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Vorbemerkungen

In den zuriickliegenden Jahren wurden die Herausforderungen des funktio-
nalen Analphabetismus und der Grundbildung in 6ffentlichen und wissen-
schaftlichen Debatten immer wieder benannt. Daraus ergeben sich vielfal-
tige Anforderungen an Forschung und Praxis der Weiterbildung — einerseits,
um eine pidagogische Diagnostik aufseiten der Betroffenen und, darauf auf-
bauend, zielgruppenspezifische Angeboten fiir Teilnehmende zu entwickeln;
andererseits, um die Akteure in der Lehre weiter zu professionalisieren.

Wenn die Erwachsenenbildung auf eine gesellschaftlich wirksame Ent-
wicklung ihrer Angebote fir alle Bevolkerungsgruppen setzen und dem erns-
ten Problem der Alphabetisierungs- und Grundbildungsbedarfe begegnen
will, bedarf es einer Fiille von Detailstudien, die bisher vorgelegte Datensit-
zen und Large-Scale-Studien erginzen, weiterfuhren und ausdifferenzieren.

Eine solche Detailstudie liegt mit der Dissertation von Barbara Nien-
kemper vor. Sie widmet sich dem Bereich der Lernstandsdiagnostik, die
— wie wir aus laufenden Projekten des Deutschen Instituts fiir Erwachsenen-
bildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE) wissen — nicht
zuletzt fiir die Angebotsentwicklung und die Ansprache relevanter Ziel-
gruppe eine zentrale Voraussetzung darstellt. In ihrer Untersuchung, die auf
einem qualitativen Forschungsparadigma basiert, gelingt es der Autorin,
subjektive Handlungsstrategien und Barrieren des diagnostischen Settings
herauszuarbeiten und Empfehlungen fur die Weiterentwicklung dieser Set-
tings, ihrer Instrumente und Lernkulturen zu erarbeiten. Damit legt sie ei-
nen unverzichtbaren Grundstein fir die Professionalisierung des Personals
in denjenigen Weiterbildungseinrichtungen, die sich mit Fragen der Alpha-
betisierung und Grundbildung befassen.

Das DIE hat Alphabetisierung und Grundbildung vor Langem als
Herausforderung erkannt, Anschlussfahigkeit an internationale Diskurse
hergestellt und es im Kontext des Lebenslangen Lernens verortet. So hat
sich das Institut in den vergangenen zwei Jahrzehnten als Partner in ei-
ner Vielzahl von Projekten engagiert. Jiingst erst wirkte das DIE an der
»Nationalen Strategie Alphabetisierung und Grundbildung® mit. Dariiber
hinaus sind im online verfiigbaren ,,Alphaportal“ zahlreiche Berichte iiber

| 9|
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und Resultate aus den Projekten nachzulesen. Und im ,,alphamonitor®
wird regelmaig die Angebotssituation im Weiterbildungsbereich erhoben
und dokumentiert. Nicht zuletzt figurieren Alphabetisierung und Grund-
bildung in Buch- und Zeitschriftenausgaben, die vom DIE betreut werden,
als zentrales und kontinuierlich wiederkehrendes Thema, das fiir Akteure
in Forschung und Praxis aufbereitet wird.

Die Buchreihe ,, Theorie und Praxis der Weiterbildung®, in dem Bar-
bara Nienkempers Studie erscheint, prasentiert aktuelle Befunde aus der
Forschung fir den wissenschaftlichen Diskurs und versteht es, ausgewihlte
Aspekte in Handlungsempfehlungen fiir die Praxis aufzubereiten. Mit dem
vorliegenden Band wird einmal mehr der Transfer von empiriebasierter
und modellbildender Forschung hin zu erwachsenenpadagogischem Hand-
lungswissen vollzogen.

Marion Fleige
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE)



Einleitung

Der Einsatz von Lernstandsdiagnostik erfihrt in der Alphabetisierungs-

und Grundbildungsarbeit derzeit zunehmende Aufmerksamkeit. Diese

Verinderung betrifft sowohl die wachsende Nachfrage von Kursleitenden

nach forderdiagnostischen Instrumenten und Verfahren, die den indivi-

duellen Lernstand prozessbegleitend aufzeigen, als auch die Entwicklung
von selektiver Lernstandsdiagnostik, mit der sich Kompetenzniveaus und

Lernfortschritte von einzelnen Personen oder Lerngruppen im sozialen Ver-

gleich abbilden lassen.

Besonders die vom Deutschen Volkshochschulverband (DVV) vorberei-
tete Einfithrung eines testbasierten, bundesweit verfugbaren Zertifikatsver-
gabesystems verdndert die bisherige Diagnosepraxis im Alphabetisierungs-
bereich. Der Testentwicklung wurden empirisch normierte Alpha-Levels
zugrunde gelegt (vgl. Heinemann, 2011; Grotlischen & Heinemann,
2011). In der Folge wird es technisch moglich sein, die sozial normierten
Testergebnisse kurs- und institutionstibergreifend zu vergleichen. Die damit
geschaffene Moglichkeit zur Durchfithrung von standardisierter, selektiver
Lernstandsdiagnostik erfordert meiner Ansicht nach die vertiefte Ausein-
andersetzung mit den Rahmenbedingungen und Konsequenzen einer ab-
schlussorientierten Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit. Es gilt fur
folgende (zum Teil neuralgische) Fragen Losungen zu finden und tragfihige
Entscheidungen zu treffen:

o Wie ist mit dem Phinomen der langjahrigen Verweildauer in den Kur-
sen bei ausbleibendem (messbarem) Lernerfolg umzugehen (vgl. Eg-
loff et al., 2009; Egloff, 2011; Bundesverband Alphabetisierung und
Grundbildung e.V., 2001, S. 4; Rosenbladt & Bilger, 2011, S. 22f.)?

o Auf welcher Stufe sind die Alpha-Abschliisse in den Deutschen Qualifi-
kationsrahmen (DQR) einzuordnen (vgl. Drecoll, 2010, Schigl, 2011)?

o Wie sind Kursfinanzierung und (verpflichtende) Kursteilnahme bei
funktionalem Analphabetismus und damit einhergehenden Vermitt-
lungshemmnissen (in den Arbeitsmarkt) im Verhiltnis zu den Ergeb-
nissen der Lernstandsdiagnostik und dem Erwerb von Zertifikaten zu
gestalten (vgl. Popp & Sanders, 2011)?

[11]
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In dieser Arbeit stehen die individuellen Perspektiven von Erwachsenen mit
Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten im Fokus. Konkret wird untersucht,
welche Handlungsstrategien sie aus ibren Erfabrungen im Umgang mit Lern-
standsdiagnostik entwickelt haben. Das Forschungsinteresse geht aus einem
Dilemma der Alphabetisierungs- und Grundbildungspraxis hervor: Einerseits
wird der Einsatz von Lernstandsdiagnostik als hilfreich eingeschitzt, um den
Lernbedarf detailliert bestimmen zu konnen. Andererseits ist damit zu rech-
nen, dass gerade Personen, die aufgrund ihrer Lese- und/oder Schreibschwie-
rigkeiten haufige Defiziterfahrungen gemacht haben, begriindete Testingste
oder -widerstinde erleben und daher mit Ablehnung auf lernstandsdiagnos-
tische Verfahren, die auf Schriftsprache basieren, reagieren.

Es ist nicht Ziel des Forschungsvorhabens, normativ zu untersuchen,
wie die Akzeptanz fiir Lernstandsdiagnostik bei Erwachsenen mit Lese-
und/oder Schreibschwierigkeiten erhoht werden kann. Vielmehr wird in
der vorliegenden Studie verstehend nachvollzogen, wie das Handeln in
lernstandsdiagnostischen Situationen bei funktionalem Analphabetismus
subjektiv verniinftig begriindet wird. Somit beantworten die theoretischen
und systematischen Ergebnisse der vorliegenden Studie die Frage nach den
lernforderlichen Rahmenbedingungen von Lernstandsdiagnostik aus Per-
spektive der Lernenden.

Wahrend sich der zunehmende Gebrauch von lernférderlicher Lese-
und Schreibdiagnostik als Produkt einer voranschreitenden Weiterentwick-
lung des didaktischen Handlungsrepertoires der Praxis interpretieren ldsst,
ist die Ausdehnung von sozialnormierter selektiver Lernstandsdiagnostik
auch als eine Konsequenz von politischen Steuerungsinteressen zu deuten.

In England wurde beispielsweise im Jahr 2001 die nationale Alphabe-
tisierungs- und Grundbildungsstrategie ,,Skills for Life“ gestartet. Seither
wird die Wirksamkeit der neu eingerichteten Lerninfrastruktur vom ,,Na-
tional Research and Development Centre for adult literacy and numeracy*
(NRDC) in Lingsschnittstudien begleitend untersucht, indem unter ande-
rem der Lernfortschritt der Lernenden mit ,pre- and post-tests“ erhoben
wird (vgl. Rhys Warner & Vorhaus, 2008). Ein weiteres Instrument des eng-
lischen Bildungsmonitorings ist der 2011 zum zweiten Mal durchgefihrte,
nationale ,,Skills for Life Survey“. In dieser Studie werden die Literacy-,
Numeracy- und ICT-Kompetenzen der erwerbsfihigen Bevolkerung im Al-
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ter von 16 bis 65 Jahren in England gemessen. In der aktuellen Publikation
werden die Ergebnisse von 2011 mit den Messungen aus dem Jahr 2003
verglichen (vgl. Department for Business Innovation & Skills (BIS), 2012).

In Deutschland wurde im Jahr 2010 erstmals die leo. — Level-One Stu-
die zur Erhebung der Lese- und Schreibfahigkeiten in der erwerbsfihigen
Bevolkerung im Alter von 18 bis 64 Jahren durchgefiihrt (Grotliischen &
Riekmann, 2012). Als politische Reaktion auf die Ergebnisse der Studie
wurde, wenn auch mit einem wesentlich kleineren Budget als in England,
eine ,,Vereinbarung tiber eine gemeinsame nationale Strategie fiir Alphabe-
tisierung und Grundbildung Erwachsener® verabschiedet. Laut Koalitions-
vertrag der jetzigen Bundesregierung soll diese zu einer ,,Dekade der Al-
phabetisierung“ weiterentwickelt werden (Bundesregierung, 2013). An der
Umsetzung der nationalen Strategie beteiligen sich Bund, Lander sowie die
zentralen, bundesweit agierenden gesellschaftlichen Akteure, wobei die Ar-
beitgeberverbande nicht unterzeichnet haben.! Die Unterzeichner der Ver-
einbarung verpflichten sich zu verschiedenen Mafsnahmen und Aktivitaten,
die einen Beitrag zum Erreichen des gemeinsamen Ziels, den Anteil des
funktionalen Analphabetismus in der erwerbsfihigen Bevolkerung (14,5 %
auf Alpha-Level 1-3) in Deutschland deutlich zu reduzieren, leisten. Ei-
nige dieser MafSnahmen beinhalten den Einsatz von Kompetenzdiagnostik.
Zum Beispiel ist geplant, dass die Bundesagentur fur Arbeit (BA) und die
Jobcenter Kompetenzdiagnostik im Rahmen ihrer arbeitsmarktpolitischen
Beratungs- und Vermittlungsarbeit nutzen, um ,,Handlungsbedarfe im
Bereich Alphabetisierung und Grundbildung® zu erheben und Betroffene
»auf kompetente Hilfen und Mafinahmen® zu verweisen (Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung, 2012, S. 8). Zur Dokumentation der
Fortschritte der nationalen Strategie soll die Bevilkerungsdiagnostik der
leo. — Level-One Studie im Abstand von funf Jahren wiederholt werden
(vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2012).

1 Unterzeichnet haben das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, die Stindige Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, der Bundesver-
band Alphabetisierung und Grundbildung, der Bevollmichtigte des Rates der Evangeli-
schen Kirche in Deutschland, das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung, der Deutsche
Landkreistag, der Deutsche Volkshochschul-Verband, das Kommissariat der deutschen Bi-
schofe, die Stiftung Lesen, die Bundesagentur fiir Arbeit, der Deutsche Gewerkschaftsbund
und der Deutsche Stadtetag.

[13]
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Der Ausbau von wiederholter, sozial vergleichender Kompetenzdiagnostik
im Weiterbildungsbereich produziert ein Wissen, von dem Ioannidou be-
tont, dass es sich ,in einer Art zirkuldrer Argumentation“ mit der poli-
tischen Steuerungsphilosophie bewegt (2012, S.43). Einerseits fordert
eine evidenzbasierte Bildungspolitik quantifizierbares Wissen ein, das ihr
Handeln legitimiert. Andererseits lenkt vorhandenes, aus Kompetenzdaten
generiertes Wissen die Aufmerksamkeit wiederum auf die Ergebnisse und
Wirkungen von Bildungsbemithungen, so dass eine output-orientierte
Steuerung nahegelegt wird (vgl. ebd.). Die Gefahr einer zunehmenden
Orientierung von Bildungspolitik und -praxis an Lernergebnissen besteht
darin, dass es zu einer iibermifigen Okonomisierung von Bildung fiihrt
und dariiber humanistisch-egalitdre Bildungsziele vernachlissigt werden
(vgl. Zeuner, 2008).

Als aktuelles Ergebnis und zugleich als Motor der Ergebnisorientierung
sind aus deutscher Perspektive zum Beispiel das ,,Programme for the Inter-
national Assessment of Adult Competencies® (PIAAC) und die ,,National
Educational Panel Study“ (NEPS) zu nennen. Grundlage dieser groflen Stu-
dien ist jeweils die Entwicklung von hierarchischen Kompetenzmodellen
und deren Verwendung fiir den internationalen Vergleich (PIAAC) oder fir
die nationale lingsschnittliche Messung (NEPS) von Kompetenzen.

Die schirfste Kritik an dieser Form der Diagnostik, dem Large-Scale-
Assessment, bzw. an einer Uberinterpretation ihrer Ergebnisse, kommt von
Vertretern der New Literacy Studies. Hamilton und Barton vom Lancaster
Literacy Research Centre verstehen und untersuchen Literalitit als soziale
Praxis. Am Beispiel des ,,International Adult Literacy Survey“ (IALS) kri-
tisieren sie in einer Publikation aus dem Jahr 2000, dass die Testinstru-
mente international vergleichender Kompetenzmessungen Literalitit nicht
in der komplexen Bedeutung erfassen konnen, die sie im gesellschaftlichen
Kontext hat. Die aktuelle PIAAC-Studie wurde diesbeziiglich einen Schritt
weiterentwickelt. Sie erhebt nicht nur das Kompetenzniveau, sondern auch
die ,,beruflichen Anforderungen“ (Job Requirements), um Aussagen uber
die Verwendung von Kompetenzen treffen zu konnen (vgl. Rammstedt,
2013, S.23). Die Kritik an der begrenzten Erkliarungskraft von Large-
Scale-Studien im Hinblick auf die komplexe Bedeutung von Literalitdt im
gesellschaftlichen Kontext bleibt dennoch berechtigt. Zum einen ist die
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Forschungsperspektive von PIAAC auf berufliche Anforderungen begrenzt;
somit werden gesellschaftliche Bereiche auflerhalb des Arbeitsmarktes nicht
beachtet. Zum anderen wird nicht berticksichtigt, welche Funktion z.B. das
Lesen in verschiedenen Anwendungskontexten tibernimmt.

Hamilton und Barton betonen weiterhin, dass Literalitat ein kulturell
entstandenes und kulturell gelebtes Phinomen ist. Standardisierte Da-
tenerhebungen werden dieser charakteristischen Eigenschaft von Litera-
litit grundsatzlich nicht gerecht, weil sie kulturelle Unterschiede nur als
ein statistisches Problem betrachten. Kulturelle ,,Einflussfaktoren® gilt es
in Large-Scale-Assessments zu kontrollieren, damit sie die internationale
Vergleichbarkeit der Ergebnisse und die Aussagekraft der Studie nicht ein-
schranken. AufSerdem kritisieren Hamilton und Barton die Konstruiertheit
der Large-Scale-Assessments. Sie warnen davor, die gemessene Lesefihig-
keit mit der Lesefdhigkeit zu verwechseln, die im realen Lebenskontext
angewandt wird, weil es sich um eine Lesefihigkeit handelt, die in einer
kiinstlichen Testaufgabe angewandt wird (vgl. Hamilton & Barton, 2000).

Bevolkerungsdiagnostische Studien sind mit einer weiteren Problema-
tik verbunden, die eine reflektierte Rezeption ihrer Ergebnisse erfordert.
Large-Scale-Assessments schitzen die Fihigkeiten von Personen, z.B. in
der PTAAC-Studie die gemessene Lesefahigkeit, die alltagsmathematische
Fahigkeit und die Problemlosekompetenz im Umgang mit neuen Technolo-
gien, auf jeweils einer hierarchisch gestuften Skala, die den Schwierigkeits-
grad von Aufgaben als Kontinuum abbildet (vgl. Rammstedt, 2013, S. 36).
Als Ergebnis entstehen Stufen (PIAAC), Alpha-Levels (leo. — Level-One
Studie) oder Entry-Levels (Skills for Life Survey), die ,,niedrige, ,mittlere*
und ,,hohe“ Kompetenzen unterscheiden. Unabhéngig davon, ob die Level-
oder Stufengrenzen auf der Skala nach einer kriterien- oder einer norm-
orientierten Testwertinterpretation festgelegt werden (vgl. Goldhammer &
Hartig, 2012), entsteht als Ergebnis dieser Kategorisierung eine Rangord-
nung von Individuen oder Gruppen nach ihren Fahigkeiten. Indem bevolke-
rungsdiagnostische Studien diese Art der sozialen Normierung vornehmen,
erhalten sie Definitionsmacht und konnen dartuber bestimmen, welchen
Kompetenzlevel ein Individuum in seinem gesellschaftlichen Kontext zu
erreichen hat und welches Kompetenzniveau als ,,noch ausreichend® bzw.
als ,,funktional® gilt. Im Umkehrschluss legen sie gleichzeitig fest, welche
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Personen nicht der Norm entsprechen, weil sie nicht iiber das Mindestmafs
an Kompetenz verfugen. Hamilton weist darauf hin, dass Stigmatisierung
und Ausgrenzung folgen konnen.

Categories are not only descriptive but normalising devices, defining not just
what is, but what should be. Determining what or who counts as eligible to
be a citizen or a literate person also shapes the flip site — non-citizens and
illiterates whose characteristics and experiences are outside the classification
system and therefore excluded. Their experience is deleted from the account
and they are stigmatised as outsiders who do not meet the norm (Hamilton,
2012, S. 41).

Ob der hier fiir das Feld der Bevilkerungsdiagnostik angesprochene gesell-
schaftliche Machtmechanismus der sozialen Normierung auch Formen von
Lernstandsdiagnostik (Forderdiagnostik und selektive Diagnostik) betrifft,
wird in der vorliegenden Arbeit nur insoweit untersucht, wie es aus subjek-
tiver Perspektive die Begriindung des eigenen Handelns betrifft.

