2,
Zeile 194-195). ,Nein, sie wussten eher nicht. Also ich habe es erst jetzt gesagt wo ich in

diesen Kurs gegangen bin“ (Fall B3, Zeile 294-295). Zudem kann die Kursleiterin allgemein
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eine Verbesserung der Leistungen ihrer Kursteilnehmer im mindlichen Bereich feststellen,
womit das Diskutieren, sich angemessen ausdriicken und sich wehren kdnnen, gemeint sind.
,und manchmal am Schluss vom Kurs kommt das als Rickmeldung: ,Ich traue mich jetzt
auch mehr raus, generell mitzudiskutieren. Weil ich hab hier erlebt, dass ich eben diskutieren

kann und dass auch meine Stimme zahlt.* “ ,Also was ich sage, z&hlt auch oder* (Fall KL,
Zeile 473-476; 478). Durch das Vertrauen in sich und ihre Fahigkeiten konnte eine gewisse
Selbstsicherheit entwickelt werden, die es den Betroffenen erlaubt sich besser zu wehren,
wenn sie sich ungerecht behandelt fihlen. Vorher nahmen sie solche Situationen eher als
gegeben hin. ,Ja (..) ich, ja ich bin viel viel offener a&hm ich rede viel mehr* (Fall B1, Zeile
530). ,Ja, ja man fuhlt sich irgendwie besser. Man ist selbstbewusster, man hat weniger
Angst, (..) man traut sich viel mehr zu. (..) Also, wenn auch etwas ah schief lauft im Betrieb
oder so, getraust Du Dich viel mehr zu wehren auch. Wenn Dir etwas nicht passt kannst es
sagen.” [...] wenn mir etwas nicht passt, dann sag ich’s. Was ich vielleicht friiher ja weniger
gesagt habe“ (Fall B3, Zeile 388-391; 435-436). Zudem flihlen sich die Befragten, die signifi-
kante Verbesserungen in ihren schriftsprachlichen Fahigkeiten feststellen konnten, in
Situationen in denen sie mit Schrift in Bertihrung kommen wohler und selbstsicherer, da sie
sich ihrer Fahigkeiten bewusst sind.

Ein weiterer Punkt der identifiziert werden konnte, ist die grofRere Offenheit gegeniiber
anderen Personen, wozu auch eine intensivere Kommunikation zahlt. ,Bin ich viel mehr
offener, kann auch, wenn eine Person mich fragt wo das und das ist, kann ich schauen wo
das ist und lesen® (Fall B1, Zeile 250-252). ,Ich kann mehr aus mir raus und bin offener zu
Leuten. Ja, es hat sich viel verandert.“ ,Ja ich ich ich wirke wirklich anders [...]* (Fall B1,
Zeile 546-547; 618). Auch die Kursleiterin kann dies bestéatigen. ,Ich wirde jetzt sagen bei
B1, wo ich so lange kenne, ist sicher da ahm. (.) Also auch die Art wie sie auftritt find ich das
hat sich wirklich verandert (Fall KL, Zeile 484-485). Die Betroffenen entwickeln eine Sicher-
heit, die es ihnen erlaubt offener und ohne Angst und Scham auf andere Menschen zuzuge-
hen. Dementsprechend berichtet auch die erste Befragte, dass sie nun einen gréReren
Freundeskreis hat und sich nicht mehr als AulRenseiter fuhlt. ,Und die Kollegin (..) nimmt

mich immer (..) mit in die Party und ja, hab ich viel mehr Kollegen* (Fall B1, Zeile 602-603).

4.2.8.3 Starkere Eigenstandigkeit und Aktivitat

In der Folge verbesserter Lese- und Schreibkompetenzen berichten die Befragten, dass sie
ihre Lese- und Schreibfahigkeiten nun verstarkt nutzen, sich mit Schrift bewusster ausein-
andersetzen und ihnen der Umgang mit Schrift mittlerweile Spafld macht. ,Oder schreibe
auch viel mehr. Schreibe auch ein Tagebuch, nicht jeden Tag aber fast jeden Tag“ (Fall B3,
Zeile 234-236). ,Ich hab jetzt, tu jetzt lieber gern lesen als friiher oder” (Fall B2, Zeile 1052).
,Schreibe viel mehr, mache viel mehr.“ ,Ahm Diktate schreiben, eigentlich alles, Texte

schreiben, mehr Hausaufgaben machen, etwas lesen, jeden Tag Zeitung lesen* (Fall B1,
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Zeile 422; 424-425). Zudem konnte bei der ersten Befragten festgestellt werden, dass sie
sich durch die verbesserten Lesekompetenzen und deren Nutzung viel informierter und auf-
geklarter Uber die Dinge die in der Welt und vor Ort passieren fuhlt, was wiederrum eine
starkere Unabhangigkeit und Aktivitdt nach sich zieht. ,Ja ich bin viel mehr informierter und
habe, ja viel und weil3 weil3 auch was was in Zurich lauft ja, was alles passiert ist* (Fall B1,
Zeile 471-472). Die Kursleiterin kann bei ihren Teilnehmern vor allem eine grofRere Selbst-
standigkeit im mundlichen Bereich beobachten. ,Da ist die Selbststdndigkeit und Eigen-
standigkeit ist eigentlich vor allem auch im Mindlichen gekommen, zuerst einmal. Also zu
erleben: ,Ich bin jemand, meine Stimme z&hlt und ich kusche jetzt nicht mehr immer oder ich
sag jetzt nochmal etwas an einem Punkt wo ich friiher bei meiner Ehefrau vielleicht nichts
mehr gesagt hatte oder* “ (Fall KL, Zeile 516-520).

Ein weiterer identifizierter Aspekt der groReren Eigenstandigkeit ist die geringere Ange-
wiesenheit der Betroffenen auf Hilfe in schriftsprachlichen Situationen. ,Ja es hat sich viel
verandert. Ich kann zum Beispiel besser ahm lesen und schreiben fir ja, wenn ich einen
Brief bekomme, kann ich wieder zuriickschreiben alleine, ja“ (Fall B1, Zeile 576-577). ,Also
da hat er vielleicht schon so gesagt, also dass er wirklich jetzt auch mehr Sachen auch ohne
die Frau macht und so* (Fall KL, Zeile 611-612). Es wird deutlich, dass bei keinem der Be-
fragten die Angewiesenheit auf Hilfe ganzlich verschwunden ist, dass jedoch eine starkere
Autonomie der Befragten vorliegt und sie selbststéandig gewisse schriftliche Anforderungen
bewaltigen kdnnen und seltener auf die Unterstiitzung nahestehender Personen angewiesen
sind. Die erste Befragte berichtet zudem, dass sie nun kein Problem mehr hat um Hilfe zu
bitten, wohingegen ihr friiher die Angewiesenheit auf Hilfe unangenehm war. ,Ahm, ich habe
einfach ja ich habe meine Mutter oder meine Schwester gefragt was ich ja vom Ausfillen her
oder flr Formulare ausflllen.“ ,Nicht gut. Ich habe eigentlich, wollen alles selbststandig aus-
fullen und ja und es ja es ist einfach nicht immer gegangen® (Fall B1, Zeile 330-332; 335-
336). Auch der zweite Befragte berichtet von seinem Geflihl der Angewiesenheit auf seine
Frau bei schriftsprachlichen Anforderungen. Dies ist fir ihn belastend und selbstwert-
mindernd. ,[...] aber wenn Du jetzt eben kommst und musst ,akriieche,” (ankriechen) das
kann ich nicht gut und sie Dich abweist das ist schon hart oder.“ ,Nicht so gut man fuhlt sich
so (..) das zweite Rad am Wagen oder” (Fall B2, Zeile 903-904; 912-913). Demzufolge wird
der Zugewinn an Eigenstandigkeit von den Befragten als &ulRerst positiv und personlichkeits-
fordernd empfunden. Mit dieser verstarkten Selbststandigkeit steigt auch die Zunahme an
Aktivitdten bzw. gesellschaftlicher Partizipation. Zum einen &aufert sich diese Aktivitat, wie
bereits in Kapitel 4.3.8.2 erlautert, in einer erhdhten Lernbereitschaft der Befragten, zum
anderen aber auch in einem allgemeinen Anstieg an Aktivitdt, wie mehr zu unternehmen,
Ofters aus dem Haus zu gehen und intensiveren Kontakt zu Freunden und Bekannten zu

haben. ,Ja viel mehr ja. Ja ich ich kann hmm wie soll ich das sagen? Ich kann ahm aaa (..)
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Ich bin viel viel viel mehr drauf3en und kann kann viel mehr Sachen machen und ja“ (Fall B1,
Zeile 465-467). ,Also was ich jetzt noch gerne eine andere Sprache, wir wirden gerne Eng-
lisch lernen mein Mann und ich zusammen® (Fall B3, Zeile 400-402). Diesbeziiglich berichtet
auch die Kursleiterin, dass B1 nun in eine eigene Wohnung ziehen und ein eigenstandiges
und selbstverantwortliches Leben fiihren mochte. ,Da (zeigt auf Eigenstandigkeit) passiert
jetzt grad etwas spannendes, weil sie sucht grad eine Wohnung, sie hat jetzt grad eine
Wohnung gefunden. Also sie tragt sich jetzt mit dem Gedanken doch bei der Mutter auszu-
ziehen.” ,Und das ist doch eine rechte Veranderung in Richtung Eigenstandigkeit® (Fall KL,
Zeile 583-585; 587). Auch wenn die dritte Befragte keinen wesentlichen Zuwachs der
Eigenstandigkeit bemerken konnte, so entwickelte sie doch seit dem Kursbesuch das Be-
durfnis gewisse schriftliche Aufgaben im Haushalt zu beherrschen und damit eine starkere
Unabhéngigkeit von ihrem Mann zu erreichen. ,Mein Mann macht das Schriftliche. Also ich
sage ihm vielmal also lass jetzt mich einmal machen. Manchmal zeigt er mir so, so musst
Du’s machen. Ich wisste schon wie machen, aber er macht das einfach so. Weil er es schon
viele Jahre gemacht hat“ (Fall B3, Zeile 450-453).