Die begriindungslogische Herangehensweise an die Untersuchung von
Handlungsstrategien Erwachsener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkei-
ten im Umgang mit Lernstandsdiagnostik wird beim Aufbau der Arbeit
beibehalten.

Zu Beginn wird erldutert, wie die Begriffe ,,Lernstandsdiagnostik“ und
»funktionaler Analphabetismus® in dieser Studie verwendet werden (Ka-
pitel 1).

Um aufzuzeigen, an welche Forschungsthemen die vorliegende Un-
tersuchung von Handlungsstrategien Erwachsener mit Lese- und/oder
Schreibschwierigkeiten im Umgang mit Lernstandsdiagnostik anschliefst,
welche Forschungsliicken hier bearbeitet werden und welche offenen Fra-
gen fortbestehen, wird der thematisch angrenzende Forschungsstand in
drei Kapiteln erortert.

Zunichst werden, unabhingig vom Lese- und Schreibkompetenz-
niveau der Lernenden, bestehende Forschungsergebnisse und Konzepte
der Erwachsenenbildung zusammengetragen. ,,Lernstandsdiagnostik® ist
kein klassischer Begriff im Fachdiskurs. Ankniipfungspunkte werden zu
den Themenfeldern ,, Kompetenzerfassung®, ,Zertifizierung® und ,,Lehr-
Lernprozess hergestellt. Berticksichtigt werden die Studienergebnisse und
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konzeptuell begrindeten Vorstellungen, die sich niherungsweise darauf
beziehen lassen, wie erwachsene Lernende mit lernstandsdiagnostischen
Anforderungen umgehen und wie sie ihr Handeln subjektiv verntinftig be-
grinden (Kapitel 2).

Anschlielend wird speziell die Zielgruppe der funktionalen Analpha-
beten thematisiert. Die Frage an den Forschungsstand lautet: Inwieweit
unterstiitzt das aus empirischen Daten gewonnene Wissen iiber die Proble-
matik unzureichender Lese- und/oder Schreibkompetenzen die Annahme,
dass gerade diese Zielgruppe besondere Angste und Widerstinde gegeniiber
Lernstandsdiagnostik hat (Kapitel 3)?

Ein empirisch bestitigtes Forschungsergebnis besagt, dass Erwachsene
mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten aus Angst vor Entdeckung ih-
rer schriftsprachlichen Defizite auf spezielle Strategien zurtickgreifen, um
alltdgliche schriftsprachliche Anforderungen zu bewiltigen. Aufgrund der
Annahme, dass diese Strategien zumindest teilweise auch in lernstandsdia-
gnostischen Situationen angewandt werden, werden die aus der Forschung
bekannten Bewaltigungsstrategien bei funktionalem Analphabetismus syste-
matisch zusammengefasst (Kapitel 4).

Die Analyse von Handlungsstrategien Erwachsener mit Lese- und/
oder Schreibschwierigkeiten im Umgang mit Lernstandsdiagnostik bedarf
einer theoretischen Perspektive, welche zum einen berticksichtigt, dass die
Auswahl von Handlungsstrategien situativ und subjektiv begriindet va-
rilert. Zum anderen erfordert der Gegenstand der Lernstandsdiagnostik
eine lerntheoretische Betrachtungsweise, welche die Prozesshaftigkeit des
menschlichen Lernens erfasst. Fir die vorliegende Untersuchung wird da-
her an Konzepte der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie von Holzkamp
angekniipft, die Lern- und Bewiltigungshandlungen ausgehend vom Stand-
punkt des Subjekts begriindungslogisch erkliren (Kapitel 5).

In einem weiteren Schritt wird die methodische Bearbeitung der For-
schungsfrage erldutert. Dazu wird zunichst die Festlegung auf die Metho-
dologie der Grounded Theory begriindet. Anschlieffend wird ausgefiihrt,
in welcher Weise die Verfahren der Datenerhebung und -auswertung an-
gewandt wurden, um die Begriindungslogik des Subjekts angemessen zu
erfassen. Das Methodenkapitel schliefSt mit einer Zwischenreflexion zum
Erkldarungsbereich des erhobenen Datenmaterials (Kapitel 6).

[17°]
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Als Konsequenz der theoretischen und methodologischen Ausfithrungen
wird das Vorhaben, Handlungsstrategien im Umgang mit Lernstands-
diagnostik begriindungslogisch zu untersuchen, dem Anspruch einer For-
schung vom Subjektstandpunkt angepasst. Es wird festgehalten, dass sich
die Teilnahme an lernstandsdiagnostischen Verfahren aus subjektiver Sicht
als Erleben von Test- und Prifungssituationen darstellt. In einem ersten
Ergebniskapitel wird der Gegenstand der Testsituation aus subjektiver Per-
spektive definiert und es werden sieben aus dem empirischen Material ent-
wickelte Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen beschrieben.
Des Weiteren werden die Handlungsstrategien auf einer Dimension hand-
lungspraktischer Akzeptanz zueinander ins Verhiltnis gesetzt (Kapitel 7).

In einem zweiten Ergebniskapitel werden, exemplarisch fiir die drei
Handlungsstrategien ,,partielles Outing®, ,,ambitionierte Offensive® und
,widerstindige Verweigerung®, subjektive Begriindungszusammenhinge
erarbeitet. Dazu wird jeweils eine Situationsbeschreibung aus den empiri-
schen Daten ausfiihrlich analysiert und mit einer Variation des subjektiven
Begriindungsmusters verglichen (Kapitel 8).

Im abschliefenden Kapitel werden die wichtigsten Entscheidungen
und Schritte in der geleisteten Forschungsarbeit zusammengefasst. AufSer-
dem werden die empirischen Ergebnisse zu einem begriindungslogischen
Handlungsmodell zum Umgang mit Testsituationen bei funktionalem
Analphabetismus verdichtet. Zum Ende der Arbeit diskutiere ich die Er-
gebnisse und fiithre sie mit dem bisherigen Forschungsstand zusammen.
Ich formuliere Empfehlungen fir die lernstandsdiagnostische Praxis im
Kontext von Alphabetisierung und Grundbildung und zeige nachfolgende
Forschungsdesiderate auf (Kapitel 9).



1 Begriffsverwendung

Der Forschungsgegenstand meiner Untersuchung sind Handlungsstrategien
von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten im Umgang
mit Lernstandsdiagnostik. Die folgende Beschreibung der Bedingungen
von funktionalem Analphabetismus sowie von Lernstandsdiagnostik in der
Alphabetisierungsarbeit dient dazu, den Bezugsrahmen zu konkretisieren.
Sie werden hier nicht als kausale Faktoren fiir die zu betrachtenden Hand-
lungsstrategien gedeutet. Ob die Problematik niedriger Lese- und Schreib-
fahigkeiten oder die Eigenschaften und Rahmenbedingungen verschiede-
ner lernstandsdiagnostischer Verfahren fir die individuelle Auswahl von
Handlungsstrategien relevant werden, wird subjektiv verniinftig begriindet
entschieden und kann empirisch zunichst nur am Einzelfall* nachvollzogen
werden.

In diesem ersten Kapitel wird die Verwendung der Begriffe ,Lern-
standsdiagnostik“ und ,,funktionaler Analphabetismus* erldutert.

1.1 Zur Verwendung des Begriffs , Lernstandsdiagnostik”

Der Begriff ,,Diagnostik“ wird vorwiegend in der medizinischen und psy-
chologischen Fachsprache verwendet. Naheliegende Konnotationen sind
daher Begriffe wie ,,Krankheit“ und ,,Storung® oder ,,Behandlung® und
» Therapie®.

Der Berufsverband der Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungs-
wissenschaftler e.V. vertritt in einer Stellungnahme zum Thema padagogische
Diagnostik die Forderung, dass der Rahmen, in dem entsprechend ausgebil-
dete Personen in der Praxis Testverfahren anwenden, erweitert wird. Mit die-
ser Forderung wendet sich der Verband gegen die Besetzung des Beratungs-
und Interventionsfelds im schulischen Umfeld durch Psychologinnen und
Psychologen, fir die es keine gesetzliche Grundlage gibt (vgl. Wolf, 2009).

2 Als Einzelfall betrachte ich, der theoretischen Perspektive dieser Arbeit entsprechend, eine
subjektive Situationsbeschreibung einer Person, nicht die Person an sich. Die ausfiihrliche
Beschreibung der empirischen Erhebung und Auswertung erfolgt in Kapitel 6.

[ 19]
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Die Dominanz der Psychologie in Bezug auf Diagnostik in padagogischen
Handlungsfeldern ist nicht auf die Praxis beschrinkt. So stammen wis-
senschaftliche Forschungsarbeiten rund um den Einsatz von Testverfahren
vorwiegend aus dem Bereich der padagogischen Psychologie (z.B. Leutner,
2006). Die standardisierte Diagnostik von Storungen, die das Lernen und
insofern padagogische Aufgabenbereiche betreffen (z.B. Legasthenie), hat
ambivalente Effekte fiir die diagnostizierten Kinder und ihre Padagogin-
nen und Piadagogen (vgl. Buda, 2011, S. 149f.). Die Sonderpadagogik be-
miiht sich daher seit den 1980er Jahren, die Defizitorientierung zugunsten
einer prozessorientierten Forderdiagnostik, welche Potenziale und neue
Moglichkeiten aufzeigt, zu tiberwinden (vgl. ebd., S. 151; Kretschmann,
Dobrindt & Behring, 2005).

In der Schulpidagogik kann Lernstandsdiagnostik jedoch nicht un-
abhingig von Fragen der Leistungsbeurteilung entwickelt werden. Schu-
lische Lernstandsdiagnostik ,,bewegt sich im Spannungsfeld von Fordern
und Auslesen. Dies ist nicht bruchlos harmonisierbar® (Faulstich-Wieland
& Faulstich, 2006, S. 75). Seit den PISA-Studien wird zusitzlich noch die
dritte Funktion von Diagnostik, der internationale (und mit PISA-E der
nationale) Vergleich, im schulischen Bereich genutzt und kritisch diskutiert.

Seit den 1990er Jahren werden in der Berufsbildung Anstrengungen
unternommen, das Konzept der Handlungsorientierung in beruflichen Aus-
bildungsprozessen umzusetzen. Daraus ergab sich die Notwendigkeit, neue
Priifungsinstrumente und -verfahren zu entwickeln, mit denen berufliche
Handlungskompetenz nachgewiesen werden kann. In der Berufsbildung
wurden seitdem zahlreiche Modellprojekte entwickelt und evaluiert (vgl.
Elster, Dippel & Zimmer, 2003; Seeber & Nickolaus 2010; Tramm, Seeber
& Kremer, 2012, S. 1). Zu den ungelosten Problem- und Forschungsfeldern
padagogischer Diagnostik in der Berufsbildung gehoren:

o die Entwicklung diagnostischer Kompetenz von Lehrkriften,

o die Verwendung von Diagnoseergebnissen als empirische Grundlage
fiir Laufbahnentscheidungen,

o die Anwendung von Diagnostik zur wissenschaftlichen Fundierung
padagogischer Forderung und

o die Eignung und der Entwicklungsbedarf kompetenzdiagnostischer
Verfahren (vgl. Tramm et al., 2012).



Zur Verwendung des Begriffs , Lernstandsdiagnostik”

In den Hochschulen wurde die Auseinandersetzung mit Priifungsreformen

infolge des Bologna-Prozesses angestofSen. Auch in der Hochschuldidaktik

wurden verschiedenste innovative Konzepte und Verfahren zur Lernstands-

diagnostik erprobt und evaluiert (vgl. Dany, 2008).

In der Sozialen Arbeit ist ,,Diagnostik ein umstrittener Begriff. Die
Vorbehalte richten sich vorwiegend gegen eine naturwissenschaftlich-me-
dizinische Auslegung von Diagnostik. Es lassen sich drei konkrete Befiirch-
tungen benennen:

o Die Haltung, die Klientinnen und Klienten als am Prozess beteiligte
Partner zu begreifen, konne gefiahrdet sein.

o Defizitorientierte Diagnostik konne Etikettierungen und Abwertungen
erzeugen und eine ressourcen- und entwicklungsorientierte Perspektive
auf die Personen einschranken.

o Diagnosen konnten den falschen Eindruck der Steuerbarkeit sozialer
Prozesse und der Vorhersagbarkeit menschlichen Verhaltens durch Ex-
perten erwecken (vgl. Heiner, 2001, S. 253).

In der aktuellen Auflage des Handbuchs weist Heiner darauf hin, dass die
Soziale Arbeit nicht auf den Begriff ,,Diagnostik* verzichten kann, wenn
ein ,,systematisches, wissenschaftlich fundiertes und regelgeleitetes Vor-
gehen® bezeichnet werden soll (Heiner 2011, S. 240). Sie argumentiert,
dass standardisierte und teilweise getestete klassifikatorische Verfahren
die rekonstruktiven, kasuistisch und idiografisch ausgerichteten Ansitze
sehr gut ergidnzen konnten, um die Transparenz und Nachpriifbarkeit
von Entscheidungen zu verbessern. Sie schldgt daher vor, eine integra-
tive Theorie des diagnostischen Fallverstehens zu entwickeln. Diese solle
rekonstruktiv-verstehende und klassifikatorisch-zuweisende Ansitze ver-
binden, da sie in handlungstheoretischer Hinsicht ohnehin nicht wider-
spriichlich seien (vgl. ebd.).

Diese erste Ubersicht zum Thema Diagnostik in erziehungswissen-
schaftlichen Handlungsfeldern zeigt, dass es sich um einen Gegenstand
handelt, der zum einen in kontroverse Diskurse verstrickt ist und zum an-
deren in verschiedenen Kontexten vielfaltige Funktionen tibernimmt. Mit
der Frage nach den Handlungsstrategien Erwachsener im Umgang mit lern-
standsdiagnostischen Situationen richtet sich die Forschungsperspektive
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auf subjektive Funktionszuschreibungen im Hinblick auf Lernstands-
diagnostik. Daher erachte ich eine definitorische Anniherung an die ge-
genstandliche Systematik von Lernstandsdiagnostik fur diese Arbeit nicht
als sinnvoll. Der forschende Blick auf das zu untersuchende Phinomen
soll nicht vorzeitig auf einen institutionellen Kontext (z.B. Lernstands-
diagnostik im Lese- und Schreibkurs), ein diagnostisches Verfahren (z.B.
Hamburger Schreibprobe) oder einen Diagnoseinhalt (z.B. Schreibkompe-
tenz) begrenzt werden.’ Auch die testtheoretischen Grundlagen einzelner
lernstandsdiagnostischer Instrumente werden nur insoweit berticksichtigt,
wie sie sich fir das Handeln Erwachsener als relevant erweisen. Fir dieses
Forschungsvorhaben ist es wichtiger, einzelne Merkmalsauspragungen von
lernstandsdiagnostischen Settings bestimmen zu konnen. Anhand einer sys-
tematischen Beschreibung von unterschiedlichen Merkmalen wird es mog-
lich, die im Gegenstand der Lernstandsdiagnostik potenziell vorhandenen
Handlungsproblematiken zu identifizieren, auf die sich subjektives Han-
deln richten kann.

international ver- L . . - .
. . I. : . v . | selektive Diagnostik Forderdiagnostik
Dimension gleichende Diagnostik ) :
(summatives Assessment) | (formatives Assessment)
(Large-Scale-Assessment)
Bezugsnorm sozial sozial individuell
. di tizierend ) -
Datenhoheit forschende Instanz lagnostizierende diagnostizierte Person
Instanz
Berichterstattung an den ) Anpassung der
Konsequenz 9 Selektion P g
Auftraggeber Lernangebote
. i Fremd-, Peer oder
Instanz Fremdbeurteilung Fremdbeurteilung '
Selbstbeurteilung
. Status- ode
Perspektive Statuserhebung Statuserhebung Y '
Prozesserhebung
Zeitpunkt in Relation i vorlaufend vorlaufend
. unabhéngig i
zum Bildungsangebot nachlaufend mitlaufend

Tabelle 1: Formen von Diagnostik (Auszug aus einer Tabelle von Dluzak et al., 2009, S. 34)

3 Diese forschungsmethodische Entscheidung wird in Abschnitt 6.1 ausfiihrlich erldutert.




Zur Verwendung des Begriffs , Lernstandsdiagnostik”

Zur Begriffsbestimmung kntipfe ich daher an die Typisierung von Dluzak,
Heinemann und Grotliischen (2009) an. Sie unterscheiden drei Typen von
Diagnostik: ,international vergleichende Diagnostik“, ,selektive Diagnos-
tik“ und ,,Forderdiagnostik“. Bei dieser Unterscheidung handelt es sich um
eine Differenzierung von diagnostischen Settings entlang ihrer Dimensio-
nen. Einzelne diagnostische Instrumente, Konzepte oder Methoden koénnen
sowohl zu selektiven als auch zu forderdiagnostischen Zwecken eingesetzt
werden (vgl. Bonna & Nienkemper, 2011, S. 41).

Um die Vielfalt der diagnostischen Praxis zu berticksichtigen, wird
keine Einschrinkung im Hinblick auf ein bestimmtes lernstandsdiagnos-
tisches Verfahren oder ein spezifisches diagnostisches Setting getroffen.
Durch die Variation unterschiedlicher Merkmale diagnostischer Settings
(z.B. sozial oder individuell vergleichend) geraten daher potenziell vielfal-
tige Handlungsstrategien in den Blick.

Eine Eingrenzung erfolgt allerdings dahingehend, dass Diagnostik hier
ausschliefSlich als ein Verfahren thematisiert wird, mit dem sozial oder in-
dividuell vergleichende Aussagen tber die Leistungsfihigkeit von Personen
getroffen werden. Large-Scale-Assessments, mit denen Aussagen tiber die
Leistungsfahigkeit von Bevolkerungen getroffen werden, sowie diagnosti-
sche Verfahren, die zum Zweck der Evaluation und Qualitdatsentwicklung
von Bildungsarbeit eingesetzt werden, werden hier nicht weiter bearbeitet,
weil sie den Fokus nicht auf das einzelne, lernende Individuum legen.

Ich verwende den Begriff ,Lernstandsdiagnostik“, weil das For-
schungsinteresse darauf abzielt, Aussagen tiber Gelingensbedingungen von
Lernstandsdiagnostik in erwachsenenbildnerischen Lebr-Lernsettings, spe-
ziell in der Alphabetisierung und Grundbildung, treffen zu konnen. Weiter-
hin wird der Forschungsgegenstand der Handlungsstrategien im Umgang
mit lernstandsdiagnostischen Situationen vor einem lerntheoretischen Hin-
tergrund bearbeitet. Durch die Entscheidung fiir den Begriff ,,Lernstands-
diagnostik wird auflerdem eine stirkere Anbindung an subjekt- und
handlungsorientierte Konzepte der Lernberatung intendiert als an lern-
ergebnisorientierte Diskurse zur Kompetenzdiagnostik. Die Verkniipfung
von Lernen und Leistung, die in diagnostischen Situationen zum Tragen
kommt, soll dennoch nicht ausgeblendet werden.
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1.2 Zur Verwendung des Begriffs , funktionaler
Analphabetismus”

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,,funktionaler Analphabetis-
mus“ verwendet, um ein Phinomen zu beschreiben, von dem nach neues-
ten Forschungsergebnissen in Deutschland 7,5 Millionen Personen betrof-
fen sind (vgl. Grotliischen & Riekmann, 2011). Eine aktuelle Definition
des funktionalen Analphabetismus wurde von der ,,Fachgruppe Zielgrup-
penanalyse“ aus Anlass des BMBF-Forderschwerpunktes ,,Forschung
und Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener®
entwickelt. Sie kntipft an frithere Definitionen an und greift neuere For-
schungserkenntnisse auf. Die Kernaussage lautet:

Funktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen
Kompetenzen von Erwachsenen niedriger sind als diejenigen, die mini-
mal erforderlich sind und als selbstverstindlich vorausgesetzt werden,
um den jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden.
Diese schriftsprachlichen Kompetenzen werden als notwendig erachtet,
um gesellschaftliche Teilhabe und die Realisierung individueller Verwirk-
lichungschancen zu eroffnen (Egloff, Grosche, Hubertus & Riisseler,
2011, S. 14).

Der Vorteil dieser Definition gegentiber fritheren Begriffsbestimmungen

liegt darin, dass funktionaler Analphabetismus als Phinomen unzurei-

chender Kompetenzen bestimmt wird, gemessen an dem gesellschaftlichen

Kontext. Der Begriff wird in dieser Definition nicht als Bezeichnung einer

scheinbar homogenen Personengruppe verwendet. Funktionaler Analpha-

betismus bezeichnet vielmehr das gemeinsame Merkmal, das Personen un-

terschiedlichster Gruppen tragen konnen. Egloff et al. unterscheiden zwi-

schen folgenden Personenkreisen:

o  Erwachsenen mit Lernriickstinden infolge unzulidnglicher pidago-
gisch-didaktischer Angebote wihrend der Schulzeit;

o  Erwachsenen, die als Kinder infolge schwieriger Lebensumstidnde bei
der Aneignung literaler Kompetenzen behindert wurden;

o  Erwachsenen, denen zwar grundsitzlich die Aneignung von literalen
Kompetenzen moglich ist, die aber aufgrund psycho-organischer Be-
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eintriachtigungen Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb hatten
oder haben;

o Erwachsenen, denen bereits vorhandene literale Fertigkeiten infolge
fehlender Praxis verloren gingen;

o  Erwachsenen mit Migrationshintergrund, die wihrend ihrer Schulzeit
aufgrund unzureichender Deutschkenntnisse Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb hatten oder haben (Egloff et al., 2011, S. 15).

Das Begriffsverstandnis ist insofern passend zum theoretischen Rahmen die-
ser Arbeit, da beim Vorgehen mittels der Grounded Theory das Phinomen
der unzureichenden Lese- oder Schreibkompetenz (in all seinen Varianten)
und die diesbeziiglich subjektiv zugeschriebene Bedeutsambkeit fiir das Han-
deln in lernstandsdiagnostischen Situationen untersucht werden. Es werden
keine Fallanalysen vorgenommen, die zeigen, wie bestimmte Typen von Per-
sonen unter bestimmten Rahmenbedingungen handeln.

Beim Gebrauch des Begriffs schliefSe ich mich dem Vorschlag von Grot-
lischen an, das aus Feminismus und Postkolonialismus bekannte Prinzip
des ,strategischen Essentialismus“ anzuwenden. Folglich soll der Begriff
»funktionaler Analphabetismus“ verwendet werden, wenn bildungspoliti-
sche Interessen und Anspriiche der Gruppe angesprochen sind. Stehen die
padagogische Analyse und der Diskurs im Vordergrund, wird eine weniger
stigmatisierende, stirker dekonstruierende Begrifflichkeit verwendet (Grot-
lischen, 2012a, S. 16f.).

Ich verwende fir den analytischen Beitrag dieser Arbeit tiberwiegend
den Ausdruck ,Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten®.
Die Schreibweise des und/oder soll darauf verweisen, dass es Varianten von
unzureichender literaler Kompetenz gibt. Den Begriff ,,Schwierigkeiten® be-
vorzuge ich gegentiber dem Begriff ,,Schwiche®, weil er weniger stigmati-
sierend ist. Vorriibergehende Schwierigkeiten treten bei jedem Menschen in
verschiedenen Lebensbereichen auf und sie lassen sich meistern. Eine Schwi-
che ist iberdauernd und kann zur Definition der gesamten Personengruppe
verwendet werden, z.B. die Gruppe der Lese- und/oder Schreibschwachen.

Ob unzureichende literale Kompetenzen in jedem Fall individuell als
»schwierig® bewertet werden, ldsst sich auf der Basis des derzeitigen For-
schungsstandes nicht verifizieren. Bislang wurden vorrangig Erwachsene
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beforscht, die sich aufgrund ihrer als unzureichend eingeschitzten Kompe-
tenzen zur Kursteilnahme entschieden haben. Das defizitire Selbsterleben
steht in diesen Arbeiten im Fokus (siehe Abschnitt 3.2). Eine Begrifflichkeit,
die vollstindig frei von einer defizitorientierten Sichtweise ist, wiirde das
zu untersuchende Phinomen der Diskrepanz zwischen schriftsprachlichen
Anforderungen in lernstandsdiagnostischen Situationen und individuel-
ler Kompetenz verschleiern und wire daher unzweckmifig. Ich halte die
Verwendung beider Begriffe (,,funktionaler Analphabetismus* sowie ,,Er-
wachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten®) insofern fiir vertret-
bar, als dass aus den Forschungsergebnissen in einem zukiinftigen Schritt
die Anspriiche funktionaler Analphabeten auf eine erwachsenengerechte
Diagnostik abgeleitet und begriindet werden koénnen.



2 Lernstandsdiagnostik aus der Perspektive
von Lernenden

Obwohl in weiten Teilen des Praxis- und Forschungsfelds der Erwachse-
nenbildung die unbedingte Notwendigkeit besteht, Lernleistungen zu be-
urteilen und Kompetenzen zu erfassen, ist der Begriff ,,Diagnostik“ nicht
im Diskurs etabliert. Auch die international gefithrte Diskussion um For-
derdiagnostik (formative Assessment) spielt in der deutschsprachigen Er-
wachsenenbildung eine untergeordnete Rolle (vgl. Grotliischen & Bonna,
2008, S. 49f.). Um Anschliisse zu erwachsenenpddagogischen Diskursen
herzustellen, gehe ich daher von Fachbegriffen aus, in deren Kontext Lern-
standsdiagnostik impliziert ist.

Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse und Praxiskonzepte
zu den Themen ,Kompetenzerfassung®, ,Zertifizierung“ sowie ,Lehr-
Lernprozess“ zusammengetragen, die sich mit der Perspektive der dia-
gnostizierten Lernenden befassen. Die angefithrten Themen werden nicht
in unabhingigen Diskursen verwendet, daher gibt es inhaltliche Uber-
schneidungen. Wahrend in diesem Kapitel Forschungsergebnisse zu allen
Teilnehmenden und Adressaten der Erwachsenenbildung beriicksichtigt
werden, werden im dritten und vierten Kapitel ausschliefSlich Forschungs-
ergebnisse zur Gruppe der Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten aufgefiihrt.

Die leitende Fragestellung bei der Durchsicht der Forschungs- und
Praxisbeitrage lautet also: Was ist bekannt iber Handlungsstrategien Er-
wachsener im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen und die
subjektiven Begriindungen fur ihre Auswahl?

2.1 Die Perspektive der Lernenden im Themenfeld
Kompetenzerfassung

Auseinandersetzungen um den Einsatz von Diagnostik in der Erwachse-
nenbildung werden aktuell vorwiegend in Fachdiskursen zur ,,Kompetenz-
erfassung® gefiihrt. Diese Diskurse beschiftigen sich ausfiihrlich mit Fra-
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gen danach, wie Kompetenzen festgestellt, bilanziert, validiert, gemessen,
analysiert oder diagnostiziert werden konnen. Dabei wird eine Vielzahl
unterschiedlicher Definitionen des Begriffs ,,Kompetenz“ verwendet. Diese
sollen in dieser Arbeit nicht aufgearbeitet werden, weil sich mein Haupt-
interesse auf die Kontexte, Methoden und Interaktionen bei der Erfassung
von Kompetenzen bezieht. Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiede-
ner Auslegungen des Kompetenzbegriffs zeigen z.B. Riekmann und Grot-
liischen (2011) auf.

Die Diskussion um Kompetenzerfassung ist in erster Linie bildungs-
politisch motiviert. Ein Hauptthema betrifft Fragen der Vergleichbarkeit
von Qualifikationen und Kompetenzen. Gnahs fasst den Stand der Diskus-
sion zur Kompetenzdiagnostik in der Weiterbildung so zusammen, dass es
eine zunehmende Orientierung am tatsdchlichen Leistungsvermogen gebe,
in dessen Folge Berechtigungen in Form von formalen Abschliissen mit den
durch informelle und non-formale Lernprozesse erworbenen und verfiig-
baren Kompetenzen in Konkurrenz treten (vgl. Gnahs, 2008, S. 83).

Ein Beispiel fiir die hier angesprochene Outcome-Orientierung in der
Weiterbildung ist die Einfihrung des Europdischen Qualifikationsrah-
mens fiur lebenslanges Lernen (EQR) und seine nationale Umsetzung als
Deutscher Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR). Bisher
leistet der DQR lediglich eine Einstufungsmoglichkeit fiir formale Quali-
fikationen des deutschen Bildungssystems. Eine Beriicksichtigung von Er-
gebnissen informellen Lernens wird als zukiinftiges Ziel benannt.* Tippelt
dufSert sich zum DQR aus Sicht der Weiterbildung und weist ausdriicklich
darauf hin, dass das ,,robuste“ Zuordnungsverfahren von Kompetenzein-
stufungen nur ein Anfang sein kann. Um die bisher vernachldssigten
Kontexte informellen Lernens zu erfassen, sei allerdings eine intensive
Kompetenzdiagnostik zwingend notwendig. Er bemerkt aufSerdem, dass
es hierzu zunichst der verstarkten Bildungsforschung bedarf (vgl. Tippelt,
2010, S. 116).

Die fehlende theoretische Grundlagenforschung wird aktuell von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) vorangetrieben. Sie hat ein
Schwerpunktprogramm zum Thema ,Kompetenzmodelle zur Erfassung

4 Vgl. URL: www.dqr.de/content/60.php (zuletzt abgerufen am 15.12.2014).
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individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen*
(2007-2013) eingerichtet, dessen Ziel es war, die Kompetenzmodellierung
und -messung sowie die Nutzung der Informationen aus kompetenzorien-
tierter Diagnostik und Assessments zu untersuchen (Deutsches Institut fiir
Internationale Piadagogische Forschung (DIPF) & Universitdt Duisburg-
Essen, 2012).

Wenngleich sich das grofSe wissenschaftliche Interesse an der Weiter-
entwicklung von Verfahren zur Kompetenzerfassung als notwendig er-
weist, so ist der generelle Trend zur Outcome-Orientierung als kritisch zu
beurteilen, weil die damit einhergehende Individualisierung von Bildungs-
verldufen bei gleichzeitiger Individualisierung von Qualifikationsrisiken
Gefahr lduft, Autonomie eher einzuschranken anstatt sie zu ermoglichen
(vgl. Alheit, 2011).

Mehr oder weniger theoretisch und empirisch fundierte Instrumente
und Ansitze zur Kompetenzerfassung in der Weiterbildungspraxis gibt es
mittlerweile in groffer Anzahl. Fir diese Arbeit ist eine vollstindige und
systematische Aufzihlung der Verfahren nicht zweckmifSig. Das ,,Hand-
buch Kompetenzmessung® (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007) bietet eine
breite Ubersicht von Verfahren, die jedoch von den Kompetenzforschern
Klieme und Hartig scharf kritisiert werden: ,,[Die| Verfahren mogen niitz-
lich sein fur betriebliche Personalentwicklung; wissenschaftlich serios sind
sie durchweg nicht“ (2007, S. 23).

Die Instrumente, die in der Erwachsenenbildungspraxis zum Einsatz
kommen, fasst Gnahs in einem Lehrbuch grob in drei Kategorien zusam-
men (Gnahs, 2010, S. 48ff.):

o  Methoden zur Bewusstmachung und Beschreibung von Kompetenzen,
o Methoden zur Einschitzung und Abstufung von Kompetenzen und
o  Methoden zur Quantifizierung von Kompetenzen.

Im Folgenden sollen die Annahmen bzw. Forschungsergebnisse aus dem
Themenfeld der Kompetenzerfassung zusammengefasst werden, die die
Perspektive der Lernenden bzw. der Erwachsenen, deren Kompetenzen
erfasst werden, beriicksichtigen. Fur eine systematische Darstellung wird
die von Gnahs vorgeschlagene Differenzierung von drei Methodentypen
beibehalten.
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Methoden zur Bewusstmachung und Beschreibung von Kompetenzen zie-
len darauf ab, dass die einzelne Person aus der Reflexion ihrer vergangenen
Tatigkeiten und Lernerfahrungen im Lebenslauf die eigenen Vorlieben, Ta-
lente und Kompetenzen ableitet, selbst einschitzt und in einem Portfolio
zusammenstellt. Auf diese Weise sollen individuelle berufliche Ubergangs-
und Entscheidungsprozesse unterstiitzt werden. Obwohl die methodischen
Konzepte zur Bewusstmachung und Beschreibung von Kompetenzen meist
die Starkung des Individuums intendieren, ist die bildungspolitische Ent-
wicklung, in deren Kontext diese Methoden zu verorten sind, namlich die
zunehmende Zuschreibung von Eigenverantwortung fiir die Herstellung
und Aufrechterhaltung der individuellen Employability, kritisch zu beurtei-
len (vgl. Alheit & Dausien, 2010; Bolder, 2010).

Das prominenteste empirisch evaluierte Instrument dieses Typs ist der
ProfilPASS. Die individuell verfiigbaren Kompetenzen werden hier mittels
einer Selbstevaluation diagnostiziert. Da dieses Verfahren die Handlungs-
bereitschaft der erwachsenen Personen voraussetzt, ist es fiir das Konzept
besonders wichtig, ihre Perspektiven und Interessen zu beriicksichtigen.
Zu diesem Zweck orientiert sich das zugehorige Beratungskonzept unter
anderem an den Leitprinzipien der Lernberatung von Kemper und Klein,
die sich wiederum auf die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von Holz-
kamp beziehen (Kemper & Klein, 1998). Die Handlungsmaximen des Pro-
filPASS-Beratungskonzepts sind dementsprechend am Subjekt orientiert.
Individuelle Bediirfnisse und Lerninteressen haben Prioritit. Das Bera-
tungsverfahren soll transparent gemacht werden und die Passinhaberinnen
und -inhaber bei der Selbstorganisation unterstiitzen. Weiterhin sind die
Kompetenz- bzw. Potenzialorientierung sowie der Biografiebezug fir den
Beratungsprozess leitend. Mit Letzterem soll zur Reflexion angeregt sowie
die lern- und lebensbiografische Kontinuitdt gesichert werden (vgl. DIE,
DIPF & IES, 2006, S. 62).

Ein Vergleich dieser Prinzipien des ProfilPASS-Konzepts mit der
oben ausgefithrten, dimensionsbezogenen Unterscheidung der Formen
von Diagnostik (sieche Abschnitt 1.1) zeigt, dass die Autorinnen und Au-
toren des ProfilPASSes tendenziell auf forderdiagnostische Merkmale zu-
riickgreifen, um die Passinhabenden zum Handeln zu ermutigen. Zwar
wird eine kriterienorientierte Bezugsnorm zugrunde gelegt (Niveau 1-4),
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aber letztendlich ist es die Absicht des Verfahrens, individuelle Starken
zu benennen und individuelle (Lern-)Ziele festzulegen und zu planen. Es
gibt keine zwei Messzeitpunkte, so dass nicht von einer Prozesserhebung
gesprochen werden kann, aber im Rahmen der Selbstevaluation wird der
biografische Entwicklungsprozess mit in den Blick genommen. Die Da-
tenhoheit der Passinhabenden wird als Qualitdtsstandard benannt (vgl.
DIE et al., 2006, S. 62).

Weitere Vorstellungen dazu, unter welchen Rahmenbedingungen Er-
wachsene bereit sind, ihre Kompetenzen im Rahmen eines Beratungspro-
zesses diagnostizieren zu lassen, konnen dem Katalog ,,Qualititsmerkmale
guter Beratung® entnommen werden. Er wurde vom Nationalen Forum
Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung (nfb) und einer Forschungs-
gruppe fir Beratungsqualitit am Institut fur Bildungswissenschaft der
Ruprechts-Karls-Universitdt Heidelberg erprobt, evaluiert und weiterent-
wickelt (vgl. Nationales Forum Beratung Bildung, 2011; Mitglieder der
Arbeitsgruppe 1, Schiersmann & Weber, 2011, S. 9; Schiersmann, Bach-
mann, Dauner & Weber, 2008; Niedlich, Christ, Korte, Berlinger & Au-
rich, 2007). Sie benennen ubergreifende Qualitdtsmerkmale, die sich auf
das Beratungssetting beziehen. Dazu gehoren:

o die Orientierung an den Anliegen, Voraussetzungen und Ressourcen
der Ratsuchenden,

die Transparenz der Beratungsverldufe und der eingesetzten Methoden,

die Orientierung an einem ethischen Kodex, welcher eine positive Hal-

tung gegentiber Bildung und Arbeit, eine ermutigende Gestaltung der

Beratung, die Aufklirung tiber Rechte der Ratsuchenden, eine wissen-

schaftliche Fundierung sowie die Gewahrleistung von Vertraulichkeit

und eines transparenten Umgangs mit dem Datenschutz umfasst, und
o eine an Qualititsmerkmalen fir professionelle Beratung orientierte
Qualitdtsstrategie (vgl. Schiersmann & Weber, 2013, S. 262ff.).

Methoden zur Einschitzung und Abstufung von Kompetenzen basieren
meist auf Kompetenzbeobachtungen in Verbindung mit Kombinationen
von Fremd- und Selbstbeurteilungen (seltener Peerbeurteilung).

Ein Feld, in dem sie angewandt werden, ist die pddagogische Arbeit
im Ubergangssystem Schule — Beruf. Der Einsatz von diagnostischen Ver-
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fahren wird hier mit dem Ziel verkntipft, ,,personenbezogene Potenziale
und Ressourcen sichtbar und fiir den Entwicklungsprozess nutzbar zu
machen®. Dartiber hinaus wird angenommen, dass sie die Chance bieten,
»(Bildungs-)Risiken frithzeitig zu erkennen und eine Forderung praventiv
einzuleiten® (Bylinski, 2008, S. 44). Auch fiir dieses spezielle Einsatzfeld
von Kompetenzdiagnostik wurden Qualitatsstandards und ,,padagogische
Prinzipien“ formuliert. Sie lauten: Subjektorientierung, Managing Diver-
sity — die Vielfalt anerkennen, Lebens- und Arbeitsweltbezug, Kompeten-
zansatz und Transparenzprinzip (Druckrey, 2007, S. 29ff.).