4.2.8.4 Hohere Selbstzufriedenheit

Zusatzlich zu den erlauterten selbstwertdienlichen Aspekten konnten Aussagen beziiglich
einer héheren Selbstzufriedenheit erhoben werden, die ebenfalls eng mit dem Selbstbild und
Selbstwertgefihl einer Person verbunden sind. Solche Rickmeldungen konnten am Ende
eines Lese- und Schreibkurses haufig von der Kursleiterin entgegengenommen werden.
Uber den erfolgreichen Lernprozess hinsichtlich verbesserter Schriftsprache sind die Be-
fragten sehr stolz, glucklich und zufrieden mit sich selbst. ,Ja das finde ich, find ich deutliche
ah Punkte und auch der Punkt Selbstzufriedenheit, Selbstachtung, Stolz, gliicklich. Also das
das kommt ganz haufig in der Rickmeldung” (Fall KL, Zeile 490-492). ,Hmm, die Veran-
derung ist einfach bei mir. (..) Ich bin glucklicher ich bin ja zufriedener und kann‘s wenn ich
wollte, ja.“ ,Viel besser. Ich bin ja ich bin glicklicher und kann kann viel mehr schreiben und
ja. (..) Ich bin, mein Herz ist aufgegangen“ (Fall B1, Zeile 556-557; 581-582). ,Ja ich denke
fir meinen taglichen Gebrauch bin ich eigentlich sehr zufrieden® (Fall B3, Zeile 256). Das
Ausmalf an Stolz und Zufriedenheit wird jedoch erst deutlich, wenn man sich tber die vielen
Elemente und Aufwande bewusst wird, die einen schriftsprachlichen Lernerfolg ausmachen.
So sind die Befragten primar stolz und glicklich, dass sie sich Uberwanden sich fir einen
Lese- und Schreibkurs anzumelden, den Kurs regelmafig und engagiert zu besuchen und
intensiv an sich und an den eigenen schriftsprachlichen Problemen zu arbeiten. ,Ich bin stolz
auf mich, ich hab’s geschafft. Ich bin regelmafig gekommen* (Fall KL, Zeile 494). ,Und B3
die hat mal ganz gegen Ende des Kurses etwas gesagt, das ist mir so recht geblieben. Sie
hat gesagt: ,Ja, wenn ich das alles gekonnt hatte, hatte ich vielleicht doch Coiffeuse werden

kénnen‘ “ (Fall KL, Zeile 263-265). ,Ahm nein ich bin sehr stolz, ich hab sehr sehr vieles ge-
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lernt, ja“ (Fall B1, Zeile 436). ,Aber ich hab‘s durchgezogen, dann bin (..) ich drei Jahre ge-
gangen [...]* (Fall B2, Zeile 233). Die dementsprechenden selbstwertdienlichen Rickmel-
dungen aus der Umwelt und die selbst erfahrenen positiven Veranderungen im eigenen Le-
ben und an sich selbst sind wichtige Faktoren, die zu einer groReren Selbstzufriedenheit und
damit zu einem gestéarkten Selbstbild und gesteigerten Selbstwertgefuhl beitragen. Die Be-
fragten beschreiben diesen Gefuihlszustand, den sie durch ihren Lernerfolg in sich tragen,
vor allem mit Gliick, Stolz, Zufriedenheit und einem guten Grundgefihl. ,Und (..) wenn Du
das kannst dann hast Du ein besseres Gefiihl, oder. (..) Dass Du auch jemand bist, oder. Du
kannst schreiben oder” (Fall B2, Zeile 625-626). ,Ja, also es hat sich sicher viel verbessert.
Ich liebe mich selber auch.” ,[...] wie sieht es mit Ihrer Selbstachtung aus? Ja ich denke die
ist gut. (..) Ja das ist sicher viel besser geworden. (..) Also das Gesamte &h ist viel besser*
(Fall B3, Zeile 375; 384-386).

4.2.9 Abbau von Stigmatisierung durch verstarkte Offentlichkeitsarbeit

Der Wunsch, dass die Offentlichkeit besser tiber das Thema des funktionalen Analphabetis-
mus aufgeklart wird, ist bei allen Befragten vorhanden, wobei auch angemerkt wird, dass in
den letzten Jahren bereits eine starkere Thematisierung von Lese- und Schreibproblemen
stattfindet. ,Also ich habe auch nie etwas gesehen in der Zeitung oder im Radio oder so
[...].“ LAlso ich denke es musste viel mehr &h informiert werden® (Fall B3, Zeile 193; 464).
,und jetzt denke ich, (..) dass jetzt die Leute mehr das begreifen kénnen, weil man jetzt
druber redet oder. Friher hat man das einfach vertuscht oder (Fall B2, Zeile 451-452).
BloRstellung und Stigmatisierung von Personen mit unzureichenden Schriftsprachfahigkeiten
sollten der Vergangenheit angehoren. Die Offentlichkeit sollte verstehen, dass Lese- und
Schreibprobleme ernst genommen werden miissen und kein Grund sind, um Uber die Betrof-
fenen zu lachen oder diese zu kritisieren. ,Da ist mal passiert wo ich jemand Anderen ken-
nen gelernt habe und dann hab ich das gesagt und dann ist das auseinander gegangen®
(Fall B2, Zeile 382-383). ,Ich gehe auf die Leute zu (..) glicklich und sage, dass ich was ich
ja das Problem und dann manchmal haben sie nicht so Freude (Fall B1, Zeile 560-561).
Zudem merkt die dritte Gesprachspartnerin an, dass durch eine verstarkte Offentlichkeitsar-
beit und Sensibilisierung nicht nur der Abbau von Tabuisierung und Stigmatisierung erreicht
werden kodnnte, sondern dass auch den Betroffenen selbst der Weg in einen Lese- und
Schreibkurs erleichtert wirde. AulRerdem misste das Angebot an Alphabetisierungskursen
erweitert und differenzierter ausgebaut werden. ,Hatte ich das vielleicht schon lange in
irgendwo in einer Zeitung oder in einem Heft gelesen oder so dann hétte ich vielleicht viel
friher etwas gemacht.“ ,Aber da das Angebot war einfach nicht hier und ich denke auch die
Kurse die gibt's sicher noch nicht so lange fir Erwachsene” (Fall B3, Zeile 473-475; 477-
478).
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5. Diskussion und Einbettung der Ergebnisse

Die folgende Abbildung dient der Veranschaulichung der zentralen Ergebnisse dieser Studie

und deren Zusammenhange.

Unzureichende Gesellschaftliche
schriftsprachliche Stigmatisierungund
Fahigkeiten Tabuisierung

Reifungsprozess l, Uberwindung

Zuwachs an Wissen und Kénnen

Erhoéhte Partizipation &

Positives Feedback Inklusion

Abbildung 12 Uberblick tiber die Untersuchungsergebnisse (eigene Darstellung).

5.1. Die gesellschaftliche Bedeutung von Schrift und die Relevanz der Themen-

sensibilisierung

Die AuRRenkreise der Abbildung beschreiben zwei zentrale gesellschaftliche Aspekte, deren
Omniprasenz und Relevanz durch die vorliegende Untersuchung bestétigt werden konnte.
Der erste Aspekt ist die hohe Bedeutung von Schrift in literalen Gesellschaften, die allen be-
wusst ist (vgl. Hilbe 2007, S. 7). ,Es gibt immer wieder etwas zum Schreiben also da kommst
Du nicht durch ohne* (Fall B3, Zeile 202-203). Im taglichen Leben sind die Menschen standig
und immer intensiver mit Schrift konfrontiert. Sie mussen die Schriftsprache entsprechend
den gesellschaftlichen Anforderungen beherrschen, um vollumfénglich an soziokulturellen
Prozessen, gemal ihrer eigenen Bedurfnisse, teilnehmen zu kénnen und um soziale Inklu-
sion zu erleben (vgl. Néller 2007, S. 8). Dies ist allen Befragten bewusst und sie leiden mehr
oder minder darunter, dass ihre beruflichen Traume, Lebensvorstellungen oder ihr Wunsch
nach Zugehorigkeit durch die mangelnden Schriftsprachkompetenzen und die daraus resul-
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tierenden psychosozialen Einstellungen und Verhaltensweisen nicht realisiert werden konn-
ten. ,Aber ich denke immer das ist immer ein Defizit wenn Du mit eben mit dem ah Schrei-
ben Probleme hast. Also ich hatte mir ganz etwas anderes vorgestellt. Ich wollte ,Coiffeuse”
(Friseurin) lernen, &h ja einfach besser dastehen® (Fall B3, Zeile 91-94). Durch die hohe ge-
sellschaftliche Bedeutung von Schrift wird die Notwendigkeit und der Druck auf die Be-
troffenen verstéarkt, die eigenen nicht ausreichenden schriftsprachlichen Fahigkeiten durch
die Teilnahme an entsprechenden Kursen oder das Wahrnehmen von Hilfsangeboten zu
verbessern.

Der zweite gesellschaftliche Aspekt, der durch diese Studie bestatigt werden konnte, ist die
hohe Relevanz der Sensibilisierung und der 6ffentlichen Thematisierung des funktionalen
Analphabetismus. Diesbeziglich belegen die Aussagen der Gesprachspartner die Meinung-
en der Européischen Union, der OECD, der UNESCO wie auch etlicher nationaler und inter-
nationaler Bildungsorganisationen und —verbande. Auch wenn die UNESCO besonders den
primaren Analphabetismus im Auge hat soll mit dem initiierten Weltalphabetisierungstag,
dem 8. September, sowie mit der UN-Weltalphabetisierungsdekade (2003-2012) auch auf
den funktionalen Analphabetismus in literalen Gesellschaften aufmerksam gemacht werden.
Darlber hinaus unterstitzen die OECD, die Europaische Union wie auch das Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung (BMBF) und der Bundesverband fiir Alphabetisierung und
Grundbildung e.V. in Deutschland oder der Schweizerische Verband fir Weiterbildung
(SVEB) und der Schweizer Dachverband Lesen und Schreiben in der Schweiz die Offent-
lichkeitsarbeit und Bevdlkerungssensibilisierung durch vielfaltige Sensibilisierungs-
kampagnen wie Lernfestivals, TV-Spots, Aufklarungskampagnen, Zeitungsartikel und vieles
mehr.*® Themenfremde Menschen werden durch solche Aktionen iiber die schriftsprach-
lichen und die dadurch ausgeldsten psychosozialen Probleme funktionaler Analphabeten
informiert und aufgeklart, sodass sie angemessen auf mangelnde schriftsprachliche F&hig-
keiten und auf die Betroffenen selbst reagieren konnen. ,Und jetzt denke ich, (..) dass jetzt
die Leute mehr das begreifen kdnnen, weil man jetzt driber redet oder. Friher hat man das
einfach vertuscht oder” (Fall B2, Zeile 451-452). Zudem verfolgt die Sensibilisierung eine
breitere Problemthematisierung und die Vermittlung von Informationen tber Lernhilfeange-
bote damit den Betroffenen, vor allem durch nahestehende Personen, beispielsweise bei der
Suche nach einem entsprechenden Kursangebot, geholfen werden kann. Die Untersuchung
macht aber zudem deutlich, dass die offentlichkeitswirksame Thematisierung auch den Be-
troffenen selbst hilft. Durch die Sensibilisierung und Enttabuisierung mangelnder Lese- und
Schreibfahigkeiten kann eine Reduktion der Angst der Betroffenen vor negativen Ruck-
meldungen seitens der Umwelt erreicht werden. Diese fihlen sich mit ihrem Problem besser

verstanden und akzeptiert. Die gesellschaftliche Akzeptanz kann eher dazu fuhren, dass die

% Siehe hierzu Kapitel 2.1.
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Betroffenen, die ihre schriftsprachliche Kompetenz als unzureichend fir eine vollumféangliche
gesellschaftliche Partizipation erkennen, die Notwendigkeit eines Kursbesuches akzeptieren.
Der langdauernde Prozess der Angstiiberwindung wirde weitgehend entfallen und die Be-
troffenen fanden schneller und haufiger den Weg zu entsprechenden Hilfsangeboten. Da die
Untersuchung gezeigt hat, dass die Befragten vor allem durch die Medien auf entsprechende
AlphabetisierungsmalRnahmen aufmerksam gemacht werden, sollte in den Medien intensiv
Uber solche Lernmoglichkeiten informiert werden. ,Hatte ich das vielleicht schon lange in
irgendwo in einer Zeitung oder in einem Heft gelesen oder so dann hatte ich vielleicht viel
friher etwas gemacht® (Fall B3, Zeile 473-475).