Die nun wiederholt benannte Orientierung an den Stiarken und Res-
sourcen der diagnostizierten Person sowie die implizite Schlussfolgerung,
dass diese deren subjektive Handlungsbereitschaft begriinden, ldsst sich
vor dem Hintergrund von machtanalytischen Ansitzen und Forschungser-
gebnissen anzweifeln: So fordert Kossack, dass Kompetenzforschung auch
nach der ,gesellschaftlichen, 6konomischen und padagogischen Funktion
der Rede von Kompetenzen® fragt (Kossack, 2014, S. 139f.). Im Anschluss
an Huber erinnert er daran, dass ,,Kompetenz® in begriffsgeschichtlicher
Bedeutung mit einer gesellschaftlichen Vorstellung von Normalitit und
konkurrierendem Handeln verkniipft ist. Und er weist im Anschluss an Ott
darauf hin, dass die Erfassung von ,,Kompetenz“ immer auch die Zuschrei-
bung von ,Inkompetenz* impliziert (vgl. ebd., S. 136). Ott untersucht in
einer machtanalytischen ethnographischen Studie das Profiling innerhalb
von Mafsnahmen fiir Erwerbslose. In diesem Rahmen demaskiert sie die
Erhebung von (In-)Kompetenzen als Defizit- und Bedarfszuschreibung.

Das Wissen iiber die Person wird erst erzeugt und zwar relational zu dem
Zweck, zu dem es eingesetzt wird: der Aktivierung zur Anpassung an einen
bestimmten gesellschaftlichen Status. Der Eingriff in das Wissen tiber die
Person und ihre (In-)Kompetenzen ist dann oft mit der Adressierung der
Erwerbslosen verbunden, ihre Einstellung zu sich selbst, zu ihren Moglich-
keiten, Begrenzungen und den eigenen (In-)Kompetenzen zu bearbeiten (Ott,
2011, S. 284).

Weiterhin stellt Ott fest, dass nicht nur durch das Ergebnis, sondern auch
durch das Testen selbst ,,Erfahrungen von Schwichen und damit Selbst-
zuschreibungen von Inkompetenz“ ausgelost werden (ebd., S. 283).
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Anwendungsfelder, in denen die defizitzuschreibende und selektive Funk-
tion von kompetenzdiagnostischen Methoden offensichtlicher ist, sind
die Eignungsbeurteilung zur Personalauswahl und -entwicklung in Unter-
nehmen sowie die Eignungsdiagnostik im Kontext von beruflichen Wie-
dereingliederungs- und Beratungsprozessen. In diesen Zusammenhingen
kommen neben Assessment-Center-Verfahren auch klassische Intelligenz-
und Leistungstests sowie Personlichkeitstests zum Einsatz. Aufgrund der
widerspriichlichen Interessenlage gestaltet sich die Beziehung zwischen
diagnostizierender Instanz und diagnostizierter Person bestenfalls als
eine , partnerschaftliche Begegnung® (vgl. Randhofer, 2010, S. 394). Ar-
beitsrechtliche Regelungen und Ethical Guidelines zeigen die Grenzen der
Zumutbarkeit auf (vgl. ebd., S. 390ff.). Qualitit in Bezug auf die An-
wendung von Tests wurde zunidchst durch internationale Standards und
Richtlinien fiir pidagogisches und psychologisches Testen definiert (vgl.
z.B. in deutscher Fassung Hacker, Leutner & Amelang, 1998 und Interna-
tional Test Commission in Zusammenarbeit mit Berufsverband Deutscher
Psychologinnen und Psychologen e.V. (BdP) und Psychologie Information
ZPID, 2001). Seit dem Jahr 2002 gilt die DIN-Norm 33430 als verab-
schiedet (vgl. Reimann & Frenzel, 2009, S. 19). Dieser Qualitatsstandard
regelt fach- und berufsverbandsiibergreifend die ,,Anforderungen an Ver-
fahren und deren Einsatz bei berufsbezogenen Eignungsbeurteilungen®.
Laut den Autoren dient die DIN-Norm nicht explizit, ,jedoch auch
zum Schutz der Kandidaten vor unsachgemifler oder missbrauchlicher
Anwendung von Eignungsbeurteilungsverfahren® (ebd., S. 9f.). Das In-
teresse der Personalpsychologie an der Perspektive der Diagnostizierten
wird mit rein 6konomischen Argumenten begriindet. Auswahlprozess
und Personalentwicklung gelten als Aushdngeschilder der Unternehmen.
Werden die eingesetzten Instrumente vom (potenziellen) Personal nicht
akzeptiert, dann konnen sie die Konkurrenz um die besten Fachkrifte
und den Absatz von Dienstleistungen und Produkten negativ beeinflussen
(vgl. Kersting, 2008, S. 421).

Kersting entwickelt und evaluiert im Forschungsprojekt Axzert! drei
Varianten eines Fragebogens zur Akzeptanz von Tests, Personlichkeits-
fragebogen und von Assessment-Centern. Die Akzeptanz von Leistungs-
tests wird im Sinne eines kognitiven Qualitdtsurteils der Bewerberinnen
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und Bewerber iiber einen konkreten Test erhoben. Gemessen werden die
Einschitzung der Messqualitit, der Augenscheinvaliditit, der Kontrol-
lierbarkeit und die Belastungsfreiheit des Tests auf Zustimmungsskalen.
Zusatzlich wird die Gesamtbeurteilung des Tests sowie die Selbsteinschat-
zung des eigenen Abschneidens auf einer Schulnotenskala erfragt (vgl.
ebd., S. 423f.). Ob das im Nachhinein erhobene positive Qualititsurteil
Uber den Test etwas dariiber aussagt, dass Bewerberinnen und Bewerber
ein testbasiertes Auswahlverfahren des potenziellen Arbeitgebers auch im
Vorhinein akzeptieren und bereit sind, daran teilzunehmen, kann auf Ba-
sis dieser Erhebung nicht beantwortet werden. Denn die Personen, die
aufgrund ihrer Nicht-Akzeptanz nicht bereit waren, am Test teilzuneh-
men, werden von Kersting nicht befragt. Das Ergebnis, die ,,Akzeptanz
von Intelligenz- und Leistungstests [sei] insgesamt positiv® (ebd., S. 430),
ist daher erwartungsgemafs.

Fur die Frage, welche Handlungsstrategien Erwachsene im Umgang
mit lernstandsdiagnostischen Situationen wihlen, ist dennoch ein Ergebnis
von Kerstings Studie hervorzuheben. Er stellt fest, dass leistungsstirkere
Personen die Leistungstests grundsatzlich positiver beurteilten als leistungs-
schwichere Personen (vgl. ebd.). Dieser Zusammenhang lasst sich ebenso
fiir Assessment-Center nachweisen, wenn die Leistungsstarke als Selbstein-
schitzung beztiglich des Abschneidens erhoben wird (vgl. Kersting, 2010,
S. 63). Aus diesem Ergebnis ldsst sich die Vermutung ableiten, dass die
selbsteingeschitzte Leistungsstirke in Bezug auf lernstandsdiagnostische
Situationen subjektiv handlungsleitend sein konnte.

In einer weiteren experimentell angelegten Vergleichsstudie von Kers-
tings Forschungsgruppe zur Akzeptanz von Assessment-Center-Verfahren
wird ein zweites, fur die vorliegende Studie aufschlussreiches Ergebnis
erbracht. Unabhingig vom Erfolg konnte ein Zusammenhang zwischen
der positiven Gesamtbewertung des Assessment-Centers und seiner trans-
parenten Gestaltung festgestellt werden. Die Transparenz des Verfahrens
bestand darin, dass die Bewerberinnen und Bewerber vorab tiber positiv
und negativ bewertete Verhaltensweisen informiert wurden (vgl. Schulze
Versmar et al., 2007).

Bei den Methoden zur Quantifizierung von Kompetenzen handelt es
sich um Kompetenzmessungen, deren methodisches Vorgehen auf probabi-
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listischer Testtheorie basiert. Die jiingsten Beispiele sind die international
vergleichenden Kompetenzmessungen von Erwachsenen in der PIAAC-Stu-
die (Programme for the International Assessment of Adult Competencies)
der OECD (vgl. GESIS - Leibniz-Institut fir Sozialwissenschaften, 2012)
sowie das vom BMBF geforderte Nationale Bildungspanel fiir Deutschland
(National Educational Panel Study, NEPS), welches unter anderem Langs-
schnittdaten zu Kompetenzentwicklungen im Lebenslauf erhebt (Blossfeld,
von Maurice & Schneider, 2011, S. 10).

Beziiglich der bevolkerungsdiagnostischen Kompetenzmessung von
Erwachsenen werden bislang folgende Rahmenbedingungen als Qualitits-
mafSstab angefihrt:

o Die klassischen Giitekriterien (Validitit, Reliabilitat, Objektivitit) sind
einzuhalten,
o Messinstrumente miissen praktisch handhabbar sein,

die Messung muss mit einem vertretbaren Aufwand durchgefiihrt wer-

den konnen und
o das diagnostische Verfahren muss forschungsethisch vertretbar sein

(vgl. Gnahs, 2009, S. 149).

Die Frage, wie Erwachsene im Umgang mit Lernstandsdiagnostik han-
deln, bezieht sich bei den aufgefithrten bevolkerungsdiagnostischen
Haushaltsbefragungen eher auf die forschungspraktische Perspektive:
Unter welchen Umstdnden sind Erwachsene bereit, sich fir die Forschung
testen zu lassen?

Um kompetenzbedingte Ausfille von Befragten im Hauptlauf der
leo. — Level-One Studie mithilfe von adidquaten Ansprache-Formeln und
Aufgaben-Formaten zu verhindern, wurde ein Survey-Pretest durchgefiihrt.
Als Konsequenz des Pretests wurde Wert auf eine kurze Testzeit (weniger
als 15 Min.) sowie auf die Gestaltung der sozialen Situation als person-
liches Gesprich unter vier Augen gelegt. Dieses Vorgehen wird im Riick-
blick als erfolgreiche Strategie gewertet. Grotliischen et al. sprechen von
einer surveyfihigen Kompetenzdiagnostik, der sie die hohe Kooperations-
bereitschaft der Befragten zu verdanken haben (vgl. Grotliischen, Riek-
mann & Buddeberg, 2012a, S. 50).

[ 35]



| 36|

Lernstandsdiagnostik aus der Perspektive von Lernenden

2.2 Die Perspektive der Lernenden im Themenfeld
Zertifizierung

Im Kontext der organisierten Erwachsenenbildung treten diagnostische
Situationen unter anderem dann auf, wenn in der Weiterbildung erwor-
bene Qualifikationen und Kompetenzen zertifiziert werden sollen. Die
Perspektive der Lernenden wird bei der Gestaltung dieser Beurteilungsver-
fahren bislang wenig beriicksichtigt und es gibt auch keine breite Diskus-
sion um Qualitdtsstandards zur Gestaltung von selektiver Diagnostik in
der Erwachsenenbildung. Diese Situation ist sicherlich darin begriindet,
dass es sich um ein wenig systematisiertes Feld handelt, in dem die Ver-
antwortlichkeiten stark aufgeteilt sind. Die bundesweit agierenden Wei-
terbildungstrager verfahren im Vergleich miteinander, aber auch innerhalb
ihres Programmangebots sehr unterschiedlich in Bezug auf die Vergabe von
Zertifikaten, Urkunden, Zeugnissen oder Bescheinigungen fiir verschiedene
Inhalte sowie in Bezug auf die praktizierten Priifungsverfahren (vgl. Faul-
stich und Vespermann, 2001, S. 32ff.; Huntemann und Reichart, 2013,
Tab. 17). Sie verfugen auch nicht in allen Programmbereichen tiber die Zer-
tifizierungsautoritat. Vorwiegend bei groflen Anbietern ist eine ,, Trennung
von lehrender, priifender und zertifizierender Instititution® zu beobachten
(Kapplinger, 2007a, S. 215). Daraus folgt, dass die Frage der Gestaltung
von diagnostischen Situationen teilweise in den Priifungsordnungen der
Linder, der telc® sowie der Kammern und Verbande geregelt wird.

Im Folgenden werden zunichst die wissenschaftlichen Positionen zur
Gestaltung von Zertifizierungsaufgaben in der Erwachsenenbildung darge-
stellt. AnschliefSend werden die vorliegenden Forschungsergebnisse berich-
tet, die die Perspektive der Lernenden auf die Zertifizierungspraxis in der
Weiterbildung berticksichtigen.

In der Erwachsenenbildung wurden aufschlussreiche Kontroversen da-
rum gefiihrt, inwiefern die Zertifizierung von individuellen Lernleistungen,
und damit die Ausgabe von Berechtigungsnachweisen, tiberhaupt zu ihrem
Aufgabengebiet gehoren sollte. Diese Diskussionen wurden vorrangig von

5 Die telc GmbH bietet Sprachpriifungen zum Erwerb der Europdischen Sprachenzertifikate
an.
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Vertretern der allgemeinen, kulturellen und politischen Erwachsenenbildung
gefuhrt und vernachlissigten den Bereich der beruflichen Weiterbildung, fiir
den die Vergabe von Qualifizierungsnachweisen substanziell ist. Der Beginn
der verstarkten kritischen Auseinandersetzung um die erwachsenenpidago-
gische Zertifizierungsfrage kann historisch mit der ,,realistischen Wende*
einhergehend verortet werden (vgl. Kapplinger, 2007a, S. 37ff.).

In dem vielzitierten ,,Strukturplan firr das Bildungswesen“ des Deut-
schen Bildungsrats (1970, S.51) manifestiert sich der als ,realistische
Wende“ bezeichnete Prozess, in dessen Folge die berufliche Verwendbar-
keit von Bildung sichtbar in den Fokus riickte. Als Ergebnis der verdnder-
ten Funktionszuschreibung wurde die Notwendigkeit betont, in formalen
Lernprozessen erworbene Qualifikationen durch ein Zertifikat zu belegen.
Im Rahmen der Weiterbildung sollte den Teilnehmenden

die Moglichkeit geboten werden, dem Bedarf, der Vorbildung und dem eige-
nen Wunsch entsprechend zusitzlich durch Zertifikate zu bestitigende Ein-
zelqualifikationen zu erwerben (ebd., S. 201).

Weiterhin wurden die Vorteile eines ,,Baukastensystems“ von nacheinander
erwerbbaren Qualifikationen ausfiihrlich dargelegt. Die Aussicht, erwor-
bene Qualifikationen zertifizieren zu konnen, wurde allerdings nicht fiir den
Gesamtbereich der Weiterbildung als moglich erachtet. Gegenstinde und
Gebiete der Weiterbildung, in denen Lernen durch Orientierung und Eigen-
tatigkeit angeleitet wird, wiren weniger gut in vollstindigen Programmen
formalisierbar und systematisierbar. Es wire in diesen Bereichen haufig nur
moglich, Kriterien fir die Durchfiihrung anzugeben. Die Entwicklung von
Leistungsstandards und entsprechenden Zertifikaten wire daher lediglich
fur die leicht formalisierbaren Bereiche (berufliche Fortbildung, Umschu-
lung und Erweiterung der Grundbildung) vorzusehen. In diesem Bereich
wire es Aufgabe der Weiterbildung, durch die Kombination von Zertifi-
katen die Moglichkeit vorzuhalten, Qualifikationen und Abschliisse der
ersten Bildungsphase sowie neu zu entwickelnde Typen von Abschliissen
zu erwerben (vgl. ebd., S. 203ff.). Zertifizierung erforderte es, dass Qua-
lifikationen und Leistungsniveaus diagnostizierbar definiert werden. Der
Strukturplan enthilt keine Hinweise zur Durchfithrung von Diagnostik.
Es wurde lediglich angemerkt, dass Leistungskontrollen standardisiert sein
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miissten, um die Vergleichbarkeit der bescheinigten Leistungen zu gewihr-
leisten (vgl. ebd., S. 203).

Fiir den Sprachenbereich entwickelten die Volkshochschulen bereits
1966/67 ein europdisch vergleichbares Zertifizierungsprogramm, in dem
sie Erfahrungen mit der zugehorigen Durchfithrung von Lernstandsdiag-
nostik sammelten (vgl. Raasch, 2010). Die Besonderheit des mittlerweile
etablierten VHS-Zertifikatsprogramms im Sprachenbereich liegt darin,
dass die Leistungen kriterienorientiert anhand eines hierarchischen Kom-
petenzmodells beurteilt werden kénnen (Gemeinsamer europdischer Refe-
renzrahmen fir Sprachen). Dadurch sind Lernform und Lernstandsdiag-
nostik unabhingig voneinander.

Tietgens, der damalige Leiter der Pidagogischen Arbeitsstelle des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes (PAS), und Weinberg, damals wis-
senschaftlicher Mitarbeiter in der PAS, hielten 1971 den Status quo des
Einsatzes objektiver Priifverfahren zur Feststellung von Lern- und Leis-
tungsergebnissen in der Erwachsenenbildung (bzw. in der Volkshochschule,
B.N.) mit zwei Praxisbeispielen fest. Zum einen nannten sie die Einstu-
fungs-, Zwischen- und Abschlusstests, die im Bereich Fremdsprachen und
Mathematik an Volkshochschulen eingesetzt wurden. Indem die Testauf-
gaben die in Curriculum und Lernzielkatalog festgelegten Anforderungen
beziiglich Inhalt und Niveau tiberpriiften, wiirde die Vergabe von Zertifika-
ten objektiv geregelt. Zum anderen fiihrten die Autoren die standardisier-
ten Aufgabentypen der ersten Schlussklausur des Quadriga Funkkollegs®
an. Fir das Quadriga Funkkolleg wire der Stoffumfang zwar nicht streng
festgelegt, und Lernziele wiren nicht im Einzelnen operationalisiert, aber
Inhalt und Leistungsanspruch des Kollegs gingen aus Studienbriefen und
Radiosendungen hervor. Weiterhin fassten Tietgens und Weinberg die Vor-
teile der vorhandenen Testformen zusammen. Tests ermoglichten es,

o den wirklich vorhandenen Wissens- und Leistungsstand des einzelnen

Priiflings zu diagnostizieren,

6 Die Vorlesungen des Quadriga Funkkollegs wurden gegen Ende der 1960er Jahre vom Hes-
sischen, Saarlindischen, Siiddeutschen sowie vom Siiddwest-Rundfunk ausgestrahlt. Wei-
terhin wirkten das Deutsche Institut fiir Fernstudienforschung (DIFF) sowie der Deutsche
Volkshochschul-Verband (DVV) am Programm des Funkkollegs mit (vgl. Schulmeister,
2013, S. 264).
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eine differenzierte Leistungsbeurteilung (nach Punkten) vorzunehmen,
sowohl Tatsachenwissen als auch Problemverstdndnis und Umgangs-
fahigkeit zu prifen und

o jeweils eine grofle Zahl von Priiflingen wihrend desselben Termins zu
priifen und die Ergebnisse entweder mithilfe von Schablonen oder ma-
schinell auszuwerten (vgl. Tietgens & Weinberg, 1971, S. 191).

Im Zuge des weiteren Nachdenkens zur Einrichtung eines Baukastensys-
tems an Volkshochschulen duflerte Tietgens 1974 eine recht differenzierte
Position dazu, wann abschlussbezogene Priifungen fir Erwachsene als zu-
mutbar gelten konnen. Das ernsthafte Bemithen um erwachsene Teilneh-
mende wiirde sich vor allem daran zeigen, dass ,,man ihnen hilft, das an-
gestrebte Ziel zu erreichen, auch wenn es betrichtliche Anstrengungen mit
sich bringt“ (Tietgens, 1974, S. 17f.). Dahingegen wire es Erwachsenen
nicht zumutbar, sie fiir das Bestehen einer Priifung zu zwingen, Inhalte zu
lernen, fuir die sie sich nicht selbst entschieden hatten. Es wire vielmehr ihr
Recht zu verlangen, dass ,sie unmittelbar zu ihrem Lernziel hingefithrt*
wirden (ebd.). Mit dem Erfordernis, Lernerfolge zu tiberpriifen, sollte die
Erwachsenenbildung daher so umgehen, dass Priifungen sich einerseits in-
haltlich auf das , konkret Gelernte® bezogen und dass andererseits die An-
forderungen vorab transparent gemacht wiirden (ebd.).

Im Zuge der aktuellen Diskussion um Kompetenzerfassung (siche Ab-
schnitt 2.1) wird die Dringlichkeit, ,,Systematisierung und Optimierung®
von Abschlissen und Zertifikaten im Weiterbildungsbereich voranzutrei-
ben, betont (vgl. Kapplinger, 2007b, S. 424). Wire dieses Ziel bereits er-
reicht, so konnten Zertifikate ihre Funktion als Instrument zur Umsetzung
des ,meritokratische[n] System[s], das soziale Aufstiege durch Bildungs-
erfolge moglich macht® erfiillen und sie wiirden den Weiterbildungsbereich
mithilfe von Nachweisen an andere Bildungsbereiche anschlussfahig ma-
chen (ebd., S. 413).

Diese Argumentationen werden in der Erwachsenenbildung nicht
grundsitzlich kritisiert. Kuper weist jedoch darauf hin, dass aufSerhalb des
Bildungssystems erworbene Kompetenzen in das Anerkennungssystem zu
integrieren sind, damit die Selektivitdt der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung nicht weiterhin tiber den Zugang zu Bildungsgdngen und
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-abschliissen, sondern tber individuelle Lernleistungen hergestellt werde
(vgl. Kuper, 2004, S. 252).

Weitere Befiirchtungen, die in Bezug auf eine stirkere Systematisierung
des Zertifizierungswesens benannt werden, beziehen sich auf die mit dem
Prozess einhergehende Beschriankung der individuellen, personenbezoge-
nen Seite von Bildung zugunsten ,,kategorisierende[r] Zuschreibungen von
Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Kenntnissen“ (ebd., S. 249). Faulstich warnt
davor, die erwachsenenbildnerische Tradition des nicht-entfremdeten Ler-
nens zu vernachlissigen. Die kompetenzbasierte Zuweisung ,,von Arbeits-
kraften auf Arbeitsplitze gelinge nur, indem fiir die Lebensinteressen der
Lernenden inhaltlich bedeutsame Lernthemen vermittelt werden. Zertifi-
kate und Module seien daher flexibel zu gestalten und als Belege fiir Lern-
fortschritte einzusetzen, nicht als Instrumente zur Kontrolle. Die ,, Vielfalt
der [Weiterbildungs-]Institutionen, der Themen und der Verwendungszu-
sammenhinge“, wie sie im System der ,,mittleren Systematisierung® gege-
ben sind, miisse dazu als Chance erkannt und nicht als Nachteil gesehen
werden (vgl. Faulstich, 2004a).

Die Ergebnisse von quantitativen Teilnehmendenbefragungen lassen
vermuten, dass Zertifikate vorwiegend aus berufsbezogenen Griinden er-
worben werden. Eine Mitgliederbefragung der Arbeitnehmerkammer Bre-
men zeigt, dass die Teilnehmenden selbst die Moglichkeit, ein Zertifikat zu
erwerben mehrheitlich (77%) als wichtig beurteilen. Die Halfte der Zer-
tifikatsbesitzenden (51%) konnte berufliche Vorteile durch ihr Zertifikat
feststellen (vgl. Grotliischen & Kubsch, 2008, S. 53). Und die Auswertung
des deutschen Adult Education Survey (AES) zeigt, dass bei individuell-
berufsbezogenen Weiterbildungsaktivititen mit 33 Prozent der vergleichs-
weise grofste Anteil von qualifizierten Leistungsnachweisen erworben wird,
wihrend nur in 20 Prozent der nicht-berufsbezogenen und in 18 Prozent
der betrieblichen Weiterbildungen qualifizierte Leistungsnachweise ausge-
stellt wurden (vgl. Behringer et al., 2013, S. 206). Qualifizierte Leistungs-
nachweise werden im AES in drei Kategorien erfasst:

o Zertifikat mit bundesweiter Giiltigkeit (z.B. Fiihrerschein, Volkshoch-
schulzertifikat oder REFA-Scheine),
o  Zeugnis tiber einen staatlich anerkannten Bildungsabschluss oder eine

Kammerprifung,
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o sonstiger Leistungsnachweis (mit Noten oder durch Beurteilung)
(vgl. ebd., S. 204).

Im Hinblick auf die Frage, welche Handlungsstrategien Erwachsene im
Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen wdiblen, ist nicht nur die
Perspektive der Lernenden interessant, sondern auch die Perspektive der
potenziell Teilnehmenden bzw. der Adressaten. Die erwachsenenbildungs-
wissenschaftliche Adressatenforschung beriicksichtigt Lernstandsdiagnos-
tik bzw. die Teilnahme an einer Prifung als eine (von mehreren) individuel-
len Begriindungen fiir die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung.

In der Reprisentativerhebung ,, Weiterbildung und soziale Milieus in
Deutschland“ von Barz und Tippelt wird den 1.280 Befragten, die nicht an
Weiterbildung teilgenommen haben, die Antwortmoglichkeit ,,Prifungen
schrecken mich immer ab“ als einer von 17 moglichen personlichen Grin-
den fir eine Nicht-Teilnahme vorgelegt (vgl. Tippelt, Reich, Panyr, Eckert
& Barz, 2004, S. 92). Etwa jede fuinfte Person (22 %) nennt dies als Barriere
fur eine Weiterbildungsteilnahme (Kuwan, Graf-Cuiper & Tippelt, 2004,
S. 39). Aus den Antworten berechnen Tippelt et al. unter anderem gemein-
sam mit den Antworten auf die Variablen ,, Kurse zu schnell, , Schaffe
Anforderungen nicht®, ,,Bleibe auf der Strecke®, ,keine Unterstiitzung,
»zu alt fir Weiterbildung® und ,,Weiterbildung erinnert an Schule“ eine
Faktorvariable und bezeichnen diese als ,, Weiterbildungsangste* (vgl. Tip-
pelt et al., 2004, S. 92). Interessant ist, dass die Variable ,,Milieu“ in einer
Varianzanalyse etwas mehr Erklarungskraft fiir die Weiterbildungsbarriere
»Angst vor Weiterbildung® aufweist als die Schulbildung und das Alter
(vgl. ebd., S. 921., S. 98). Weitere Auswertungen des Datensatzes weisen da-
rauf hin, dass Priifungen von Personen mit ausliandischer Staatszugehorig-
keit vor allem beziiglich der Sprache als schwierig erlebt werden. Schmidt
und Tippelt schlagen daher vor, sprachlich iiberarbeitete Priifungsbogen zu
verwenden (2006, S. 36f.).

Kuwan wertet im Rahmen der gemeinsam mit Briining herausgegebe-
nen Studie ,,Benachteiligte und Bildungsferne — Empfehlungen fiir die Wei-
terbildung“ 25 qualitative Interviews mit Personen der sehr heterogenen
Gruppe der ,,bildungsfernen“ Personen aus (vgl. Kuwan, 2002, S. 120).
Die Angst vor Misserfolg wurde dabei als eines der Haupthindernisse fiir
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eine Weiterbildungsteilnahme thematisiert. Angst wird sowohl im Zusam-
menhang mit dem Beginn einer Mafinahme, der Durchfithrung und mit
abschlielenden Erfolgskontrollen angesprochen. Fiir die Angst vor Leis-
tungs- und Eignungspriifungen werden die fehlende Routine und der ne-
gative Vergleich mit der sozialen Bezugsgruppe als Begriindung angefiihrt,
denen aufgrund hoherer formaler Qualifikationen auch eine hohere Leis-
tungsfahigkeit zugeschrieben wird (vgl. ebd., S. 158ff.).

Um dngstlichen Personen den Zugang zu Weiterbildungsangeboten zu
erleichtern, schlagen die Forschenden auf Basis ihrer Ergebnisse vor, die
Teilnahme an Einstufungstests ohne formalen Aufwand zu gestalten. In
einer Einstufungsberatung (noch besser: im Rahmen einer individuellen,
aufsuchenden Beratung) sollte Transparenz im Hinblick auf den Schuwie-
rigkeitsgrad eines Bildungsangebotes hergestellt werden. Im Idealfall sollte
die Beraterin oder der Berater der Zielperson eine erfolgreiche Teilnahme
voraussagen konnen. In Bezug auf abschliefSende, beurteilende Prifungen
empfehlen die Forschenden diese zu modularisieren, so dass mehrere, klei-
nere und eher als ,,machbar® erscheinende Tests sukzessiv zu bewailtigen
sind (vgl. Kuwan, 2002, S. 160, 186f.). Aus diesen Forschungsdaten lasst
sich ableiten, dass der Schwierigkeitsgrad der Lernstandsdiagnostik subjek-
tiv handlungsrelevant werden kann.

2.3 Die Perspektive der Lernenden im Themenfeld
Lehr-Lernprozess

Neben abschlussorientierten, selektiven Prifungen wird Diagnostik in orga-
nisierten Erwachsenenbildungsveranstaltungen auch mit dem Ziel eingesetzt,
passende Lernangebote auszuwihlen, um den individuellen Lernprozess zu
fordern. In diesem Abschnitt wird daher die Bedeutung von Lernstands-
diagnostik fiir den unmittelbaren Lehr-Lernprozess hervorgehoben.

Um die Rolle von Lernstandsdiagnostik fir die Planung des Lehr-
Lernprozesses zu bestimmen, greife ich zunachst auf das Prinzip der Teil-
nehmendenorientierung zuriick. Anschliefend werde ich zusammenfassen,
inwiefern aktuelle Lernberatungskonzepte auf die Bedeutsamkeit von Lern-
standsdiagnostik verweisen. Abschlieffend werden Ergebnisse aus der Teil-
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nehmendenforschung zusammengetragen, welche die Perspektive der Ler-
nenden beim Einsatz von lernstandsdiagnostischen Instrumenten erfassen.

Die Orientierung an den Absichten und Moglichkeiten bzw. Vorausset-
zungen der Teilnehmenden bei der Planung von Kursen ist das bedeutendste
Prinzip der Erwachsenendidaktik. Das von Tietgens in den 1980er Jahren
nachhaltig geprigte Verstandnis von Teilnebhmendenorientierung geht deut-
lich tiber eine kurze Erwartungsabfrage hinaus. Zu den Lernvoraussetzun-
gen, die bei der Gestaltung eines erwachsenendidaktischen Lernangebots
zu berticksichtigen sind, zahlt Tietgens die Lebens- und Lernerfahrungen,
die individuellen und die gesellschaftlichen Erwartungshaltungen sowie
Motivationspotenziale und -richtungen. Dariiber hinaus sei es wichtig, die
Lerneinstellung, den Lerntrainingszustand sowie allgemeine und spezifi-
sche Vorkenntnisse der Teilnehmenden in Erfahrung zu bringen (vgl. Tiet-
gens, 1981, S. 197). Die systematische Erfassung der drei zuletzt genannten
Aspekte bei allen Teilnehmenden eines Lernangebots ist ohne den Einsatz
von addquaten lernstandsdiagnostischen Verfahren kaum moglich.

Wichtig fiir das Verstindnis von Teilnehmendenorientierung ist wei-
terhin, dass Tietgens sie nicht als Gegensatz von Sachorientierung definiert
(vgl. Tietgens, 1980, S. 213). Teilnehmendenorientierung bedeutet laut
Tietgens nicht, den Willen der Adressaten eines Lernangebots als absolut
zu setzen, sondern die oder der Lehrende behilt die Verantwortung, die
Schritte des Lernwegs vorauszuplanen (vgl. ebd., S. 231). Den Teilnehmen-
den soll die Moglichkeit gegeben werden, ihren Lernweg

bewufSt zu beschreiten und ihn gegebenenfalls situationsbezogen zu korrigie-
ren. Thnen soll die Chance geboten werden, den Steuerungsprozef$ als ihren
eigenen zu verstehen, ihn nicht hinzunehmen, sondern ihn mitzuvollziehen.
Dabei konnen Vermittlungsprobleme reflektiert werden. Metakommunika-
tion ist dann nicht nur eine im Laufe der Zeit selbstverstindlich werdende
Moglichkeit, tiber Lernhemmnisse und Lernschwierigkeiten zu sprechen.
Gerade weil die Griinde fir die Schwierigkeiten nicht ohne weiteres identi-
fiziert sind, kann es lernférdernd sein, sie zu thematisieren. Dem Kursleiter

wird die Funktion des Lernberaters angesonnen (Tietgens, 1980, S. 198f.).

Fur die von Tietgens benannte Aufgabe der Lernberatung wurden in der
Erwachsenenbildung verschiedene Konzepte entwickelt, aus denen sich An-
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nahmen uber die Gelingensbedingungen eines gegenstandsbezogenen Ver-
stindigungsprozesses zwischen Lehrenden und Lernenden ableiten lassen,
der mit den Merkmalen der Forderdiagnostik korrespondiert.

Ludwig spricht von einem ,,Ergdnzungsverhiltnis“, bei dem die For-
derdiagnostik innerhalb des Lernberatungsprozesses eine unterstiitzende
Funktion erhalt (Ludwig, 2012a, S. 14). Er versteht Lernen als ein Mo-
dell sozialen Handelns. Innerhalb dieses Modells weist er der Lernberatung
die Aufgabe zu, vorrangig die soziale Seite des Lernens zu unterstiitzen
und er beurteilt forderdiagnostische Ergebnisse als niitzlich, um die ge-
genstiandliche Seite des Lernens sichtbar zu machen. Erst durch sie wurde
eine differenzierte Metakommunikation tber die gegenstiandliche Seite des
Aneignungsprozesses ermoglicht (vgl. ebd., S. 17). Ludwigs definitorische
Abgrenzung erscheint als heuristisches Modell geeignet, um aus professio-
neller Sicht die Funktionen unterschiedlicher Interventionen zu bestimmen.

Auseinandersetzungen uber eine ethisch korrekte Handlungsweise im
Zusammenhang mit Lernberatung lassen sich auf Fragen einer professio-
nellen Lernstandsdiagnostik tibertragen. Vor allem das Postulat der Freiwil-
ligkeit ist im Diskurs zentral (vgl. Pitzold, 2008, S. 196). Pitzold kommt zu
dem Fazit, dass Freiwilligkeit ,,fiir die meisten Beratungssituationen, also
auch fiir Lernberatung, ein aufSerordentlich begiinstigender Faktor zu sein®
scheint (2005, S. 77). Da sich Freiwilligkeit in der Praxis vielfach nicht
durchsetzen lasst, zeigt Pitzold sehr pragmatisch die Moglichkeiten der
Praxis auf, mit den verpflichtenden Rahmenbedingungen umzugehen bzw.
das padagogische Konzept der Beratung an diese Verpflichtungen anzupas-
sen. So unterscheidet er zwischen der Moglichkeit

die Verpflichtung (und damit verbundene Absichten, Auswirkungen etc.)
sichtbar zu machen (,, Transparenz®), einer duferen Verpflichtung die Mog-
lichkeit gegeniiberzustellen, innerhalb der Lernberatung ,stumm zu bleiben®
(»Binnenfreiwilligkeit“) oder in die Verpflichtung (nach sorgfiltiger Ab-
wagung) durch die Zustimmung zu einem piadagogischen Gesamtkonzept

einwilligen zu lassen (ebd., S. 78).

Es wird nach Auswertung der empirischen Ergebnisse zu diskutieren sein, ob
sich ein solch angepasster Umgang mit dem Postulat der Freiwilligkeit aus
der Perspektive Erwachsener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten im
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Kontext von (selektiver) Lernstandsdiagnostik als akzeptabel erweist (siehe
Abschnitt 9.3). Als weitere gemeinsame Merkmale von Lernberatungskon-
zepten, die sich auch im Einsatz von lernstandsdiagnostischen Verfahren als
teilnehmendenorientiert erweisen konnten, benennt Pitzold die Verantwor-
tung der Klientinnen und Klienten fiir den Umgang mit den Ergebnissen,
wodurch ihre Autonomie und wiederum die oben bereits genannte Orientie-
rung an den individuellen Ressourcen gewahrt blieben (vgl. Pitzold, 2010).

In Arbeiten aus dem Bereich der Teilnehmendenforschung wird das
Thema Lernstandsdiagnostik meist nur punktuell aufgegriffen (vgl. Siebert
& Gerl, 1975, S. 56; Schrader, 2008). Zwei Studien, die den Einsatz von
Lernstandsdiagnostik in der Praxis aus Perspektive der Lernenden ausfiihr-
lich untersuchen, sollen im Folgenden berichtet werden.

Im Rahmen des Projekts ,,Variation von Lernumgebungen und die Er-
fassung ihrer Auswirkungen auf den Lernerfolg® sowie in dem dazugeho-
rigen Fortfihrungsprojekt ,,Lernerfolg und Lernerfolgskontrolle“ wurden
die Teilnehmenden unterschiedlicher Seminare der Erwachsenenbildung
in einer telefonischen Nachbefragung um eine Einschitzung der Lernfor-
derlichkeit der im Kurs angewandten Lernstandortbestimmung’ gebeten
(Buddenberg, 2007, S. 198). Variiert wurden die Themenbereiche der Se-
minare (Beruf, Kreativitit, Personlichkeitsbildung), abschlussorientierte
und nicht-abschlussorientierte Seminare, die Lernumgebung der Seminare
(erfahrungs-/diskussionsorientiert, kenntnis-/tatigkeits- bzw. anwendungs-
orientiert) sowie die Art der angewandten Lernstandortbestimmung (Test,
Produkterstellung, Probehandeln, Lerntagebuch, Portfolio, Hausarbeit,
Rollenspiel und Polaritatsprofil) (vgl. Holzapfel, 2007, S. 269f.). Die erho-
benen Statements werden von der Padagogin Buddenberg in zwei Katego-
rien eingeteilt. In der ersten Kategorie ,,Lernstandortbestimmungen wirken
positiv auf den Lernprozess® werden drei Sichtweisen zusammengefasst.
Lernstandortbestimmungen konnen demnach aus Teilnehmendenperspek-
tive als lernforderlich erlebt werden, weil
o sie fur den Erwerb und zur Reflexion von Lern- und Arbeitstechniken

genutzt werden konnen,

7 Mit dem Begriff ,,Lernstandortbestimmung wird im Projekt ein Vorgehen bezeichnet, das
ich unter den Begriff ,,Forderdiagnostik fasse (sieche Abschnitt 1.1).
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an ihnen das Alltagshandeln direkt erprobt werden kann und weil
sich die Leistungsorientierung des Vorgehens und die erfahrene Ergeb-
nisriickmeldung als motivationsférdernd auswirken (vgl. Buddenberg,
2007, S. 199ff.).