5.2 Auswirkungen unzureichender Lese- und Schreibfahigkeiten

Die Auswirkungen nicht ausreichender Lese- und Schreibféhigkeiten auf die Betroffenen
wurden bereits im Kapitel 2.3 und 2.4 dargestellt. Die Aussagen der Gesprachspartner dieser
Studie unterstutzen die diesbezuglichen Erkenntnisse weitestgehend. So konnten vor allem
Ubereinstimmungen beziiglich der negativen und teils traumatischen Kindheits- und Schuler-
fahrungen wie auch beziglich der negativen psychosozialen Auswirkungen mangelnder
Schriftsprachkompetenzen in alltdglichen Situationen festgestellt werden.

Allgemein beziehen sich die negativen Kindheits- und Schulerfahrungen der Befragten auf
Kritik und BloRstellungen durch Lehrer, Gleichaltrige und andere Sozialpartner mit einer da-
mit einhergehenden Isolation und Ausgrenzung gegeniber Mitschilern, Gleichaltrigen und
diversen soziokulturellen Prozessen. Die Betroffenen erfuhren haufig mangelnde Unter-
stiitzung und Forderung seitens der Lehrer und der Familie. Sie fuhlten sich mit ihren
Problemen allein gelassen und unverstanden. Durch diese Erfahrung entsteht haufig das
Geflihl des nicht geliebt Werdens und es entwickelt sich ein mangelndes Selbstwertgeftihl
und ein entsprechend negatives Selbstbild (vgl. Débert; Hubertus 2000, S. 44; vgl. Noller
2007, S. 24). In den folgenden Jahren als Jugendlicher und Erwachsener anderten sich die
in der Kindheit gemachten Erfahrungen nicht wesentlich. Diese werden durch das Hinzutre-
ten weiterer Sozialrdume, Rollen und Aufgaben eher noch intensiviert. Die gesellschaftliche
Stigmatisierung und Tabuisierung schriftsprachlicher Probleme baute bei den Befragten ein
lebensbegleitendes Angstgefiihl vor Enttarnung ihrer Schwéchen auf. Die Personlichkeits-
entwicklung und der Aufbau eines angemessenen Selbstbilds und Selbstwertgefiihls sind
gehemmt. Diese Ergebnisse stimmen mit den Forschungserkenntnissen, wie beispielweise
denen von Egloff, Uberein (vgl. Egloff 1997, S. 156). Die entwickelten Angst- und Schamge-
fuhle der Befragten auf3ern sich im taglichen Leben in einem angespannten und unguten
Gefuhl im Umgang mit Schrift, durch Rickzug und Passivitdt gegeniber soziokulturellen
Prozessen und Anforderungen und durch eine damit verbundene soziale Exklusion. Auch die
Nichtwahrnehmung personlichkeitsentfaltender und selbstverwirklichender Méglichkeiten

beruht zum einen auf den Angst- und Schamgefiihlen vor Enttarnung und Stigmatisierung,
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zum anderen aber auch auf Versagenséngsten und einem geringen Vertrauen in sich selbst
und in die eigenen Fahigkeiten. (vgl. Egloff 1997, S. 157ff.). Die vorliegende Untersuchung
belegt, dass diese negativen Erfahrungen fur die Befragten selbstwertmindernde und nega-
tive personlichkeitsbezogene Auswirkungen hatten. Das Selbstbild der Befragten vor dem
Kursbesuch, im Sinne von ,ich kann das nicht, ich bin dumm und ich bin nichts wert® (frei
zitiert nach den Aussagen der Gesprachspartner) konnte somit, entsprechend den Er-
kenntnissen friherer Studien, bestatigt werden. Die Gesprachspartner empfanden zu dieser
Zeit meist eine Unzufriedenheit mit sich selbst, ein mangelndes Selbstvertrauen, eine
geringe Selbstsicherheit und eine gewisse Art von Hilfsbedurftigkeit und Abh&ngigkeit.
Zudem konnten die von Egloff konstatierten Angstbewaltigungsformen,® die Vermeidungs-
strategien (Delegation, Ausreden und Schummeln), die Orientierung ohne Schrift und die
Kompensation der mangelnden Schriftsprache durch die Profilierung in anderen Bereichen,
bei allen Befragten festgestellt werden. Dies bestétigt das hohe Maf3 an Angst und die groR3e
emotionale Belastung der Befragten. Au3erdem wurde deutlich, dass die Quellen und Be-
drohungen des Selbstwertgefiihls, gemal den Annahmen in Kapitel 2.4, bei den Befragten
vor dem Kursbhesuch andere Auswirkungen auf ihr Selbstwertgefuhl hatten, als bei Personen
ohne schriftsprachliche Probleme. So konnten die Befragten aus den Selbstwertquellen, die
fur den Aufbau eines positiven Selbstwertgefiihls verantwortlich sind, kaum schépfen. Die
Selbstwahrnehmung und Selbsterinnerung, die sich auf die eigenen Fahigkeiten, Erfolge und
auf die Selbstakzeptanz und Selbstachtung beziehen, sind tendenziell negativ ausgepragt,
was wiederum das Selbstwertgefuhl bedroht. Die sozialen Rickmeldungen und Vergleiche
mit anderen, die als Selbstwertquellen dienen, sind nicht selbstwertdienlich, da die Befragten
in der Regel negative Ruckmeldungen in Form von Kritik, Blo3stellung und Stigmatisierung
erfuhren. In sozialen Vergleichen waren sie, durch ein bereits gering entwickeltes Selbstver-
trauen, meist unterlegen. Die negativen Rickmeldungen aus der Umwelt, die nicht aus-
reichende Erfiillung gesellschaftlicher Anspriiche wie auch Erfahrungen der Blof3stellung, der
Hilflosigkeit, des sich unverstanden Fihlens und des Selbstzweifels bzw. der Selbstkritik,
stellen zentrale Momente der Personlichkeitsentwicklung der Betroffenen dar.

In Bezug auf die Diskrepanzerfahrung zwischen dem realen Selbstkonzept und dem er-
wiinschten Idealkonzept®® kann fur die Gespréachspartner festgestellt werden, dass auch bei
ihnen die Vorstellung davon, wer man sein will und wie man leben mdchte, eine motivierende
Wirkung hatte und ihre Handlungsbereitschaft, im Sinne der Zielverfolgung durch die Teil-
nahme an einem Alphabetisierungskurs, erhéhte. Neben dem Bediirfnis nach Selbstverwirk-
lichung ergab sich ihre Motivation aber auch aus dem gesellschaftlichen Druck und den

negativen, mit Angstgefiihlen verbundenen, Erfahrungen, die ihre Lebensfihrung stark

% Siehe hierzu Kapitel 2.3.3.
“° Siehe hierzu Kapitel 2.4.2.
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beeintrachtigten. Durch die beschriebenen psychologischen Dispositionen und durch die
gesellschaftliche Stigmatisierung war die Uberwindung, sich zu einem Alphabetisierungskurs
anzumelden und sich somit vor anderen zu enttarnen, sehr hoch und benétigte viel Mut.
Auch in der australischen Studie von Dymock wird berichtet, dass die Hirde einen Lese- und
Schreibkurs zu besuchen fur die Betroffenen immens ist und eine Art Reifungsprozess im
Vorhinein bendétigt (vgl. Dymock 2007). Die bisherige, meist zurtickhaltende, Lebensfiihrung
stellte fur die Befragten jedoch eine so hohe Belastung dar, dass sie den Schritt in einen
Alphabetisierungskurs wagten. ,Aber ich denke auch es braucht auch sehr viel bis Du selber
dazu stehen kannst. Das braucht eine Uberwindung weil &h (..) ja die meisten Leute wollen
das verdecken. Das ist irgendwie normal.“ ,Ja. Das muss irgendwie reifen. Du musst &h Du
musst an so einen Punkt kommen und sagen: ,Jetzt musst Du etwas machen. Es geht so
nicht weiter. Du kannst mit dieser Angst nicht ewig leben‘ “ (Fall B3, Zeile 227-230; 485-487).

5.3 Personlichkeitsbezogene Lernprozesse

Durch den Besuch eines Lese- und Schreibkurses konnten bei den befragten Kursteil-
nehmern vielfaltige und ineinander verwobene Lernprozesse, welche tUber den Kursbesuch
hinaus positive psychosoziale Veradnderungen initiierten, festgestellt werden. Da diese
Untersuchungsergebnisse den Kern der vorliegenden Studie darstellen, wird der zentrale

Teil der Abbildung 12 in folgendem Schaubild differenzierter visualisiert und erlautert.

Im Kurs {geschiitzter Raum)

Zuwachs an Wissen, Kénnen und Haltung

Positive Rickmeldungen und Erhéhte gesellschaftliche
Unterstiitzung aus der ndheren Partizipationsfahigkeit und
und allgemeinen Umwelt Inklusion

Aukerhalb und nach dem Kurs (Umwelt)