In der zweiten Kategorie fasst Buddenberg analog zur ersten Kategorie zu-

sammen, wann Lernstandortbestimmungen ,nicht oder nur teilweise als

lern- und transferunterstiitzend erfahren“ werden (ebd., S. 204). Dies ist

laut den befragten Teilnehmenden dann der Fall, wenn

o sich die Methode zur Lernstandortbestimmung nicht auf das Lernziel
bezieht,

o das Anforderungsniveau als zu niedrig oder zu hoch erlebt wird und
wenn

o die Ergebnisrickmeldung fehlt oder als unzureichend erlebt wird (vgl.

ebd., S. 204ff.).

Bei der Analyse geht Buddenberg zunichst von der These aus, dass Teil-
nehmende, die beruflich motiviert einen Kurs besuchen, Lernstandort-
bestimmungen selbstverstandlicher akzeptieren und fiir gut befinden als
Teilnehmende, deren Kursbesuch freizeitlich motiviert ist. Sie stellt allerdings
fest, dass die mit der Lernstandortbestimmung verkniipfte Anstrengung und
Leistungsorientierung auch von Teilnehmenden aus nicht beruflich orien-
tierten Kursen als lernforderlich erlebt wird. Buddenberg schlussfolgert,
dass Lernstandortbestimmungen dann tendenziell angenommen und akzep-
tiert werden, wenn den Teilnehmenden daraus ein konkreter und unmittel-
bar einsichtiger personlicher Nutzen erwichst (vgl. ebd., S. 203).

Die zweite Studie, die sich mit der Perspektive von Lernenden auf den
Einsatz von Lernstandsdiagnostik befasst, wird von Mayrberger verant-
wortet. Sie untersucht mithilfe eines explorativen Forschungsansatzes die
Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes von E-Portfolios in der akade-
mischen Lehre. Das E-Portfolio dient (anders als der ProfilPASS) nicht der
Kompetenzbilanzierung im Lebenslauf, sondern dazu, tiber einen begrenz-
ten Zeitraum (Kompetenz-)Entwicklungsprozesse und Lernleistungen in
Bezug auf ein Thema zu dokumentieren, indem Artefakte zielgerichtet ge-
sammelt und individuell gestaltet werden (vgl. Mayrberger, 2011, S. 252).
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Der von Mayrberger beschriebene Einsatz des E-Portfolios zu Beurtei-
lungszwecken ist nach den oben beschriebenen Dimensionen (siche Ab-
schnitt 1.1) nicht eindeutig als selektives oder forderdiagnostisches Vor-
gehen zu definieren, weil die E-Portfolios sowohl zu selbstbestimmten
Lernzwecken gefithrt werden als auch Gegenstand einer Fremdbeurteilung
im formalen Lernkontext sind. Es gibt Beurteilungskriterien, die vorab be-
kannt gegeben und zur Diskussion gestellt werden. Die individuelle Bezugs-
norm wird angelegt, indem die Lehrende regelmifSig die kontinuierliche
Portfolioarbeit der Studierenden mit individuellen Feedbackkommentaren
betreut. Mayrberger schreibt, dass sie sowohl ein kumulatives Zwischen-
fazit als auch einen Abschlussbeitrag sowie ein abschliefSendes Portfolioge-
sprich zur Beurteilungsgrundlage macht (vgl. ebd., S. 257). Inwiefern die
individuelle Entwicklung im Prozess und mit welchem Gewicht die sum-
mative Leistung gegen Ende des Semesters in die Beurteilung einberechnet
wird, kann aufgrund der Informationen in dem hier zitierten Artikel nicht
beurteilt werden. Deutlich wird jedoch, dass durch die im Hochschulsys-
tem angelegte Pflicht der Notenvergabe der Anspruch (oder kritisch: der
Mythos) der sozialen Vergleichbarkeit von Leistungen reproduziert wird.

Mayrbergers Studie umfasst unter anderem sechs leitfadengestiitzte
Einzelinterviews mit Studentinnen,® die die Methode des E-Portfolios frei-
willig ausgewihlt hatten, um einen benoteten Leistungsnachweis zu erwer-
ben (vgl. ebd., S. 258f.). Die Interviewbeitrage miissen hinsichtlich ihrer
Authentizitit sicherlich kritisch gepriift werden, denn die Interviewerin
tritt zusdtzlich als lernbegleitende Lehrende und dariiber hinaus als Prii-
fende in dem von den Studentinnen zu beurteilenden E-Portfolio-Lern-
und Beurteilungsverfahren auf. Weiterhin handelt es sich bei der Auswahl
der Interviewpartnerinnen um eine ,,Auswahl der Motivierten“. Diese
Studentinnen hatten sich freiwillig dazu entschieden, ein E-Portfolio zum
Erwerb eines Leistungsnachweises zu erarbeiten. Insofern ist Mayrbergers
einleitende Feststellung, die Studentinnen wiirden die abschlieffende Leis-
tungsbewertung der E-Portfolios durch die Lehrende akzeptieren, kein
uberraschendes Ergebnis (vgl. ebd., S. 259f., S. 275). Aufschlussreich ist

8 Die Entscheidung, das E-Portfolio als semesterbegleitenden Leistungsnachweis zu wihlen,
wurde ausschlieflich von Frauen getroffen. Leider erldutert Mayrberger diese genderspezi-
fische Verteilung nicht weiter (vgl. ebd., S. 259).
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dahingegen das Spektrum an Motiven, mit denen die Studentinnen ihre

Beteiligung am E-Portfolio-Assessment begriinden. Genannt werden:

o der Erwerb eines Leistungsnachweises,

o die Chance, eine eigene Fragestellung in einem Prozess zu bearbeiten,
sowie

o die Moglichkeit, den Leistungsnachweis auf eine Weise zu erwerben,
die mit weniger Leistungsdruck einhergeht.

Mayrbergers Interpretation der Interviewauszige sind weitere bemerkens-
werte Ergebnisse zu entnehmen. Sie stellt fest, dass die Feedbackkommen-
tare der Lehrenden (im forderdiagnostischen Sinne) tatsachlich als hilfreich
und motivierend fiir den eigenen Lernprozess erlebt werden, aber im Laufe
des Prozesses einer bewussten Hinwendung zur Selbstbestimmung nicht
zwangsldufig im Wege stehen miussen (vgl. ebd., S. 264f.).

Besonders hervorzuheben ist die Erkenntnis, dass die Studentinnen
selbst einen sozialen Vergleich herstellen. Im Beispiel geschieht diese selbst-
initiierte fremdbezogene Kontrolle infolge der seminarinternen Offnung
der E-Portfolios (vgl. ebd., S. 268). Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass
sich aus der Konkurrenzsituation im Hochschulseminar subjektlogische
Lern- bzw. Handlungsbegriindungen in Bezug auf die zu erbringende Leis-
tung ergeben konnen. Mayrberger arbeitet insgesamt drei Handlungsstra-
tegien heraus, wie die Studentinnen mit der Konkurrenzsituation umgehen:
o Der soziale Vergleich kann dazu genutzt werden, die eigene Hand-

lungsintensitit an der Konkurrenz auszurichten,

o der Vergleich mit der Konkurrenz kann zur Selbsteinschitzung genutzt
werden und

o die Herangehensweisen der anderen konnen als Vorbild dienen und es
konnen Hinweise und Tipps aus den E-Portfolios der Kommilitonin-

nen entnommen werden (vgl. ebd., S. 268).

Dieses Ergebnis ist sehr aufschlussreich fiir die vorliegende Studie, da es
anschaulich macht, dass die Vorgabe gleicher Bedingungen fiir alle Teilneh-
menden an einem lernstandsdiagnostischen Verfahren vollig unterschied-
liche Handlungsstrategien im Umgang mit dieser Aufgabe begriinden kann.



Zwischenfazit

2.4 Zwischenfazit: Lernstandsdiagnostik wird
in der Erwachsenenbildung nach dem Prinzip
der Teilnehmendenorientierung behandelt

»Lernstandsdiagnostik  ist kein etablierter oder umstrittener Begriff in der
Erwachsenenbildung. Daher wurden in diesem Kapitel Forschungsergeb-
nisse sowie theoretische und praktische Konzepte aus drei angrenzenden
Themenfeldern (Kompetenzerfassung, Zertifizierung und Lehr-Lernpro-
zess) dargestellt. Es zeigt sich, dass Handlungsstrategien Erwachsener
im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen bislang noch nicht
systematisch erfasst sind. Es konnen jedoch recht detaillierte und fachwis-
senschaftlich begriindete Annahmen aus der Erwachsenenbildung dazu
zusammengetragen werden, welche Situationsmerkmale die Handlungsbe-
reitschaft Erwachsener im Kontext von Lernstandsdiagnostik vermutlich
erhohen. Denn Konsens der wissenschaftlichen Debatte in den angespro-
chenen Themenbereichen ist, dass es Ziel und Aufgabe der Erwachsenen-
bildung ist, im Interesse ihrer Teilnehmenden zu handeln. Diese Pramisse
wird auch in Bezug auf Lernstandsdiagnostik, insbesondere den Einsatz
selektiver diagnostischer Verfahren,” beibehalten. Verfahren, die sich an
forderdiagnostischen Dimensionen orientieren, werden eher als lernforder-
lich angenommen. Dagegen ist die Frage, ob, und wenn ja, unter welchen
Rahmenbedingungen eine selektive Lernstandsdiagnostik, wie sie zur Ver-
gabe von Abschliissen und Zertifikaten notwendig ist, als teilnehmenden-
orientiert gelten kann, schwieriger zu beantworten.

In Bezug auf das Themenfeld der Kompetenzerfassung kann festge-
stellt werden, dass die einschligig erwachsenenbildnerischen Methoden
zur Bewusstmachung und Beschreibung von Kompetenzen (hier der Profil-
PASS) sowie die vom nfb veroffentlichten Qualitdtsmerkmale zur Gestal-
tung von Beratungsprozessen die Interessen der diagnostizierten Personen
theoretisch in Betracht ziehen. Dies ist schon allein deshalb erforderlich,
weil diese Konzepte die freiwillige Teilnahme-, Reflexions- und Gesprachs-
bereitschaft ihrer Adressaten voraussetzen. Die grundlegenden Prinzipien
verraten jeweils die impliziten Annahmen tber die Situationsmerkmale, die

9 Zur Unterscheidung von selektiver Diagnostik und Forderdiagnostik siehe Abschnitt 1.1.
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wahrscheinlich die Handlungsbereitschaft Erwachsener im Hinblick auf
die Kompetenzerfassung bzw. auf den Beratungsprozess begriinden. Zu-
sammengefasst werden folgende Prinzipien genannt:

Prioritit von individuellen Bediirfnissen und (Lern-)Interessen,
Sicherung von lern- und lebensbiografischer Kontinuitat,

Kompetenz-, Ressourcen-, Stirken- bzw. Potenzialorientierung,
Wertschitzung,

Freiwilligkeit und Unterstiitzung durch Beratung,

Transparenz im Hinblick auf das Verfahren,

O O 0O O 0O OO

Vertraulichkeit und Datenschutz bzw. Datenhoheit der diagnostizier-
ten Person und
o Ergebnisoffenheit des Verfahrens.

Nach Abschluss der Datenauswertung wird die Bedeutsamkeit dieser As-
pekte fur die Handlungsbereitschaft Erwachsener im Umgang mit Lern-
standsdiagnostik auf Basis des empirischen Materials zu diskutieren sein
(sieche Kapitel 9). Es deutet sich jedoch an, dass nicht einzelne Situations-
merkmale die Wahl der Handlungsstrategien Erwachsener im Umgang mit
Lernstandsdiagnostik begriinden, sondern ihre Kombination. So erweist
sich das Prinzip der Stirken- bzw. Potenzialorientierung in der machtana-
lytischen Studie von Ott (2011) als widerspriichlich zu den Interessen des
Subjekts. Denn die als stirkenorientiert charakterisierten Verfahren der
Kompetenzerfassung stellen sich in dem von Vorstellungen von gesell-
schaftlicher Normalitit und Konkurrenz geprigten Kontext (hier Maf$nah-
men fur Erwerbslose) vielmehr als Methoden der Defizit- und Inkompe-
tenzzuschreibung dar.

Fir das Anwendungsfeld der Personalauswahl in Unternehmen konnte
am Beispiel personalpsychologischer Akzeptanzforschung aufgezeigt wer-
den, dass die Berticksichtigung der Perspektive der diagnostizierten Perso-
nen hier vorrangig aus 6konomischen Griinden von Interesse ist. Aus den
empirischen Forschungsergebnissen lief§ sich dennoch die Vermutung ab-
leiten, dass sich die selbsteingeschitzte Leistungsstirke sowie die Kenntnis
der Beurteilungskriterien in Bezug auf den Umgang mit Lernstandsdiagnos-
tik als subjektiv handlungsleitend erweisen konnten (vgl. Kersting, 2010;
Schulze Versmar, Thomas & Kersting, 2007).
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Im Anwendungsfeld bevolkerungsdiagnostischer Studien stellt sich die
Frage des Umgangs der Erwachsenen mit der Kompetenzerfassung im wis-
senschaftlichen Interesse einer reprisentativen und validen Kompetenzmes-
sung. Eine hohe Bereitschaft zur Bearbeitung der Testaufgaben wird bei
geringem Zeitaufwand, einer Face-to-Face-Situation sowie bei optimierten
Ansprache- und Aufgabenformaten im Verfahrenspretest beobachtet (vgl.
Grotliischen et al., 2012a, S. 50).

Zum Themenbereich Zertifizierung wurde festgehalten, dass in der
allgemeinen Erwachsenenbildung auch eine selektive Diagnostik in Form
von abschlussbezogenen Priifungen fiir Erwachsene als zumutbar beurteilt
wird, wenn sie dazu dient, die individuellen inhaltlichen Lernziele zu errei-
chen. Diese These scheint im Kontext dieser Arbeit anschlussfahig zu sein,
weil sie die unmittelbaren Interessen der Lernenden als Ausgangspunkt
wiahlt. Gleichzeitig wird die Angst vor Prifungen als Zugangsbarriere fiir
bestimmte Adressatengruppen erkannt und die Herstellung von Trans-
parenz im Hinblick auf den Schwierigkeitsgrad von Priifungen wird als
teilnehmendenorientierte Gestaltung von Lernstandsdiagnostik betrachtet.
Eine empirisch begriindete Einschitzung dazu, inwiefern sich diese Thesen
aus subjektiver Perspektive als handlungsrelevant erweisen, wird in Kapi-
tel 9 dargelegt.

Der kurze Uberblick zu den empirischen Daten beziiglich der Vergabe
von Zertifikaten und Abschlissen zeigt, dass die Weiterbildungstrager be-
ziiglich der Inhalte, der Art des ausgestellten Nachweises und der einge-
setzten Prufungsformen sehr heterogen verfahren. Des Weiteren fungieren
sie nicht in allen Bereichen selbst als priifende Instanz. Die Situation der
Zertifizierungspraxis im Weiterbildungsfeld ist demnach als Entwicklungs-
und Systematisierungsdefizit zu beurteilen. Sie verweist darauf, dass Zer-
tifizierungsfragen nicht fiir alle Anbieter und alle Programmbereiche (z.B.
politische Bildung) relevant sind. Auflerdem stellt die Anforderung, eine
systematische Lernstandsdiagnostik anzubieten, in vielen Bereichen der Er-
wachsenenbildung nicht zuletzt deshalb ein Problem dar, weil sie einer klar
umrissenen Fachsystematik (im Optimalfall als empirisch abgesichertes, hi-
erarchisches Kompetenzmodell) bedarf. Damit einhergehend wire lernthe-
oretisch die Frage zu erortern, ob Kompetenzerwerb immer als hierarchisch
voranschreitender Lernprozess vonstattengeht oder ob Lernerfolg auch als
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Erweiterung und ErschliefSung von gleich schwierigen Kompetenzbereichen
sichtbar werden kann.

In einzelnen Programmbereichen sind eine systematische Lernstands-
diagnostik und Lernberatungsangebote lingst etabliert (z.B. Sprachenzer-
tifikate). Ob es notwendig, winschenswert oder tiberhaupt moglich ist,
Lernstandsdiagnostik in allen Bereichen des pluralen Angebotsfeldes der
Erwachsenenbildung zu etablieren, ist noch ein offenes Forschungsfeld.
Von Teilnehmenden werden Zertifikate vorwiegend in der beruflichen Wei-
terbildung nachgefragt.

Im erwachsenenbildnerischen Themenfeld Lebr-Lernprozess wird
Lernstandsdiagnostik nicht explizit und in der Breite behandelt. Dennoch
ist eine professionell durchgefiithrte Forderdiagnostik nach dem erwach-
senendidaktischen Grundprinzip der Teilnehmendenorientierung als uner-
lasslich zu konstatieren. Sie ist zum einen erforderlich, um die Vorausset-
zungen in Bezug auf den jeweiligen Lerngegenstand erheben zu konnen und
die Lernangebote (den Lernweg) entsprechend anpassen zu konnen. Zum
anderen ist Lernstandsdiagnostik notwendig, um eine transparente und ge-
genstandsbezogene Metakommunikation tiber den Lernentwicklungspro-
zess und das Erreichen von Lernzielen zu ermoglichen.

Das Konzept der Lernberatung beinhaltet die Absicht, den Lernprozess
zu thematisieren. Diagnostische Verfahren werden von Ludwig als hilfreiche
Instrumente betrachtet, die dazu niitzen konnen, die Sachstruktur des Lern-
gegenstands sowie die Strategien der Lernenden im Umgang mit diesen zu
untersuchen (vgl. Ludwig, 2012b, S. 180f.). Auch in der Lernberatung gel-
ten die Prinzipien der Freiwilligkeit und der Ressourcenorientierung sowie
der Verbleib der Verantwortung fiir den Umgang mit den Ergebnissen bei
den Klientinnen und Klienten als gute und teilnehmendengerechte Praxis.
Empirische Forschungsarbeiten, die deren Relevanz aus der Perspektive der
Lernenden bestitigen wiirden, liegen allerdings wiederum bislang nicht vor.

Die ausfithrliche Durchsicht von zwei Arbeiten aus dem Bereich der
Teilnehmendenforschung ergab, dass Lernstandsdiagnostik aus Sicht der
Lernenden dann mit ,akzeptierenden Einstellungsmustern® einhergeht,
wenn sie mit einem konkreten personlichen Nutzen verkniipft werden kon-
nen (vgl. Buddenberg, 2007). Unter Vorbehalt der Annahme, dass jedes
Vorgehen, das sich als lernforderlich erweist, auch von den Teilnehmen-
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den fur gut befunden wird, kann fir die folgenden Kriterien angenommen
werden, dass sie die Handlungsbereitschaft der Lernenden im Kontext von
lernstandsdiagnostischen Settings begriinden konnen. Zu nennen sind:
o die Passung der Methode zur Seminarausrichtung und zu den Lehr-
Lernzielen,
ein dem Lernniveau angemessener Schwierigkeitsgrad und
o eine differenzierte Ergebnisriickmeldung (vgl. ebd., S. 208).

Die Durchsicht von Mayrbergers Studie zeigt auf, dass der soziale Vergleich

mit der Peergroup auch dann subjektiv relevant und handlungsleitend wer-

den kann, wenn er nicht im lernstandsdiagnostischen Verfahren selbst an-

gelegt ist. Thre Ergebnisse weisen noch dazu deutlich darauf hin, dass ein

Ursache-Wirkungs-Modell nicht angemessen ist, um menschliches Handeln

in lernstandsdiagnostischen Situationen zu verstehen, denn sie arbeitet drei

unterschiedliche Handlungsstrategien heraus, wie die Studierenden mit

dem sozialen Vergleich umgehen:

o Der soziale Vergleich kann dazu genutzt werden, die eigene Hand-
lungsintensitdt an der Konkurrenz auszurichten,

o der Vergleich mit der Konkurrenz kann zur Selbsteinschitzung genutzt
werden und

o die Herangehensweisen der anderen kénnen als Vorbild dienen und es
konnen Hinweise und Tipps aus den E-Portfolios der Kommilitonin-
nen entnommen werden (vgl. Mayrberger, 2011, S. 268).

Inwiefern die in diesem Kapitel ausgefithrten, aus der Forschung bekann-
ten Begriindungsmuster und Handlungsstrategien Erwachsener im Umgang
mit Lernstandsdiagnostik durch die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit
bestitigt und erginzt werden konnen, wird in Kapitel 9 beschrieben. Um
das Thema auf die interessierende Personengruppe der Erwachsenen mit
Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten einzugrenzen, werden im Folgenden
Forschungsergebnisse zusammengetragen, die sich speziell auf das erwach-
senenbildnerische Praxisfeld der Alphabetisierung und Grundbildung be-
ziehen.
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3 Lernstandsdiagnostik aus der Perspektive
von funktionalen Analphabetinnen und
Analphabeten

Fur den Einsatz von Lernstandsdiagnostik in der Alphabetisierungsarbeit
galt immer die Maxime, dass ein besonders sensibles Vorgehen notwen-
dig sei, da funktionale Analphabetinnen und Analphabeten aufgrund ih-
rer negativen Schulerfahrungen besonders von Testangsten betroffen sind.
Der gegenwirtige Forschungsstand weist allerdings nicht darauf hin, dass
alle Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten vergleichbare
Erfahrungen teilen. Bittlingmayer et al. zeigen die ,soziale Heterogeni-
tat“ funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten auf (Bittlingmayer,
Drucks, Gerdes & Bauer, 2010, S. 350). Grotliischen weist im Vergleich der
Ergebnisse der leo. — Level-One Studie und des AlphaPanels' erstmals em-
pirisch nach, dass die Gruppe der Kursteilnehmenden nicht reprasentativ
fur die Gesamtgruppe der funktionalen Analphabetinnen und Analphabe-
ten in der Bevolkerung ist (vgl. Grotlischen, 2012a, S. 11).

In diesem Kapitel mochte ich daher zunichst anhand empirischer For-
schungsbefunde darstellen, was wir iiber die Erfahrungen funktionaler An-
alphabetinnen und Analphabeten mit schulischer Diagnostik wissen (siehe
Abschnitt 3.1). Mithilfe von Ergebnissen aus der biografisch-orientierten
Forschung mit Kursteilnehmenden wird die These erortert, dass ein durch
hiufiges defizitires Selbsterleben begriindetes negatives Selbstbild verant-
wortlich dafiir sein kann, wenn Erwachsene schriftsprachliche Anforde-
rungssituationen vermeiden (siehe Abschnitt 3.2). Weiterhin stelle ich
die empirischen Ergebnisse zur Diagnoseakzeptanz von Erwachsenen mit
Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten aus dem Forschungsprojekt ,,Ak-
zeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte Diagnostik* zu-
sammenfassend dar (siehe Abschnitt 3.3). Abschlieffend formuliere ich ein
Zwischenfazit zur Bedeutung des funktionalen Analphabetismus im Kon-
text der Lernstandsdiagnostik (siehe Abschnitt 3.4).

10 Beim AlphaPanel handelt es sich um eine bundesweite Lingsschnittbefragung zur Lebens-
situation von Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen der Volkshochschulen (vgl.
Rosenbladt & Bilger, 2011, S. 9f.).
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3.1 Erfahrungen von funktionalen Analphabetinnen und
Analphabeten mit schulischer Diagnostik

Fiir das professionelle Handeln in der Alphabetisierungsarbeit wird wie-

derholt eine besondere Sensibilitdt beim Einsatz von Lernstandsdiagnostik

empfohlen. Diese Empfehlung basiert vor allem auf Erlebnisberichten von

Betroffenen, die alltdgliche Lese- und/oder Schreibanforderungen sowie

testahnliche Situationen als bedngstigend beschreiben. In der einschligigen

Fachliteratur finden sich diesbeziiglich eindringliche Beispiele:

o eine Liste mit Gefiithlen bei der Erstberatung in der Volkshochschule
(vgl. Alfa-Forum, 2004, S. 20),

o ein Erlebnisbericht tiber das Erstgesprach in der Volkshochschule (Bri-
gitte, 2004, S. 19),

o ein Bericht iiber einen Workshop von Betroffenen zum Thema ,,Angst*
(Fellmer, 2009).

Auch in Forschungsinterviews finden sich Berichte von Betroffenen tiber
angstbesetzte Testsituationen. Zum Beispiel veroffentlichen Zeuner und
Pabst in ihrer Studie ,Lesen und Schreiben eroffnen eine neue Welt!“ ein
Zitat einer Frau, die sich mit ca. 60 Jahren zu einer Einstufungsberatung in

der Volkshochschule begibt:

ich hab gezittert, ich hab solche Angst gehabt. Sie [die Kursleiterin;
C.Z., A.P.] hat mich beruhigt und dann habe ich mich hingesetzt. Und da
hat sie gesagt, ja, sie musste mich testen und da habe ich noch mehr Panik
gekriegt. Und dann kriegte ich so, ich glaube zwei Formulare von ihr (...).
Hab ich dann ausgefiillt und sie hatte mich, ich hab auch geweint, ich war
total fertig (Interview 1, S. 1 zitiert nach Zeuner & Pabst, 2011, S. 205).

Diese und &dhnliche Erlebnisberichte sensibilisieren fiir das Thema
Testdngste. Aus ihnen wird von der Fachcommunity oftmals abgeleitet,
dass funktionale Analphabetinnen und Analphabeten in besonderem
MafSe unter Testangst leiden und daher Widerstinde gegeniiber testihn-
lichen Situationen haben. Begriindet wird dieses Phinomen damit, dass
sie in ihrer Biografie, speziell in ihrer Schulzeit, vermutlich besonders hau-
fig bei Prifungen versagt haben (vgl. Fussenich, 2004). Dieser Zusam-
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menhang ist zunichst nachvollziehbar und wird in Abschnitt 3.2 weiter
ausgefiihrt.

Zuvor soll jedoch tiberpriift werden, inwiefern die verfiigbaren empi-
rischen Daten die Annahme, dass alle erwachsenen funktionalen Analpha-
betinnen und Analphabeten in Deutschland negative schuldiagnostische
Erfahrungen gemacht haben, unterstiitzen.

Die Gesamtgruppe der Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten in Deutschland ldsst sich erst seit der Veroffentlichung
der Ergebnisse der leo. — Level-One Studie beschreiben. Es handelt sich
laut dieser Studie um eine GrofSenordnung von 7,5 Millionen funktiona-
len Analphabetinnen und Analphabeten in Deutschland (14,5%). In die
Stichprobe wurden Deutsch sprechende, erwerbsfihige Personen im Alter
von 18 bis 64 Jahren aufgenommen (vgl. Grotlischen & Riekmann, 2011,
S. 2). Laut der Studie ist der Anteil der Personen, die keinen Schulabschluss
erreicht haben, in der Gruppe der funktionalen Analphabetinnen und An-
alphabeten Gberproportional hoch im Vergleich zur gesamten Bevolkerung
(19,3% zu 4,7%). Gleiches trifft auf den Vergleich der Verteilung der unte-
ren Bildungsabschliisse zu (47,7% zu 29,9%). Demnach lisst sich festhal-
ten, dass 19,3 Prozent der Betroffenen in der Schulzeit keine abschlieSende
positive Erfahrung mit selektiver Diagnostik gemacht haben. Allerdings be-
deutet dieses Ergebnis gleichzeitig, dass insgesamt 80 Prozent der Betroffe-
nen erfolgreich das selektive Schulsystem durchlaufen und einen Abschluss
erworben haben. 18,9 Prozent der funktionalen Analphabetinnen und An-
alphabeten verfiigen Giber einen mittleren Schulabschluss und 12,3 Prozent
sogar Uber einen hoheren Schulabschluss (vgl. Grotliischen et al., 2012a,
S.29). Abbildung 1 zeigt die Verteilung der Schulabschliisse funktionaler
Analphabetinnen und Analphabeten im Vergleich zur Verteilung der Schul-
abschliisse in der Gesamtbevolkerung im Alter von 18 bis 64 Jahren und im
Vergleich zu der Gruppe der Kursteilnehmenden.

Die Zahlen zur Gruppe der Kursteilnehmenden bzw. der lernenden
funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten in Volkshochschulkur-
sen wurden im Rahmen der AlphaPanel-Studie erhoben (Rosenbladt &
Bilger, 2011). Im Vergleich mit den Daten der leo. — Level-One Studie
zeigt sich ein deutlicher Unterschied. Von den Kursteilnehmenden haben
80 Prozent keinen Schulabschluss und nur 19 Prozent haben einen Volks-
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oder Hauptschulabschluss erworben. Die hohe Anzahl von Personen ohne
Schulabschluss ist nur in neun Prozent der Fille damit zu erkliaren, dass
die Personen eine Schule in einem anderen Land oder gar keine Schule
besucht haben. Die Mehrheit der Befragten hat in Deutschland eine Son-
derschule besucht (76%) und im Anschluss keinen Abschluss erworben
(vgl. ebd., S. 17).

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
1% .
00/0 -
kein Schulabschluss untere Bildung mittlere und hohere Bildung
I Kursteilnehmende (AlphaPanel) (nur Bildungsinlénder und -inlanderinnen)
funktionale Analphabetinnen und Analphabeten in der Bevélkerung (leo. Alpha-Level 1-3)
9 Bevolkerung im Alter von 18-64 Jahren gesamt

Abbildung 1: Anteil der Kursteilnehmenden, der funktionalen Analphabetinnen und
Analphabeten und der Bevdlkerung im Alter von 18 bis 64 Jahren nach Schul-
abschluss'' (eigene Darstellung basierend auf Rosenbladt & Bilger, 2011, S. 17
und Grotliischen et al., 2012a, S. 29)

Der Vergleich der Schulabschliisse in Abbildung 1 zeigt, dass es sich bei
den Kursteilnehmenden ganz offensichtlich um eine spezifische Subgruppe
von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten handelt (vgl.
Grotliischen & Sondag, 2012, S. 249). Daher ist anzunehmen, dass sie an-
dere biografische Erfahrungen teilen als die Gruppe der funktionalen An-
alphabetinnen und Analphabeten insgesamt.

11 ,»Definition der Bildungsniveaus: untere Bildung: Hauptschulabschluss und darunter; mitt-
lere Bildung: Mittlere Reife (inkl. POS, EOS mit Abschluss nach 10 oder 11 Schuljahren);
hohere Bildung: Fachabitur (inkl. Schulabschluss in der ehem. DDR mit Abschluss nach 12
oder 13 Schuljahren) und dariiber* (Grotliischen et al., 2012a, S. 29).
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Die empirische Verankerung der leo. — Level-One Studie mit dem Alpha-
Panel sowie mit dem Adult Education Survey (AES) erméglicht die verglei-
chende Betrachtung von schulbezogenen Aussagen funktionaler Analpha-
betinnen und Analphabeten mit den Aussagen von lernenden funktionalen
Analphabetinnen und Analphabeten in Volkshochschulkursen (im Folgen-
den weiter: Kursteilnehmende) (vgl. ebd., S. 234).

Grotliischen und Sondag zeigen im Datenvergleich, dass funktionale
Analphabetinnen und Analphabeten eine hohere Unzufriedenheit mit dem
erreichten Schulabschluss dufSern als der Durchschnitt der Bevolkerung
(55% im Vergleich zu 35%). Die Gruppe der Kursteilnehmenden hat zu
80 Prozent keinen Schulabschluss erworben (siehe oben). Sie duflern dar-
uber eine mehrheitliche Unzufriedenheit (83%) (vgl. ebd., S. 238). Als Er-
klarungsansatz kann die Auspragung der Lese- und/oder Schreibfihigkeit
herangezogen werden. In der Gruppe der Kursteilnehmenden befinden sich
deutlich mehr Personen, deren Lese- und/oder Schreibfihigkeit nicht tiber
die unteren Alpha-Levels hinausreichen als in der Gesamtbevolkerung.
46,4 Prozent der Kursteilnehmenden lesen und schreiben auf Alpha-Level
1 oder 2, wihrend es in der Bevolkerung insgesamt nur 4,5 Prozent sind
(vgl. Lehmann, Fickler-Stang & Maué, 2012, S. 129f.; Grotlischen et al.,
2012a, S. 29). Die Zufriedenheit mit dem erreichten Schulabschluss steigt
also linear mit dem erreichten Alpha-Level. Sie betrdgt 17 Prozent auf Al-
pha-Level 1 und steigt auf 59 Prozent und mehr auf Alpha-Level 4 und
dariiber (vgl. Grotliischen & Sondag, 2012, S. 238).

Beziiglich der Ausgangsfragestellung lisst sich folglich zunachst zu-
sammenfassend festhalten, dass zumindest die Mehrzahl der Kursteilneh-
menden in der Schule Defiziterfahrungen mit selektiver Diagnostik gemacht
hat und unzufrieden mit dem Ergebnis ist. Zusitzlich wurde eine Gruppe
funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten in der Bevolkerung iden-
tifiziert, welche die Schule mit einem fur sich zufriedenstellenden Schulab-
schluss abgeschlossen haben (45%) (vgl. ebd.).

Das Thema schulische Lernstandsdiagnostik wurde in den quantita-
tiven Erhebungen nicht gesondert abgefragt. Ein fiir die Frage nach indi-
viduellen Erfahrungen mit schulischer Lernstandsdiagnostik dennoch in-
teressantes Ergebnis ist die Zustimmung zu der Aussage ,Ich habe mich
in der Schule immer schlecht gefiihlt.“ Diese Aussage zielt auf kumulierte
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Negativerfahrungen in einem begrenzten biografischen Abschnitt. Nach
Foucaults Institutionenanalyse ldsst sich die Schule als System verstehen,
welches sich sozial-vergleichende diagnostische Vorgehensweisen und die
Dokumentation von individuellen Leistungen gezielt zunutze macht, um
die Individuen zu disziplinieren. Er bezeichnet die Schule folglich als einen
,Prifungsapparat® (vgl. hierzu ausfiihrlich Abschnitt 5.1.3). Unter der An-
nahme, dass negative Erlebnisse mit Diagnostik zumindest teilweise in die
Zustimmung zu der Aussage ,,Ich habe mich in der Schule immer schlecht
gefihlt hineinspielen, kann vermutet werden, dass funktionale Analpha-
betinnen und Analphabeten ihre Erfahrungen mit schulischer Diagnostik
riickblickend negativer bewerten als die Bevolkerung insgesamt.
Tatsidchlich wird dieser Aussage in der Gesamtbevolkerung nur mit ei-
nem durchschnittlichen Anteil von sechs Prozent zugestimmt. Allerdings
Uberrascht das Ergebnis, dass auch die funktionalen Analphabetinnen
und Analphabeten das Statement mehrheitlich ablehnen. Interessanter-
weise stimmt die Gruppe der Kursteilnehmenden hier im Vergleich mit der
Gruppe funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten in der Bevol-
kerung deutlich tiberproportional hiufig zu (41% im Vergleich zu 11%).
Dieses Ergebnis weist also wiederum darauf hin, dass es sich bei den Kurs-
teilnehmenden um eine spezifische Subgruppe handelt (vgl. ebd., S. 242).
Wieso sollten sich nun Kursteilnehmende mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten haufiger in der Schule schlecht gefiihlt haben als Betroffene,
die aktuell keinen Kurs besuchen? Das Phianomen ist vermutlich mit dem
hohen Anteil von Personen ohne Schulabschluss innerhalb der Gruppe der
Kursteilnehmenden zu erklaren. Eine weitere entscheidende Gemeinsam-
keit der Gruppe der Kursteilnehmenden ist jedoch, dass sie sich mit ihren
Schwichen ,geoutet” und entschieden haben, ihre Situation durch Lernen
zu verdndern (vgl. Dobert & Hubertus, 2000, S. 60). Grotlischen et al.
vermuten in diesem Zusammenhang zwei Effekte, die das unterschiedli-
che Antwortverhalten der beiden Gruppen erkliren konnten. Erstens hat-
ten die Kursteilnehmenden im AlphaPanel moglicherweise mehr Anlass
dazu, ihren funktionalen Analphabetismus im Interview mit schlechten
Schulerfahrungen gegeniiber den Interviewenden zu erkliren. Wihrend in
der Interviewsituation der leo. — Level-One Studie die Schulerfahrungen
erfragt wurden, bevor der Test durchgefiihrt und auf diese Weise niedrige



Erfahrungen von funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten mit schulischer Diagnostik

Schreibkompetenzen offenbar wurden, waren die Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten der Kursteilnehmenden den Interviewenden bereits durch
die gezielte Ansprache bekannt. Zweitens nehmen wir an, dass sich Kurs-
teilnehmende, auch angeleitet durch die Kursleitenden, eher mit den Ur-
sachen fiir das bisherige Scheitern des Lesen- und/oder Schreibenlernens
auseinandersetzen und sich auf diese Weise ihrer schulbiografischen Erfah-
rungen eher bewusst sind und dazu Auskunft geben konnen und wollen als
nicht-teilnehmende funktionale Analphabetinnen und Analphabeten (vgl.
Grotliischen, Nienkemper & Bonna, 2014).