Abbildung 13 Personlichkeitsbhezogene Lernprozesse (eigene Darstellung).
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Wahrend des Kursbesuches konnte neben den schriftsprachlichen Lernfortschritten, welche
einen Wissens- und Handlungszuwachs im Lesen und Schreiben darstellen, noch ein
weiterer zentraler Lernprozess im mundlichen Bereich identifiziert werden. Innerhalb des
Kurses, welcher fir die Betroffenen einen geschiitzten Raum darstellt, kdnnen die Kursteil-
nehmer oft zum ersten Mal ein Gemeinschaftsgefihl erleben, in dem sie nicht anders oder
schlechter sind als andere und wo jeder in seinen schriftsprachlichen wie auch personlich-
keitsbezogenen Lernprozessen Unterstiitzung und Ruckhalt durch die Kursgruppe findet. Die
Verbesserung mundlicher Féahigkeiten, wozu das Diskutieren kénnen und seine Meinung zu
vertreten zahlen, bedarf Mut und Vertrauen. Dieser Umstand l&sst sich durch das Erleben
der Befragten bestétigen, in einem geschitzten Raum und in einer Gemeinschaft voll akzep-
tiert zu sein und respektiert zu werden sowie zu erleben, dass sie und ihre Meinung wichtig
sind. Zu einer ahnlichen Erkenntnis kommen auch Egloff et al. im Rahmen des vom BMBF
initiierten Forderschwerpunktes ,Forschungs- und Entwicklungsaufgaben im Bereich Alpha-
betisierung/Grundbildung fir Erwachsene®. Zusatzlich konstatieren sie, dass die Kursteil-
nehmer dem Kurs eine unterstitzende Funktion auch in anderen Lebensbereichen zuschrei-
ben und sie langfristig im Kurs verhaftet bleiben (vgl. Egloff et al. 2009, S. 17f.). Ent-
sprechend sei an dieser Stelle erwahnt, dass die erste Befragte bereits seit dreieinhalb
Jahren ohne Unterbrechung an Alphabetisierungsmaflinahmen teilnimmt und auch der zweite
Befragte Uiber acht Jahre lang diverse Lese- und Schreibkurse besuchte. Innerhalb der Kurs-
gruppe kénnen die Teilnehmer somit ein verdndertes Selbstbild und Selbstwertgefiihl, im
Sinne eines starkeren Selbstvertrauens und einer groBeren Selbstsicherheit im Umgang mit
anderen, entwickeln (vgl. Kapitel 4.3.6). Der Lernprozess der sich innerhalb des Lese- und
Schreibkurses vollzieht bezieht sich somit einmal auf einen Zuwachs an Wissen und Kdénnen
auf schriftsprachlicher und mindlicher Ebene, was mit regelméfRigem und intensivem Lernen
wie auch mit Engagement im und fur den Kurs verbunden ist, und zum anderen auf eine
positive Veranderung der Einstellung zu sich selbst, welche vor allem durch eine férdernde
Lernatmosphére und durch das Zusammensein mit Personen mit &hnlichen schriftsprach-
lichen Problemen zustande kommt. Zu dem Ergebnis, dass der Besuch einer Alphabeti-
sierungsmal3nahme nicht nur fachliche Fortschritte mit sich bringt, sondern auch psychoso-
ziale Auswirkungen auf die Teilnehmer hat, kommen auch die in Kapitel 2.1.2 vorgestellten
englischsprachigen Studien. Eldred restumiert in seiner Studie, dass die personlichkeitsbezo-
genen Lernprozesse innerhalb der Alphabetisierungsarbeit am Bedeutsamsten sind.

»,Growth in confidence is a key outcome of successful literacy education and it should be

recognised, recorded and celebrated in the process of teaching and learning“ (Eldred

2002, S. 27).
Auch Dymock (2007), Ward und Edwards (2002) sowie Eldred, Ward, Dutton und Snowdon

(2004) betonen die Relevanz persénlichkeitsbezogener Lernprozesse.
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.Perhaps the most profound change for most learners interviewed was a massive en-

hancement of their confidence and self-esteem. This increased confidence had a signifi-

cant impact on their learning achievements, attitudes to learning, aims and aspirations,

ability to do real life activities and their social activities with other people” (Ward; Edwards

2002, S. 9).

~Without increases in confidence, many adults will remain non-participants, not achieving

their full potential in personal development as well as skills and qualifications” (Eldred et

al. 2004, S. 57).
Insgesamt sehen die englischsprachigen Studien die positiven, persdnlichkeitsbezogenen
Veranderungen hauptsachlich in folgenden Bereichen: Selbstbild, Selbstwertgefuhl, Ver-
trauen in die eigenen Fahigkeiten und in der allgemeinen Personlichkeitsentwicklung. Es ist
jedoch zu beachten, dass sich die Resultate dieser Studien fast ausschlieRlich auf ,non-
accredited literacy learning®, also auf non-formale Alphabetisierungsmaflinahmen, fo-
kussieren, in denen zudem die Kursgruppe entweder sehr klein war oder teilweise nur aus
einem Teilnehmer bestand. In diesen Féllen herrschte ein intensives personliches Verhaltnis
und eine starke Vertrauensbeziehung zwischen dem einzelnen Lernenden und dem Kurslei-
ter. Umso erfreulicher ist es, dass in der vorliegenden Arbeit personlichkeitsbezogene Lern-
prozesse auch bei Kursteilnehmern eines formalen Kursangebotes festgestellt werden
konnten. Uberdies konnte auch eine Vertrauensbeziehung zwischen der Kursleiterin und den
befragten Kursteilnehmern aufgebaut und nachgewiesen werden.
Die in der vorliegenden Untersuchung ermittelten Verbesserungen im Wissen, Kénnen und
in der Haltung der Befragten, stehen ganz im Sinne des ganzheitlichen Lernens, also dem
Lernen mit Kopf, Herz und Hand nach Pestalozzi (vgl. Alsheimer; Miiller; Papenkort 1996, S.
42). Vor allem die Veranderungen in der Haltung, also der affektiven und emotionalen Lern-
dimension (Herz), konnten in der vorliegenden Studie bei den befragten Kursteilnehmern
belegt werden. Dartiber hinaus konnten die Befragten diese selbstwertdienlichen Erlebnisse
auch in ihre soziale Realitat Gibertragen und diese weiter entwickeln. Die Ubertragung der
schriftsprachlichen und personlichkeitsbezogenen Lernprozesse findet jedoch nicht nur nach,
sondern auch parallel zum Kursbesuch statt. Die Betroffenen erfahren durch ihre nahe-
stehende Umwelt zum einen positive Rickmeldungen und Lob beziglich ihrer Lernfort-
schritte und sie erleben, dass diese Personen stolz auf sie sind und sich Uber ihre Lerner-
folge freuen. Zum anderen erhalten sie durch Familie und Freunde moralische wie auch
praktische Unterstiitzung in Form von Hilfestellungen beim Uben oder durch motivierenden
Zuspruch wahrend des Lernprozesses. An dieser Stelle sei jedoch angemerkt, dass beson-
ders die personlichkeitsbezogenen Veranderungen der Kursteilnehmer von ihrer nahe-
stehenden Umwelt nicht immer positiv bewertet werden, wobei dieser Aspekt vertieft im
Kapitel 6.2 aufgegriffen wird. Die vorliegende Studie konnte die zentrale Bedeutung der

Unterstitzung der Betroffenen fir einen erfolgreichen Lernprozess belegen. Sobald die
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Unterstltzung der Betroffenen wegfallt, wird es schwer die schriftsprachlichen und persoén-
lichkeitsbezogenen Fortschritte weiter auszubauen bzw. zu verfestigen. In diesem Sinne er-
klart auch die Kursleiterin, dass sie alle angehenden Kursteilnehmer in einem Beratungsge-
sprach nach der Unterstitzung durch nahestehende Personen befragt und ihnen die Rele-
vanz dieses Ruckhaltes fur den Lernerfolg verstandlich macht.
Positive Aussagen und Anerkennung von auf3enstehenden Personen, die nicht von den
schriftsprachlichen Problemen der Betroffenen wissen, haben eine noch hohere Bedeutung
als die Anerkennung nahestehender Personen. Dies macht die Betroffenen besonders stolz
und zufrieden. Die positiven Rickmeldungen aus der Umwelt wie auch die Unterstiitzung
und Bestarkung durch Bezugspersonen stellen somit eine zentrale Quelle des Selbstwertge-
fuhls, gemaR der Selbstwertforschung®, dar. Es lasst sich festhalten, dass diese Selbstwert-
guelle, auf die vor dem Kurs kaum zugegriffen werden konnte und die durch erfahrene,
negative Rickmeldungen aus der Umwelt eher eine Bedrohung des Selbstwertgefiihls dar-
stellte, nun als selbstwertdienlich angesehen wird.
Wenn aul3enstehende Personen die Veranderungen wahrnehmen, wird den Betroffenen klar,
dass die Veranderungen sichtbar sind und von der Umwelt positiv aufgenommen werden.
Dies wird als Schritt zu einer starkeren soziokulturellen Partizipationsfahigkeit aufgrund der
schriftsprachlichen und vor allem der personlichkeitsbezogenen Lernfortschritte interpretiert.
Die Befragten erleben nun die Mdglichkeit einer verstarkten gesellschaftlichen Teilhabe und
sozialen Inklusion, welche ihrerseits eine selbstwertdienliche Rolle spielen. Die verbesserten
schriftsprachlichen und mindlichen Fahigkeiten wirken sich auch positiv auf die Selbstwahr-
nehmung hinsichtlich gesellschaftrelevanter Fahigkeiten aus und stehen somit nun als
wichtigste selbstwertférdernde Quelle fiir die Befragten zur Verfiigung.*? Die Kursteilnehmer
nehmen nun starker an soziokulturellen Prozessen teil, kdnnen ihren gesellschaftlichen
Rechten und Pflichten besser nachkommen und kénnen sich nach ihren Bedurfnissen freier
entfalten und verwirklichen. Auch die Resultate der englischsprachigen Untersuchungen
stimmen hier Uberein, wie dies die Ergebnisse von Westell verdeutlichen, die durch die Teil-
nahme an AlphabetisierungsmalRnahmen positive Auswirkungen in den folgenden Bereichen
feststellen konnte:

o self-confidence

¢ independence/activity

e attitude change

e relationship and community building

*! Siehe hierzu Kapitel 2.4.2.
*2 Wie in Kapitel 2.4.2 beschrieben, kdnnen funktionale Analphabeten durch ihre schriftsprachlichen
Probleme auf die wichtigste Selbstwertquelle, die Selbstwahrnehmung hinsichtlich eigener gesell-

schaftsrelevanter Fahigkeiten und Erfolge, nicht zugreifen.
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e learning to learn
Vor allem konstatiert Westell eine erhOhte Partizipationsfahigkeit und Aktivitat in sozio-
kulturellen Prozessen (vgl. Westell 2005). Mit dieser Erfahrung geht auch die Wahrnehmung
einer starkeren Zugehorigkeit zur Gesellschaft im Allgemeinen und zu, von ihnen gewahlten,
sozialen Gruppierungen einher. Vor allem die erste und dritte Befragte dieser Studie unter-
streichen diesen Zugewinn an Selbstverwirklichung. ,Ah, ja. Also sie méchte sich verandern.
Sie hat jetzt angefangen zu schnuppern.” ,Also einfach das Tier das ist ihr Leben irgendwie
und jetzt &hm schnuppert sie neuerdings und mdchte eine zweite Ausbildung machen als
Tierpflegerin und das freut mich sehr, das freut mich wirklich. Das find ich einen riesen
Schritt oder.“ ,Dass sie sich so etwas jetzt zutraut und in Angriff nehmen will und.“ (Fall KL,
Zeile 229, 234-236, 238). ,Ja so das Vertrauen: ,Ich kann lernen und ich kann das schaffen
und ich kann das wagen so einen Englischkurs anzugehen mit meinem Mann zusammen® “
(Fall KL, Zeile 295-296). Speziell auch das, in der vorliegenden Studie, identifizierte Ver-
trauen in die eigenen Lernfahigkeiten und die damit erhohte Bereitschaft an weiteren
BildungsmaRRnahmen teilzunehmen, um personlich gesteckte Ziele zu erreichen, geht mit
den von Dymock und Billett entwickelten Kategorien ,attitudes to learning® und ,life
trajectories” einher, worunter die Haltung zum Lernen und zur zukinftigen Teilnahmebereit-
schaft an Weiterbildung sowie die Ziele und Erwartungen fiir die Zukunft zu verstehen sind.
Daruberhinaus sind diese veranderten Einstellungen auch als Entwicklung und Entfaltung
der eigenen Personlichkeit zu verstehen, was in den Kategorien der australischen Studie
unter dem Aspekt ,personal growth/personal change® auftritt (vgl. Dymock; Billett 2008, S.
15). Bei Dymock's und Billett's Aufstellung der Kategorienliste zu den Veréanderungen der
Betroffenen durch AlphabetisierungsmafRnahmen wurden bisherige internationale Studien zu

diesem Thema berucksichtigt.

Tabelle 3 Auswirkungen des Erlernens von Schrift (vgl. Dymock; Billet 2008, S. 15).

Kategorien Néhere Erklarung gemal Dymock und Billett

self-confidence and personal competence Selbstbild, Selbstwertgeftihl und das Vertrauen

in die eigenen Fahigkeiten

engagement with others Ausmalf der Interaktion mit anderen

attitudes to learning Haltung zum Lernen und zur zukinftigen Teil-

nahmebereitschaft an Weiterbildung

agency/pro-activity Aktivitat und der Umgang mit Erfahrungen und

die Mdglichkeit diese zukunftig zu nutzen

life trajectories Erwartungen und Ziele fur die Zukunft
personal growth/personal change Personlichkeitsentwicklung und -entfaltung
social capital soziale Inklusion und Partizipation in soziokultu-

rellen Gefligen
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Es sei darauf hingewiesen, dass die erhdhte Partizipationsfahigkeit und die damit ver-
bundene starkere soziale Inklusion fir die Betroffenen einen Prozess darstellt, den sie
schrittweise und in individueller Geschwindigkeit durchlaufen. Sie nehmen nicht sofort voll-
umféanglich an gesellschaftlichen Prozessen teil, sondern immer nur so weit wie sie es sich
zutrauen und sie es bendtigen und wollen, da der Schritt in die Offentlichkeit nach wie vor
Uberwindung und Mut kostet. Die so erfahrenen soziokulturellen Veranderungen und positi-
ven Rickmeldungen, die erst durch die schriftsprachlichen und persénlichkeitsbezogenen
Fortschritte zustande kommen, bewirken im Umkehrschluss eine weitere Verbesserung des
Selbstwertgefiihls und Selbstbildes der Befragten, was sich in vielfaltiger Weise beobachten
lasst. Somit besteht zwischen der erhdhten gesellschaftlichen Partizipationsfahigkeit, der
sozialen Inklusion, der positiven Rickmeldungen und dem verbesserten Selbstwertgefihl
eine Wechselbeziehung, in der sich die einzelnen Elemente gegenseitig verstarken. Weiter-
fuhrend sei angemerkt, dass diese Quellen der Selbstwertsteigerung bzw. —festigung fur alle
Menschen und nicht nur fiir die vorliegende Zielgruppe gelten (vgl. Schiitz 2000, S. 58).

Eine zusatzliche Erkenntnis aus der Studie von Eldred et al. (2004) war, dass die personlich-
keitshezogenen Lernprozesse der Teilnehmer einer AlphabetisierungsmalRnahme an-
scheinend unabhangig von den schriftsprachlichen Lernfortschritten sind. So schreiben
Eldred et al., dass sie selbst bei geringen schriftsprachlichen Fortschritten ein verbessertes
Selbstbild und einen Zuwachs an Selbstvertrauen bei den Teilnehmern feststellen konnten,
welche Uber den Kurs hinaus anhielten (vgl. Eldred et al. 2004, S. 3). Wie bereits erwéhnt,
konnten bei dem zweiten Befragten der vorliegenden Untersuchung keine merklichen
schriftsprachlichen Lernfortschritte durch die Kursleiterin wie auch durch den Befragten
selbst festgestellt werden. Ebenso waren personlichkeitsbezogene Lernprozesse im Hinblick
auf ein verbessertes Selbstbild kaum identifizierbar. Dies muss jedoch nicht heil3en, dass
keine Veradnderungen stattfanden auch wenn solche in den Gesprachen mit B2 und der
Kursleiterin nicht festgestellt werden konnten. Die Erkenntnis von Eldred et al. impliziert,
dass der schriftsprachliche Lernfortschritt wahrscheinlich eine untergeordnete Rolle fur den
personlichkeitsbezogenen Lernprozess spielt. Es sind eher die positiven soziokulturellen
Erfahrungen innerhalb des Kurses, die positiven Rickmeldungen aus der Umwelt, die er-
hohte Partizipationsfahigkeit und die stéarkere soziale Inklusion, die zur Entwicklung eines
verbesserten Selbstbilds und Selbstwertgeftihls fihren.

Die in der vorliegenden Untersuchung ermittelten personlichkeitsbezogenen Veranderungen
im alltdglichen Erleben und Verhalten der Gesprachspartner sind vielseitig und bedingen sich
zum grof3ten Teil gegenseitig. Zusammenfassend kdnnen jedoch alle erhobenen psychoso-
zialen Veranderungen als Elemente des Selbst, also des Selbstbilds und des Selbstwertge-
fuhls, interpretiert werden. Allgemein lassen sich die einzelnen Elemente in die folgenden

Kategorien zusammenfassen:
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Tabelle 4 Aspekte eines verbesserten Selbstbilds und Selbstwertgefiihls (eigene Darstellung).

Verbessertes Selbsthild und Selbstwertgefiihl durch:
...gesteigertes Selbstvertrauen und hdhere Selbstwirksamkeitserwartung
...verbesserte Selbstsicherheit im Umgang mit anderen (soziale Inklusion)
...hdhere Eigenstandigkeit und Aktivitat
...starkere soziokulturelle Partizipation (wie beispielsweise Lernbreitschaft)
...erleichterte Personlichkeitsentfaltung und Selbstverwirklichung

...hdhere Selbstzufriedenheit

Diese in der vorliegenden Untersuchung identifizierten Kategorien sind problemlos mit den
Kategorien aus Dymock’'s und Billett’'s Studie vereinbar. Lediglich die Gewichtung der
einzelnen Aspekte wurde in der vorliegenden Untersuchungsauswertung verandert, da die
verschiedenen personlichkeitsbezogenen Veranderungen im Erleben und Verhalten als Ele-
mente einer Gesamtveranderung des Selbst der Betroffenen angesehen werden. Was sich,
unter Berlcksichtigung der vorliegenden Untersuchungsergebnisse, hinter den einzelnen
Kategorien verbirgt, wurde bereits in Kapitel 4.3.8 erlautert, weshalb an dieser Stelle lediglich
die zentralen persdnlichkeitsbezogenen Veranderungen herausgestellt werden. Unter Be-
ricksichtigung aller Informationen der vorliegenden Arbeit (ber die Vergangenheit, die
Lebensumstédnde und die erlebten Veranderungen von funktionalen Analphabeten, die einen
Lese- und Schreibkurs besuchten, kann der folgend beschriebene personlichkeitsbezogene
Lernprozess als wesentliches Ergebnis festgehalten werden, worunter sich auch die meisten
zuséatzlichen psychosozialen Veranderungen erfassen lassen.

Durch einen erfolgreichen schriftsprachlichen wie auch personlichkeitsbezogenen Lern-
prozess nehmen die fruher lebensbegleitenden und vielfaltigen Angst- und Schamgefihle
der Betroffenen, zugunsten eines starkeren Wohlbefindens im Allgemeinen und besonders in
schriftsprachlichen Situationen, ab. Dies bedeutet zunachst in schriftsprachlichen Situationen
weniger Angst vor Fehlern zu haben und daher weniger Angst davor von der Umwelt fur
mangelnde Schreib- und/oder Leseféhigkeiten verurteilt zu werden. Das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten wird gestarkt, einhergehend mit dem Bewusstsein, dass Fehler
menschlich sind. Das gestarkte Selbstvertrauen im Sinne von: ,Ich kann auch etwas, ich bin
auch jemand und meine Meinung ist auch wichtig“ (frei zitiert nach den Aussagen von B1, B3
und KL) erzeugt zudem eine starkere Offenheit gegentiber Herausforderungen und fordert
die Bereitschaft zu gesellschaftlicher Partizipation und Wahrnehmung von Madglichkeiten,
gemalR der eigenen Bedurfnisse und Wiinsche. Diese erhdhte Aktivitdt und eigenstandige
Teilnahme an gesellschaftlichen Prozessen fordert wiederrum ein starkeres Selbstvertrauen

sowie eine erhohte Selbstsicherheit im Umgang mit anderen Menschen. Darlber hinaus
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aufRert sich die entwickelte Selbstsicherheit in der weiteren Verbesserung mindlicher Fahig-
keiten und in einem entspannteren und lockereren Umgang mit Schrift und mit Sozialpart-
nern. Die Bereitschaft der Betroffenen wachst, gemanR ihrer personlichen Zukunftser-
wartungen und -ziele, an Weiterbildungsmafl3nahmen teilzunehmen und sich selbst zu ver-
wirklichen. Diese selbstwertdienlichen Veranderungen und die damit meist einhergehenden
positiven Erlebnisse l6sen einen gewissen Stolz auf sich selbst aus, der mit einer hdheren
Selbstzufriedenheit, im Sinne eines besseren Selbstbilds und Selbstwertgefiihls, einhergeht.
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6. Bedeutung der Ergebnisse und zusatzliche Erkenntnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung, in Bezug auf die persdnlichkeitsbezogenen
Lernprozesse der Befragten, belegen die individuelle Bedeutung fur die Betroffenen, welche
sich durch eine veranderte Einstellung zu sich selbst und zu ihrem Leben ausdriickt. Dies hat
wiederum Einfluss auf ihre Lebensbewaéltigung und somit auf ihren Lebensalltag. Dieser indi-
viduellen Bedeutsamkeit der Veranderungen wurde bereits im Kapitel 5 nachgegangen.
Weiter haben die ermittelten, individuellen Veréanderungen aber auch gesamtgesellschaft-
liche Auswirkungen, die vor allem fir die konkrete Alphabetisierungsarbeit und fir die Alpha-

betisierungsforschung von Bedeutung sind.

6.1 Bedeutung der Ergebnisse fur die Alphabetisierungsarbeit

Die gewonnen Ergebnisse verdeutlichen, dass sich die ermittelten persdnlichkeitsbezogenen
Lernprozesse positiv auf das psychische Wohlbefinden der Befragten und damit auch auf
ihre privaten und soziokulturellen Lebensumstéande auswirken. Die ermittelten psychoso-
zialen Veranderungen konnten auf verschiedene Griinde zurtickgefiihrt werden. So stellt die
Teilnahme an einer AlphabetisierungsmalRnahme und die damit verbundenen individuellen
schriftsprachlichen, mindlichen und selbstwertbezogenen Verbesserungen ein zentrales und
initierendes Element der personlichkeitsbezogenen Veranderungen dar. Darlber hinaus
sind aber auch die Unterstiitzung und die positive Rickmeldung tber Veranderungen bei
den Betroffenen als selbstwertdienliche Quellen anzusehen. Als Folge der bisher genannten
Aspekte sind die erhohte soziokulturelle Partizipationsfahigkeit und die starker erfahrene
soziale Inklusion als férdernde Elemente zu nennen. Die persodnlichkeitsbezogenen Lernpro-
zesse werden dadurch weiter unterstiitzt und ausgebaut.

Die vorliegende Untersuchung unterstreicht auch die Relevanz personlichkeitsfordernder
Elemente in der Alphabetisierungspraxis. Der Kursbesuch, welcher in der vorliegenden
Untersuchung als Initiator selbstwertdienlicher Veranderungen identifiziert wurde, steht somit
im Fokus und darf dabei nicht nur als ein Ort der Wissensvermittiung von Lesen und
Schreiben angesehen werden, sondern muss im Hinblick auf die spezielle Zielgruppe und
deren Erfahrungen vielmehr als Raum der Begegnung, des Erfahrungsaustausches und der
fachlichen wie psychologischen Unterstitzung verstanden werden. Auch wenn dieses Kurs-
verstandnis mit der offentlichen Ausschreibung eines Lese- und Schreibkurses oft nicht
Ubereinstimmt, so ist allgemein in der Erwachsenenbildung seit langem anerkannt, dass eine
Weiterbildungsmalinahme neben dem fachlichen Wissenserwerb auch eine soziale und teil-
weise psychologische Ebene bedient, die fur den Kurs- und Lernerfolg von wesentlicher Be-
deutung ist. So konnte in dieser Studie vor allem die Relevanz der psychosozialen Ebene
eines Alphabetisierungskurses identifiziert werden, was die Bedeutsamkeit einer ent-

sprechenden Umformulierung der Kursauschreibungen gemafl den Bedirfnissen der Ziel-
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gruppe impliziert. Durch entsprechend formulierte Ausschreibungen kénnen moéglicherweise
weitere Betroffene erreicht werden, die sich neben der schriftsprachlichen Verbesserung vor
allem danach sehnen, mit ihrem Problem nicht mehr alleine zu bleiben, sich mit Gleichge-
sinnten auszutauschen, ein Gefuhl der Gemeinschaft und sozialen Inklusion zu erleben und
eine Art Stabilisierung und Unterstitzung in ihrem Leben zu finden. Bei den Kursaus-
schreibungen muss auch darauf geachtet werden, dass sich die Interessenten muhelos,
anonym und damit ohne Angst vor Enttarnung oder Blof3stellung Uber das entsprechende
Weiterbildungsangebot informieren kénnen. Sprachgestiitzte Websites oder eigens einge-
richtete Informationshotlines der entsprechenden Bildungsanbieter sind Mdglichkeiten der
anonymen und muhelosen Informationsbeschaffung. Dies wird von vielen Weiterbildungsein-
richtungen bereits genutzt, jedoch sind mehrmalige Anrufe wegen Abwesenheit des An-
sprechpartners oder Telefonate mit nicht zustandigen Personen fir die Betroffenen
hemmend und kdnnen sie von einem Kursbesuch abhalten. In diesem Sinne haben sich
auch zwei Gesprachspartner in der vorliegenden Untersuchung geaul3ert.

Darlber hinaus ist ein Beratungsgesprach mit den angehenden Kursteilnehmern notwendig,
um Wesentliches Uber ihre Lebensumstande und Uber ihre Lernbiographie zu erfahren und
insbesondere um abzuklaren, inwieweit nahestehende Personen den zukinftigen Lernpro-
zess und die Betroffenen selbst unterstitzen. Die Relevanz dieses Klarungsgespraches wird
auch von der befragten Kursleiterin betont. Die aus diesen Beratungsgesprachen ge-
wonnenen Informationen sind zum einen fir die methodische und didaktische Kursvorberei-
tung und fir eine sinnvolle Lernzielformulierung wichtig, zum anderen geben sie Aufschluss
Uber die psychische Verfassung der angehenden Kursteilnehmer, welche bei der Kurs-
konzeption und der Teilnehmerzusammensetzung Beachtung finden sollte. Kursteilnehmer
mit unterschiedlichsten Erfahrungen und Lebenswelten konnen sehr bereichernd und
horizonterweiternd sein, jedoch kdnnten extreme Unterschiede im Hinblick auf die Lese- und
Schreibkompetenzen negative Auswirkungen auf den schriftsprachlichen wie auch person-
lichkeitsbezogenen Lernprozess von schwécheren Teilnehmern haben. Im Kurs selbst ist
eine angstfreie und angenehme Lernatmosphére fur den Lernerfolg von zentraler Bedeu-
tung. Zum einen erfahren viele Betroffenen wahrend des Kurses zum ersten Mal, dass sie
mit ihren Lese- und Schreibproblemen nicht alleine sind und kénnen ihre Erfahrungen aus-
tauschen. Dies hat bereits eine befreiende und positive Wirkung auf die Kursteilnehmer. Zum
anderen konnen die Teilnehmer in einem geschitzten Raum selbstwertdienliche Erfahr-
ungen im Hinblick auf einen entspannten Umgang mit Schrift und anderen Personen
sammeln, wodurch sie ein gesteigertes Selbstvertrauen und ein verbessertes Selbstwertge-
fuhl entwickeln. Die Relevanz der zwischenmenschlichen Beziehungen unter den Kursteil-

nehmern und des Aufbaus eines vertrauensvollen Verhaltnisses zur Kursleitung konnte in
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der vorliegenden Untersuchung als Kernelement und Kernfunktion einer Alphabetisierungs-
mafnahme bezuglich personlichkeitsbezogener Lernprozesse identifiziert werden.

Im Hinblick auf die hohe Bedeutung der Unterstiitzung der Betroffenen und der positiven
Ruckmeldungen aus der Umwelt, hinsichtlich bemerkter personlichkeitsbezogener Ver-
anderungen wird deutlich, dass der Rickhalt durch die Familie oder durch enge Freunde fur
den Lernerfolg bedeutend ist und durch Aufklarungsgespréache mit den Bezugspersonen
sichergestellt werden sollte.

Der Eintritt in einen Alphabetisierungskurs ist Ausgangspunkt persoénlichkeitsférdernder
Lernprozesse, die durch weitere Elemente, wie Rickmeldungen, Unterstiitzung, sozio-
kulturelle Partizipation und soziale Inklusion verstarkt werden und die in einer gegenseitigen
Wechselbeziehung stehen. Um jedoch diesen beschriebenen Prozess auf breiterer Ebene in
Gang zu setzen bedarf es einer verstarkten offentlichen Aufklarungsarbeit und Themen-
sensibilisierung mit dem Ziel die gesellschaftliche Tabuisierung und Stigmatisierung zu-
gunsten eines verstandnisvollen Umgangs mit dem Thema Analphabetismus, abzubauen.
Ziel dieser Offentlichkeitsarbeit muss es sein, die gesellschaftliche Diskriminierung der
Betroffenen zu minimieren, damit selbstwertbedrohende Erfahrungen zu vermeiden und die
lebensbegleitenden Angste tiberwinden zu helfen. Die Betroffenen werden dann den Weg in
eine Alphabetisierungsmafinahme schneller und leichter finden. Zuséatzlich zu einer verstark-
ten Offentlichkeitsarbeit miissen die Weiterbildungsangebote fir Menschen mit schriftsprach-
lichen Problemen weiter ausdifferenziert bzw. neu geschaffen und flachendeckend angebo-
ten werden, um den Zugang zu diesen BildungsmafRnahmen zu erleichtern. Dariber hinaus
bedarf es eines verstarkten Beratungsangebotes fiir die Betroffenen und auch fir nahe-
stehende Personen die einem Betroffenen helfen méchten. Daneben lie3e sich auch tber
die Einrichtung von Gesprachsgruppen, im Sinne von Selbsthilfegruppen, nachdenken, in
denen sich die Betroffenen 6ffnen, sich frei Gber ihre Probleme und den damit verbundenen
belastenden Alltagssituationen austauschen und dadurch das Gefuhl von Rickhalt und Ge-
meinschaft innerhalb einer Gruppe erfahren kdnnen.

Neben den individuellen, positiven, personlichkeitsbezogenen Verénderungen lassen sich
auch Uberindividuelle Nutzen ableiten. So fuhrt beispielweise die neu entwickelte Lernein-
stellung der (ehemaligen) Kursteilnehmer zu einer allgemein hoheren Lernbereitschaft und
Bildungsbeteiligung, die einen nachhaltigen volkswirtschaftlichen Nutzen generiert. Ein
betrachtlicher Anteil der Arbeitslosen sind sogenannte Geringqualifizierte mit nicht aus-
reichenden Lese- und Schreibféhigkeiten. Durch das Erlernen von Schrift wird deren Qualifi-
kationsniveau und somit deren Chancen auf dem Arbeitsmarkt erhoht. Eine allgemein
hohere Bildungsbeteiligung fihrt zu einer Hoherqualifizierung, die Uber schriftsprachliche
Kompetenzen hinaus geht und die vorliegende Zielgruppe fir ein gréReres Aufgaben-

spektrum qualifiziert. Durch eine solche Hoherqualifizierung kann ein deutlicher Teil der
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arbeitslosen Zielgruppe eine neue Berufsanstellung, mit den entsprechenden positiven volks-
wirtschaftlichen Aspekten, finden (vgl. BASS 2007). Der personliche, aber auch der gesamt-
gesellschaftliche Nutzen des Erlernens von Schrift und der Entwicklung einer positiven Ein-
stellung zu sich selbst und zu seinen Féahigkeiten unterstreicht die Relevanz und die Not-
wendigkeit in diesem Forschungsgebiet weitere und umfassendere Untersuchungen vorzu-

nehmen.

6.2 Implikationen fur weitere Forschungsvorhaben und zuséatzliche Aspekte

Wie bereits erwahnt, kann die vorliegende Untersuchung lediglich als Exploration, im Sinne
einer Felderkundung, in einem bisher noch recht brachliegenden Forschungsfeld verstanden
werden. Es konnten verschiedene Griinde, Bedingungsfaktoren und Initiatoren, die fur die
selbstwertdienlichen Lernprozesse verantwortlich sind, identifiziert werden. Wie jedoch ge-
nau die Wechselbedingungen zwischen den Grinden fir positive Veranderungen im Erleben
und Verhalten der Betroffenen aussehen, bleibt weiter ungeklart. So konnte in der Unter-
suchung nicht genau identifiziert werden in welcher Qualitét sich die einzelnen Elemente,
also die verbesserten schriftsprachlichen Fahigkeiten, die Erlebnisse durch einen Kursbe-
such, die zwischenmenschlichen Beziehungen und die Riuckmeldungen aus der Umwelt, auf
die persdnlichkeitsbezogenen Lernprozesse auswirken. Ebenso sind die allgemeinen Inter-
dependenzen zwischen diesen Bedingungsfaktoren und den personlichkeitsbezogenen Ver-
anderungen nicht vollig geklart, womit ein wichtiger Hinweis auf zuklnftige Forschungsvor-
haben auf diesem Gebiet gegeben werden soll. Auch die englischsprachigen Studien, die
sich mit den psychosozialen Veranderungen funktionaler Analphabeten beschéftigten, liefern
zu diesen wechselseitigen Verhaltnissen der einzelnen Elemente wenig Aufschluss.

Neben den Bedingungsfaktoren konnten in dieser Studie beispielhaft persdnlichkeitsbezo-
gene Lernprozesse und die damit verbundenen Auswirkungen auf die Lebenswelt der Be-
fragten skizziert werden. Da es sich im Rahmen dieser Diplomarbeit lediglich um eine erste
Sammlung dieser Veranderungen handelt, kann davon ausgegangen werden, dass Uber
diese Ergebnisse hinaus noch weitere Veranderungen im Erleben und Verhalten festgestellt
werden konnen, die wiederum weitrechende Auswirkungen auf den Lebensalltag der Be-
troffenen haben. Obwohl sich die identifizierten persénlichkeitsbezogenen Lernprozesse
weitestgehend mit den Resultaten der englischsprachigen Studien decken, missen im
deutschsprachigen Raum weitere und breiter angelegte Forschungen in diesem Feld vorge-
nommen werden, um die bisherigen Ergebnisse auch in unserer Lebensregion zu bestétigen
und zu erweitern. Ein erster Schritt in diese Richtung wird momentan mit dem Verbundpro-
jekt: ,Verbleibsstudie zur biographischen Entwicklung ehemaliger Teilnehmer/innen an
Alphabetisierungskursen. Interdependenzen von Schriftsprachkompetenz und Aspekten der
Lebensbewaltigung“ des BMBF unternommen. Jedoch fokussieren sich die diesbeziglichen

Einzelprojekte nicht speziell auf die personlichkeitsbezogenen Lernprozesse, sondern allge-
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mein auf biographische Veranderungen. Dem Bedarf an Forschungsprojekten, die explizit
die psychologischen Auswirkungen und Verdnderungen in Augenschein nehmen, werden die
vom BMBF geforderten Projekte somit nicht gerecht. Dartber hinaus ware, im Sinne der
Nachhaltigkeit, auch eine langerfristige Sicht auf die personlichkeitsbezogenen Lernprozesse
notwendig und konnte interessante Ergebnisse fur die zukinftige Alphabetisierungsarbeit
liefern. So schreibt auch Arnold, dass ein dringender Bedarf besteht, kurz- und auch lang-
fristige Auswirkungen von Kursangeboten auf das Leben der Teilnehmer zu untersuchen
(vgl. Arnold 2009, S. 24). Neben den langfristigen Veranderungen der Lebensumstéande und
im Verhalten der Betroffenen kdnnen die Ergebnisse solcher Langzeit- und Nachhaltigkeits-
forschungen auch Aufschluss dariiber geben, inwieweit das Problem des funktionalen Anal-
phabetismus noch Uber den Kursbesuch hinaus besteht; also inwieweit die ehemaligen Kurs-
teilnehmer langfristig mit ihren schriftsprachlichen Fahigkeiten im Alltag zurecht kommen, in
welchem Ausmalf sie ihre Schriftsprachkompetenzen einsetzen und inwieweit sich ihre Lese-
und Schreibfahigkeiten weiter- oder zurtickentwickeln.
Neben den zentralen Fragen hinsichtlich der personlichkeitsbezogenen Lernprozesse,
konnten in den Forschungsgesprachen noch zuséatzliche Aspekte erhoben werden, die in-
teressante Fragen flr weitere Forschungsinitiativen aufwerfen. So wurde beispielsweise
deutlich, dass zwei Befragte Uber mehrere Jahre hinweg an AlphabetisierungsmalRnahmen
teilnahmen bzw. teilnehmen und der wochentliche Kursbesuch zu einem strukturierenden
und stitzenden Element in ihrem Leben geworden ist. Auch Egloff et al. konstatieren in
ihrem Forschungszwischenbericht, dass viele Teilnehmer eines Alphabetisierungskurses
dauerhaft in Alphabetisierungsmaf3nahmen verweilen.

»L---] berichten doch funktionale Analphabet/inne/n in der Regel von einem Gefuhl der Er-

leichterung und Befreiung, sobald sie sich in einen Kurs gewagt haben und begreifen,

dass sie Teil einer nicht unbedeutenden Gruppe und ihre Probleme nicht (nur) indivi-

duellen Ursprungs sind. Diese Erkenntnis, ebenso wie Fortschritte im Lesen und Schrei-

ben und die spirbar werdenden Auswirkungen auf den Lebensalltag, machen dann den

empfundenen Zugewinn an Freiheit aus und bewirken ganz allgemein ein verstarktes

Interesse an dem vormals eher furchteinfloRend empfundenen Kurs* (Egloff et al. 2009,

S.17).
Das langjahrige Verharren im Kurs wird damit begriindet, dass der Kurs die positiven Ver-
anderungen der Kursteilnehmer zu stabilisieren hilft und als festes Element eine Unter-
stitzung im Alltag darstellt (vgl. Egloff et al. 2009, S. 17). Zudem wird die Schaffung neuer
Abhéangigkeiten durch den Kursbesuch als Grund fir die lange Verweildauer herangezogen,
da sich unter den Kursteilnehmern selbst und zur Kursleitung ein vertrauensvolles und teils
freundschaftliches Verhaltnis entwickelt (vgl. Egloff et al. 2009, S. 19). Diese Erkenntnis
konnte ebenfalls in der vorliegenden Untersuchung fiir die Beziehung der Betroffenen unter-

einander und vor allem zur Kursleiterin, bestatigt werden. Es bleibt abzuwarten zu welchen
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endgultigen Forschungsergebnissen Egloff et al. kommen, jedoch sollte deutlich werden, wie
wichtig es ist ein umfassendes Bild Uber die psychosozialen Dispositionen der Betroffenen
zu erhalten. Hierdurch werden vielfaltige und teils unerwartete Entwicklungsprozesse der
Teilnehmer erklarbar und tendenziell voraussagbar. Auch die Frage nach einer zuséatzlichen
Kursphase, im Sinne von Unterstitzungs- und Transferberatungsmal3nahmen, wird durch
die lange Verweildauer der Alphabetisierungskursteilnehmer aufgeworfen. Eine solche zu-
satzliche Kursphase konnte den Betroffenen nach Erreichung ihrer Lernziele den Ubergang
vom Kursbesuch in das alltagliche Leben erleichtern. Diesbeziglich liegen bisher jedoch
noch keine wissenschaftlichen Untersuchungen oder entsprechende Mal3nahmenvorschlage
vor (vgl. Egloff et al. 2009, S. 20). Daruiber hinaus konnten zusatzlich eingerichtete Bera-
tungs- und Bildungsangebote, speziell fir ehemalige Alphabetisierungskursteilnehmer, einen
Raum des Austauschs, des Zusammenseins und der Unterstlitzung der Betroffenen, im
Sinne eines lebensbegleitenden Coachings, eine strukturierende und stiitzende Funktion im
Alltag geben.

Ein weiterer Aspekt der durch die vorliegende Untersuchung aufgezeigt wurde, ist, dass
manche Gesprachspartner nur Uber einen einfachen und wenig ausdifferenzierten Wort-
schatz verfiigen. Die Kursleiterin erklart, dass sie dieses Phanomen recht haufig bei ihren
Kursteilnehmern feststellen kann, was sie darauf zurtickfiihrt, dass die Betroffenen haufig mit
einfachen Tatigkeiten beschaftigt sind, in denen kein ausdifferenzierter Wortschatz benétigt
wird. Der Zugriff auf ihr ,inneres Lexikon®“ scheint in sprachlichen Situationen oft versperrt,
wodurch sie zwar wissen was sie sagen mdchten, es jedoch nur in unzureichenden oder
einfachen Worten ausdriicken kdnnen. ,Also sagen wir mal Semantik, der semantische Teil,
Bedeutung haben sie eigentlich. Sie wissen nach was sie suchen oder. Sie wissen was sie
ausdriicken mdchten, aber es ist wie im Moment, wo sie das sagen wollen, ist der Zugriff auf
das innere Lexikon wie verschittet oder ist einfach nicht da oder und sie finden dann das
Wort nicht und dann sagen sie: ,Mm Dings* so“ (Fall KL, Zeile 322-326). Dieses Phdnomen,
so betont die Kursleiterin, bezieht sich jedoch nicht allgemein auf alle Personen mit
schriftsprachlichen Problemen. ,Ich weil3 nicht, ich glaub nicht, dass es ursachlich ist aber
ich stell das noch manchmal fest als Zusammenhang. Ich kénnte aber nicht sagen, ein typi-
scher lllettrist hat das sicher“ (Fall KL, Zeile 331-333). Um allerdings die moglichen Zusam-
menhange zwischen mangelnder Schriftsprache und einfacher Artikulation zu bestimmen,
sind wissenschaftliche Untersuchungen nétig.

Im Gesprach mit dem zweiten Befragten, bei dem keine wesentlichen schriftsprachlichen wie
auch personlichkeitsbezogenen Lernprozesse festgestellt werden konnten, wurde noch ein
anderer Aspekt aufgeworfen. Er erzahlt, dass er gezielt Vergleiche im Sport und in anderen
Hobbies anstrebt, in denen er gut ist. Er verfolgt damit das Ziel sich zu beweisen und

anderen zu zeigen, dass er auch etwas kann, wodurch er versucht sein Selbstwertgefthl
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gezielt aufzubessern. Diese Feststellung lehnt sich an die Resultate der allgemeinen Selbst-
wertforschung an (vgl. Kapitel 2.4). Demnach vermeiden Personen mit einem geringen
Selbstwertgefiihl, wie das fir einen Grof3teil funktionaler Analphabeten angenommen wird,
zwar tendenziell Vergleiche, da sie meist unterlegen sind und dies als selbstwertbedrohend
angesehen wird. Sie suchen aber gezielt Bereiche, in denen sie uberlegen sind, da eben
diese Uberlegenheit selbstwertfordernd wirkt und sie sich beweisen kénnen (vgl. Laux;
Renner 2005, S. 486). Es wird vermutet, dass B2 diese sportlichen Vergleiche und positiven
Ruckmeldungen aus der Umwelt gezielt sucht, da er nach wie vor auf zentrale selbstwert-
fordernde Quellen, durch nicht ausreichende Lese- und Schreibfahigkeiten, nicht zugreifen
kann. Diesem Aspekt konnte in der vorliegenden Untersuchung jedoch nicht nédher nachge-
gangen werden. Entsprechende Forschungen, hinsichtlich der Griinde und Bedingungen fur
das gezielte Eingehen von Vergleichen von funktionalen Analphabeten, versprechen aber
interessante Ergebnisse fiir die Alphabetisierungsforschung.

AbschlieRend sei noch auf ein weiteres Phanomen aufmerksam gemacht, das ebenfalls im
Rahmen der Untersuchung ermittelt wurde. Die durch den Kursbesuch initiierten schrift-
sprachlichen und personlichkeitsbezogenen Veranderungen der Kursteilnehmer werden von
den nahestehenden Personen nicht immer als positiv empfunden, wodurch haufig die einst
zugesicherte Unterstiitzung wegbricht. Auch im Gesprach mit der Kursleiterin konnte dieses
Phanomen bestatigt werden. Die persdnlichkeitsbezogenen Veranderungen werden bei-
spielsweise vom Lebenspartner als stérend empfunden, was Spannungen und Auseinander-
setzungen bis hin zur Unterstitzungsverweigerung und Ablehnung des Kursbesuchs nach
sich zieht. ,Von der Ehefrau wird das nicht unbedingt so geschatzt.“ ,Weil der Mann ist dann
nicht mehr so pflegeleicht, vielleicht oder” (Fall KL, Zeile 525; 527). Die Kursleiterin berichtet
beispielhaft Uber eine Situation die ein Kursteilnehmer bei einer ihrer Arbeitskollegen erlebte.
,und dann, und seine Frau hat alles gemacht so und man hat gelebt. Und dann ist er in den
Lese- und Schreibkurs, Frau ist daftir gewesen. Nachher hat er, hat er wieder Lesen und
Schreiben gelernt und hat vor allem Diskutieren gelernt, der ist selbstbewusster geworden
und das hat Frau gar nicht geschatzt.“ ,Also zu erleben: ,Ich bin jemand, meine Stimme z&ahlt
und ich kusche jetzt nicht mehr immer oder ich sag jetzt nochmal etwas an einem Punkt wo
ich fruher bei meiner Ehefrau vielleicht nichts mehr gesagt hatte* oder” (Fall KL, Zeile 146-
150; 517-520). Dieses Verhdltnis von personlichkeitsbezogenen Veranderungen der Kurs-
teilnehmer und der diesbeziiglichen Einstellung des Partners lasst interessante Aufschlisse
vermuten, die jedoch noch nicht in den Blickpunkt der Forschung gertickt sind. Durch die
Aussagen in den Forschungsgesprachen lasst sich jedoch vermuten, dass der Prozess einer
verminderten Abhé&ngigkeit und die Entwicklung eines verbesserten Selbstvertrauens, wel-
ches sich vor allem im mundlichen Bereich zeigt, vom Lebenspartner der lese- und schreib-

schwachen Person teils als stérend empfunden wird, da sich somit auch die (Macht-) Ver-
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haltnisse in einer Beziehung andern. Dieses Phanomen mit Hilfe entsprechender Untersu-
chungen naher zu beleuchten, scheint ein wichtiger Bestandteil fur einen erfolgreichen,
schriftsprachlichen wie auch personlichkeitsbezogenen Lernprozess funktionaler Analphabe-
ten zu sein, gerade wenn man die Relevanz der Unterstiitzung von nahestehenden Perso-

nen fur einen erfolgreichen Lernprozess in der Alphabetisierung bertucksichtigt.
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7. Reslimee

Ziel der durchgefuhrten Untersuchung war es, die individuellen, personlichkeitsbezogenen
Lernprozesse bei Teilnehmern einer Alphabetisierungsmal3nahme festzustellen und die da-
mit verbundenen Auswirkungen auf deren Lebenswelt beispielhaft zu untersuchen. Die Er-
gebnisse dieser Studie weisen deutlich darauf hin, dass die Teilnahme an einem Alphabeti-
sierungskurs auf weitaus mehr Aspekte Einfluss nimmt, als nur auf die schriftsprachlichen
Lernprozesse. Es konnte nachgewiesen werden, dass die Teilnahme an entsprechenden
Bildungsangeboten vor allem psychosoziale Veranderungen der Teilnehmer ausldst, die zu-
nachst vor allem fir die Teilnehmer selbst, im Hinblick auf ihr persdnliches Befinden und auf
ihre Moglichkeiten einer bedurfnisgerechten Lebensbewaltigung, von Bedeutung sind. Der
Fokus dieser Studie auf die Betroffenen selbst und deren Befinden nach dem Besuch einer
Alphabetisierungsmalnahme stellt einen bisher noch vernachlassigten Untersuchungszweig
der deutschsprachigen Alphabetisierungsforschung dar. Die vorliegende Arbeit mochte auf
diesen Umstand aufmerksam machen und darauf hinweisen, dass gerade in der Arbeit mit
funktionalen Analphabeten die Betroffenen selbst und deren Empfindungen im Vordergrund
einer erfolgreichen Arbeit in allen Bereichen der Bekampfung des Analphabetismus stehen.
So kann beispielweise die Konzeption einer Alphabetisierungsmaflnahme erst durch die Er-
kenntnisse der psychosozialen Auswirkungen auf die Betroffenen in optimaler Weise auf die
Bedurfnisse der Teilnehmer, im Hinblick auf bestmdgliche Lernergebnisse, vorgenommen
werden.

Die individuellen Veranderungen, welche die Kursteilnehmer erfahren ziehen aber auch
gesamtgesellschaftliche Auswirkungen nach sich, da die Betroffenen durch eine veranderte
Lebens- und Selbsteinstellung dazu beféhigt werden, sich in einer anderen Qualitat und
Quantitat an soziokulturellen Prozessen zu beteiligen. Der daraus abgeleitete gesellschaft-
liche Nutzen zeigt sich beispielsweise in einer, durch ein héheres Selbstvertrauen und eine
bessere Selbstwirksamkeitserwartung, veranderten Einstellung zum Lernen, die mit einer
hoheren Bildungsbereitschaft und damit der Beteiligung an Weiterbildungsmafnahmen ein-
hergeht. Die somit mogliche Hoherqualifizierung der Zielgruppe, die tber die schriftsprach-
lichen Kompetenzen hinaus geht, erleichtert die Eingliederung in die Arbeitswelt oder ermég-
licht in bisherigen beruflichen Téatigkeiten besser zurecht zu kommen bzw. sich beruflich
weiterzuentwickeln. Der volkswirtschaftliche Nutzen, der sich beispielsweise aus einer
geringeren Arbeitslosenzahl ehemaliger Analphabeten, aus Arbeitsunfallreduktionen und aus
Produktivitatssteigerungen ergibt, ist bedeutend. Bedingt durch ein gesteigertes Selbstwert-
gefuhl und einer damit einhergehenden Selbstsicherheit, sind die Betroffenen eher bereit

sich nach ihren Bedurfnissen zu entfalten und dementsprechend verstarkt an soziokulturellen
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Prozessen teilzunehmen. Dies ist nicht nur positiv fir die Betroffenen selbst, sondern
generiert auch einen vielfaltigen gesellschaftlichen Mehrwert.

Die Studie macht deutlich, dass die Griinde fur die erhobenen personlichkeitsbezogenen
Lernprozesse vielfaltig und multikausal sind. Deren Interdependenzen muss in weiteren For-
schungen naher nachgegangen werden, um diese Lernprozesse und deren Auswirkung
besser zu verstehen und um die entsprechenden Bildungsmalinahmen optimal auf die
einzelnen Bedingungsfaktoren anzupassen. Die vorliegende Arbeit soll damit als Sensibili-
sierung fur die Relevanz der psychosozialen Prozesse fir eine erfolgsversprechende Alpha-
betisierungsarbeit verstanden werden und Initiator fur nachfolgende Forschungsvorhaben in
diesem Feld sein.

Personliches Reslimee

Die intensive Auseinandersetzung mit dem Thema des funktionalen Analphabetismus hat mir
viele interessante Aspekte ertffnet, die mich fachlich wie auch emotional fesselten. Die M6g-
lichkeit Personen, die durch ihre mangelnde Schriftsprache unter vielfaltigen Sorgen und
Problemen leiden, auf ihrem Weg in ein angstfreies und starker selbstbestimmtes Leben be-
hilflich zu sein, war fir mich ein besonderer Reiz fir die intensive Beschaftigung mit diesem
Thema. Die Alphabetisierungsarbeit stellt ein interessantes padagogisches Arbeitsfeld in der
Erwachsenenbildung dar, in welchem man Menschen unmittelbar und lebensnah in der Be-
waltigung ihres Lebensalltags und beim Streben nach Selbstverwirklichung unterstiitzen
kann. Gerade in der Arbeit mit funktionalen Analphabeten werden die Kompetenzen und die
Professionalitat ausgebildeter Erwachsenenpadagogen, hinsichtlich des Wissens, wie Er-
wachsene lernen und hinsichtlich der angemessenen methodischen und didaktischen
Realisierung, bendtigt. Dieser Einsatz hat nicht nur einen Nutzen fir die Betroffenen selbst,
sondern durchaus auch positive Wirkung auf den Padagogen, dessen Ziel und Wunsch,
anderen Menschen zu helfen, hier besonders gut verfolgt werden kann. Die unmittelbaren
padagogischen Erlebnisse, die fur den Padagogen und dessen Berufsverstandnis von
zentraler und motivierender Bedeutung sind, kénnen in dieser Arbeit auf eine besondere Art
erfahren werden.

Wahrend meiner Recherchen konnte ich feststellen, dass die Alphabetisierungsarbeit im
Hinblick auf diverse nationale und internationale Forschungsprojekte und Sensibilisierungs-
kampagnen noch recht undifferenziert ist und ein vielfaltiger Wissensbedarf zu ver-
schiedenen Themenaspekten, wie beispielsweise zu den psychosozialen Dispositionen funk-
tionaler Analphabeten, besteht. Vor allem die Einzelschicksale funktionaler Analphabeten
machten mich betroffen und motivierten mich, diesem Aspekt naher nachzugehen. Die Er-
gebnisse der Studie machten schnell klar, dass die ermittelten Verdnderungen in ihrer Viel-

falt wie auch in ihrer personlichkeitsbezogenen Bedeutung stark individuell und subjektiv
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sind. Die vorliegende Untersuchung kann daher lediglich eine Art Blitzlicht auf das For-
schungsfeld darstellen. Ab wann eine Sattigung der Ergebnisse durch eine grol3ere Ziel-
gruppenbefragung erreicht werden kann bleibt unklar, jedoch konnten bereits bei den hier
Befragten gewisse Uberschneidungen festgestellt werden, die ebenfalls durch die lang-
jahrigen Erfahrungen der Kursleiterin mit der Zielgruppe bestétigt werden konnten. Meines
Erachtens sind weitere Forschungen absolut notwendig, um ein umfassendes Bild von den
personlichkeitsbezogenen Lernprozessen der Betroffenen zu erhalten und um daraufhin zu
untersuchen, inwieweit die bisherige Alphabetisierungsarbeit den Bedurfnissen der Ziel-
gruppe entspricht bzw. wie diese teilnehmerorientiert angepasst werden muss, um die Be-
kampfung des funktionalen Analphabetismus weiter voran zu treiben. Durch individuell an-
gepasste Bildungsangebote kdnnten die gewlinschten Lernziele effektiver realisiert und auch
Personen, die den Weg in einen Alphabetisierungskurs bisher noch nicht gefunden haben,

erreicht werden.
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