Ein weiteres interessantes Forschungsergebnis zu den Schulerfahrun-
gen bei funktionalem Analphabetismus ist in der Veroffentlichung des
HABIL-Projekts!? zu finden. Osipov et al. fihrten bei 4.350 Schiilerinnen
und Schiilern von Gymnasien, Haupt- und Forderschulen sowohl eine
Befragung zu schul- und integrationsrelevanten Einstellungs- und Erfah-
rungsmustern als auch eine Diagnostik der Rechtschreibfihigkeit mittels
der Hamburger Schreibprobe durch (vgl. Osipov, Drucks & Bauer, 2011,
S. 87). Die statistischen Berechnungen von Osipov et al. zeigen, dass die
Rechtschreibkompetenz mit spezifischen Schulerfahrungen, Schulmotiva-
tion und sozialer Scham sowie Selbstbewusstsein statistisch #nicht zusam-
menhdngt. Im Hinblick auf die Wahrnehmung von beruflichen Zukunfts-
chancen, der meritokratischen Zuweisung von Verantwortung sowie der
Einstellung beziglich des ,,Muddling-Through“ (z.B. ,,Im Grunde ist das
Leben ganz einfach: Man kommt immer irgendwie durch.“) messen sie
geringe Effekte. Diese lassen sich jedoch gleichzeitig als Schulformeffekte
plausibel, wenn auch nicht vollstindig, erklaren (vgl. ebd., S. 94ff.). Die
Forscher bedienen sich daher in Anlehnung an das Vorgehen des SINUS-In-
stituts eines Milieu-Indikators und untersuchen zusétzlich den Zusammen-
hang zwischen milieuspezifischen Mentalitdtsprofilen und den ,,Faktoren
extremer Bildungsbenachteiligung (Noten, schlechte Schulerfahrungen und
besonders schlechte Rechtschreibergebnisse)“ (ebd., S. 93). Im Ergebnis
bestitigen die Berechnungen die Annahme mehrfacher Bildungsbenach-
teiligung ressourcenschwacher Milieus. Schlechte Rechtschreibkompeten-

12 Forschungsprojekt ,Handlungs- und Bildungskompetenzen funktionaler Analphabe-
ten® im Projektverbund ,,Chancen erarbeiten®, www.universitaetbielefeld.de/gesundhw/
ag4/projekte/habil.html (zuletzt abgerufen am 08.02.2012).
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zen sind hier tberreprisentiert. Dabei verursachen nicht die schlechten
Rechtschreibleistungen die Wahl integrationsrelevanter Einstellungsmuster,
sondern die Milieuzugehorigkeit verursacht den Misserfolg beim Recht-
schreiberwerb (vgl. ebd., S. 107f.). Auch dieses Ergebnis widerspricht also
der These, dass funktionaler Analphabetismus grundsitzlich mit negativen
Schulerfahrungen einhergeht.

3.2 Defizitares Selbsterleben von lernenden funktionalen
Analphabetinnen und Analphabeten als Begriindung
fiir Testangste

Im vorhergehenden Abschnitt wurde der erste Teil der These ,,Funktionale
Analphabetinnen und Analphabeten sind aufgrund ihrer negativen Erfah-
rungen mit schulischer Diagnostik in besonderer Weise von Testingsten
und -widerstinden betroffen® vor dem Hintergrund aktueller empirischer
Daten betrachtet. Dabei wurde die Annahme, funktionale Analphabetin-
nen und Analphabeten haben in besonderer Weise negative Erfahrungen
mit schulischer Diagnostik gemacht, vorsichtig auf die Teilgruppe von
betroffenen Erwachsenen eingegrenzt, die keinen Schulabschluss erreicht
haben. Diese Gruppe von Personen ist unter Teilnehmenden von Lese- und
Schreibkursen mit einem Anteil von 80 Prozent vertreten (vgl. Rosenbladt
& Bilger, 2011, S. 17). Der zweite Teil der These geht davon aus, dass nega-
tive Erfahrungen mit (schulischer) Diagnostik das gegenwartige Auftreten
von Testdngsten und -widerstinden begriinden.

Die vorliegenden Ergebnisse aus der Analyse biografieorientierter In-
terviews mit Teilnehmenden von Lese- und Schreibkursen stimmen darin
Uberein, dass ein hdufiges Defiziterleben dafiir verantwortlich ist, dass Be-
troffene ein (nur schwer veridnderliches) negatives Selbstbild entwickeln.
Das defizitare Selbstbild kann sogar so dominant sein, dass es den Verbleib
im funktionalen Analphabetismus begriindet (vgl. Dobert-Nauert, 19885,
S. 75; Egloff, 1997, S. 118f.; Oswald & Miiller, 1982, S. 91ff.; Wagner &
Schneider, 2008, S. 55ff.).

Dariiber hinaus weisen die Studien jedoch darauf hin, dass das nega-
tive Selbstbild nicht ausschliefSlich auf Schwierigkeiten mit dem Schrift-
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spracherwerb zurtickzufiithren ist (vgl. Dobert-Nauert, 1985, S. 80f.).
Laut dem personenorientierten Modell zum Ursachenkomplex von An-
alphabetismus entwickelt sich das negative Selbstbild in Abhingigkeit von
kumulierten Negativerfahrungen in Elternhaus und Schule, die mit den
Leistungsproblemen in der Schule sowie mit Schwierigkeiten im Schrift-
spracherwerb einhergehen (vgl. Dobert & Hubertus, 2000, S. 52). Linde
konkretisiert in ihrer Studie zu Literalitit und Lernen, dass vor allem das
Gefiihl der Angst dafiir verantwortlich ist, wenn das Lernen in der Schule
be- oder verhindert wird (Linde, 2008, S. 140). Diskriminierungserfahrun-
gen im Erwachsenenalter, die mit einer fehlenden, unzureichenden oder
unsicheren Schriftsprachkompetenz zusammenhingen, begtinstigen zu-
dem das Fortbestehen des negativen Selbstbildes (vgl. Dobert & Hubertus,
2000, S. 52).

Dobert-Nauert charakterisiert das negative Selbstbild auf Basis ihrer
Datenauswertung als ,einen Mangel an Selbstwertgefiihl und Vertrauen
in die eigenen Fihigkeiten® (1985, S. 116). Weiterhin zeigt sie, dass die
damit zusammenhédngenden Auspriagungen des Selbsterlebens (Angst, Un-
terlegenheit, Abhingigkeit und Benachteiligung) das Handeln in schrift-
sprachrelevanten Situationen begriinden. Die Angst vor ,Aufdeckung®
des Defizits und die Befiirchtung vor dem Verlust der Anerkennung durch
Dritte begleitet die Betroffenen in ihrem gesamten Lebensverlauf. Schrift-
sprachliche Anforderungen in alltdglichen Lebenssituationen in Gegenwart
von schriftsprachkundigen Personen, ,,die die Macht haben, sie blofSzustel-
len und zu diskreditieren®, werden folglich vermieden, um einer erneuten
Abwertung der Person zu entgehen (ebd.).

Nickel erklart das beobachtete Phinomen mit den psychologischen
Konstrukten des negativen Selbstkonzepts sowie der feblenden Selbstwirk-
samkeit" und spricht von einer damit einhergehenden ,,Misserfolgsorien-
tierung® (vgl. Nickel, 2004, S. 87f.).

Menschen mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb entziehen sich
schriftlichen Anforderungen, weil sie es sich selbst nicht zutrauen, auf die-
sem Gebiet erfolgreich zu handeln. Ziel ihres Handelns ist nicht mehr, Erfolg

13 Die Begriffe ,,Selbstkonzept® und ,,Selbstwirksamkeit“ werden in Abschnitt 5.1.4 ausfiihr-
licher erlidutert.
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zu haben, sondern Misserfolge zu vermeiden (,Misserfolgsorientierung‘) (Ni-
ckel, 2004, S. 87).

Indem das defizitare Selbstbild die Vermeidung von schriftsprachlichen An-

forderungen nahelegt, geraten die Personen laut Doberts und Nickels theo-

retischem Modell in einen Teufelskreis, der einer lernenden Erweiterung
der eigenen Lese- und/oder Schreibkompetenzen zunichst im Wege steht

(vgl. Dobert & Hubertus, 2000, S. 52).

Tatsdchlich zeigen die Ergebnisse der leo. — Level-One Studie, dass
funktionale Analphabetinnen und Analphabeten im Hinblick auf ihre Wei-
terbildungsteilnahme als tendenziell bildungsfern, wenn auch nicht als bil-
dungsabstinent zu bezeichnen sind. Die Betroffenen beteiligen sich deutlich
seltener an Weiterbildung als die erwerbsfihige Bevolkerung insgesamt (28 %
gegeniiber 42% im Jahr 2010) (vgl. Bilger, 2012, S. 259). Die Erfassung von
Griinden fur die Nicht-Teilnahme zeigt eine unter funktionalen Analphabe-
tinnen und Analphabeten mit deutscher Erstsprache tiberdurchschnittlich
hiufige Nennung personenbezogener Griinde. So fithren sie hdufiger gesund-
heits- und altersbezogene Aspekte als Begrindung fiir ihre Nicht-Teilnahme
an. Zumindest zwei der verfigbaren Antwortoptionen kénnen vorsichtig als
Hinweis auf die Angst vor dem Versagen interpretiert werden, denn sie stim-
men Uberdurchschnittlich haufig den folgenden beiden Aussagen zu:

o ,Ich glaube nicht, dass ich es schaffen wiirde, die Anforderungen in
einer Weiterbildung zu erfillen® (26 % gegeniiber 12% bei der Grund-
gesamtheit).

o ,Ich konnte mich nicht damit abfinden, wieder wie in der Schule zu ler-
nen“ (36% gegeniiber 23% bei der Grundgesamtheit) (vgl. ebd., S. 269).

Die in der Praxis der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit beob-
achteten Testangste und -widerstinde der Teilnehmenden sind also durch-
aus als Hinweis auf ein defizitires Selbstbild zu verstehen. Allerdings ist
dieses nicht ausschliefSlich auf unzureichende Schriftsprachkompetenzen
zuriickzufiihren, sondern es ist auch das Ergebnis von Leistungsproblemen
in der Schule, kumulierten Negativerfahrungen in der Schule und im El-
ternhaus sowie von im Zusammenhang mit der Schriftsprachunkundigkeit
auftretenden Diskriminierungserfahrungen im Erwachsenenalter.
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Ankniipfend an die Ergebnisse zum defizitaren Selbstbild Betroffener wird
die Empfehlung fiir die Alphabetisierungsarbeit formuliert, das Selbstwert-
gefithl der Lernenden langfristig zu starken, indem Lernerfolge ermoglicht
und wertgeschdtzt werden (vgl. Giese, 1986, S. 34). Diese Zielsetzung im-
pliziert dartiber hinaus die Forderung, dass in Lese- und Schreibkursen
eine ,angstfreie Lernatmosphire“ hergestellt werden muss und ,,schul-
ahnliche Situationen® zu vermeiden sind (vgl. Egloff, 1997, S. 119). Aber
resultiert aus dieser Forderung auch die Notwendigkeit einer padagogi-
schen Zuriickhaltung in Bezug auf den Einsatz von Lernstandsdiagnostik?
Im folgenden Abschnitt mochte ich auf der Basis von verschiedenen ein-
schldgigen Forschungsarbeiten eine differenzierte Antwort auf diese Frage
formulieren.

3.3 Akzeptanz von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten gegeniiber Lernstandsdiagnostik

Der Anspruch der Alphabetisierungs- und Grundbildungspraxis, Betroffe-
nen ein ,angstfreies Lernen® ohne Defiziterfahrungen zu erméglichen, wird
durch Forschungsberichte bestatigt, laut denen einige Befragte in Folge von
Misserfolgserfahrungen massive Angste oder totale Gleichgiiltigkeit und
Teilnahmslosigkeit erlebt haben (vgl. Oswald & Miiller, 1982, S. 48). In
diesem Abschnitt mochte ich den Forschungsstand zur Perspektive Erwach-
sener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten auf den Einsatz von Lern-
standsdiagnostik im Rahmen von Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
angeboten darstellen.

Studienergebnisse zeigen, dass Testingste und -widerstinde vor allem
vor Beginn der Kursteilnahme auftreten. Merton berichtet zum Beispiel die
Ergebnisse einer qualitativen Studie mit 47 jungen Erwachsenen. Anlass
war die geringe Teilnahme von jungen Erwachsenen an lokalen Grund-
bildungsangeboten. Die Befragung wurde von Jugendarbeiterinnen und
-arbeitern der Organisation Youth Adult Learners Partnership (YALP)
vorgenommen, die ohnehin in Kontakt mit den jungen Erwachsenen stan-
den (vgl. Merton, 2001, S. 7). In Bezug auf Lernstandsdiagnostik wird be-
richtet, dass die meisten Befragten Angste vor Tests duflern. Bei manchen
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scheint die Angst so grofS zu sein, dass sie bereits die Aussicht, an einem
Test teilnehmen zu miissen, vom Lernen abschreckt. Einige erklaren, dass
sie in der Testsituation so sehr unter Druck stehen, dass eine falsche Wort-
wahl oder die Stimmlage der Lehrperson bereits ausreichen kénnen, ihre
Leistungsfahigkeit negativ zu beeinflussen (vgl. ebd., S. 91.).

Ist der Kurs allerdings erst einmal angelaufen und der Lernprozess ge-
startet, dann scheinen Angste weniger eine Rolle zu spielen. So wird im
Rahmen einer Teilnehmendenbefragung in Lese- und Schreibkursen an
Volkshochschulen festgestellt, dass die diagnostische Einschitzung zur
Einstufung in einen Kurs von der Mehrheit der Kursteilnehmenden riick-
blickend positiv wahrgenommen wird. 56,5 Prozent der befragten Kursteil-
nehmenden antworten, dass sie die Einstufungsberatung als ,,ermutigend
und informativ® erlebt haben, und 85,7 Prozent empfanden das Gesprich
als ,,in Ordnung® (Schladebach, 2007, S. 144).

Auch die aus kleineren Projekten berichteten Forschungserfahrungen
mit dem lernprozessbegleitenden Einsatz von forderdiagnostischen Verfah-
ren deuten darauf hin, dass Angste (unter den beschriebenen Bedingungen)
im Lehr-Lernsetting kaum eine Rolle spielen.

Das Projekt ,,Alphabetisierung — Beratung — Chancen® erprobte in einer
Lerngruppe den Einsatz von Selbsteinschitzungsbogen. Die Teilnehmenden
beurteilten diese Form der dialogischen Lernstandsdiagnostik als sehr wich-
tig fiir ihren Lernprozess und sogar als motivierend. Eine besondere Ableh-
nung der Erwachsenen gegentiber dem diagnostischen Verfahren wird nicht
berichtet (vgl. Engel, 2011, S. 51; Nickel & Hubner, 2011, S. 44).

Im Forschungsprojekt ,Interdependenzen von Schriftsprachkompe-
tenz und Aspekten der Lebensbewaltigung® wurde der schriftsprachliche
Entwicklungsstand der interviewten Teilnehmenden aus Alphabetisie-
rungskursen mithilfe der ,,Hamburger Schreibprobe® erhoben. Aus den
Fallbeispielen geht hervor, dass die Personen die forderdiagnostische Riick-
meldung als positiv fiir ihr weiteres Lernen beurteilten und dass eine indi-
viduelle Diagnostik zur Forderung erwachsener Lernender unabdingbar ist
(vgl. Deneke & Horch, 2011).

In der ,,Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte
Diagnostik“ fihrten wir explorativ 21 qualitative Leitfadeninterviews
mit Erwachsenen, die Schwierigkeiten mit dem Lesen und/oder Schrei-
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ben haben, um die Perspektive von den Betroffenen selbst auf Lernstands-
diagnostik zu erfassen. Die Forschungsfrage fiir diese Teilerhebung lautet:
Welche Begriindungen gibt es fiir eine erhohte Testakzeptanz? Als Ergebnis
publizierten wir einen Kategorienbaum, der subjektive Begriindungen fiir
Testakzeptanz in den drei Hauptkategorien ,,Relevanz, ,,Vertrauen“ und
»Erfolgswahrscheinlichkeit® zusammenfasst (vgl. Nienkemper & Bonna,
2011, S. 67ff.). Tabelle 2 enthilt die Definitionen der drei auf Basis der
Interviewauswertungen entwickelten Begriindungskategorien.

Kategorienbezeichnung Definition

Akzeptanz kann damit begriindet werden, dass mit dem Bewsdlti-
gen der diagnostischen Situation subjektiv relevante Ziele erreicht
werden kdnnen (z.B. eine Riickmeldung Gber den Lernerfolg,
Erwerb eines Zertifikats).

Relevanz

Akzeptanz kann mit dem subjektiv wahrgenommenen Vertrauen
begriindet werden, das eine Person einer diagnostischen Situation
Vertrauen sowie den beteiligten Personen entgegenbringen kann (z.B. keine
Angst, fiir Fehler stigmatisiert zu werden, Einverstandnis mit dem
Datenverbleib).

Akzeptanz kann mit der Selbsteinschatzung begriindet sein, dass
Erfolgswahrscheinlichkeit | erwartete Leistungsanforderung und eigenes Leistungsniveau
anndhernd {ibereinstimmen.

Tabelle 2: Begriindungskategorien fiir Testakzeptanz aus 21 qualitativen Leitfadeninterviews mit
Erwachsenen, die Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten haben (vgl. Nienkemper &
Bonna, 2011)

Im Anschluss an die qualitative Erhebung wurde im Projekt mittels einer
quantitativen Erhebung die Frage untersucht, ob Akzeptanz fir den Einsatz
von Lese- und Schreibtests bei den aktiv Lernenden in Alphabetisierungs-
kursen an Volkshochschulen in der Breite vorhanden ist und welche Rah-
menbedingungen sich diesbeziiglich als relevant erweisen konnen. Dazu
wurden im Rahmen der dritten Befragungswelle des bereits erwihnten
AlphaPanels (siehe Abschnitt 3.1) 332 Teilnehmende in standardisierten,
mindlich-personlichen Interviews um eine Positionierung zu elf Einzel-
statements gebeten. Die in der qualitativen Erhebung kodierten Begrin-
dungen fir Testakzeptanz wurden bei der Entwicklung der Statements
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zugrunde gelegt (vgl. Nienkemper & Bonna, 2011, S. 70ff.). In den State-
ments wurden einzelne Merkmale von Testsituationen beschrieben und es
wurde gefragt, ob die Befragten bereit wiren, unter diesen Bedingungen
daran teilzunehmen bzw. ob sie einen solchen Test als wichtig oder hilfreich
einschitzen wiirden. Tabelle 3 zeigt die Zustimmung der Befragten zu den
Einzelstatements in Prozent.

Statements zur Akzeptanz von Teilnehmenden fiir den Einsatz
von Lese- und Schreibtests in Alphabetisierungskursen an Volks-
hochschulen

Zustimmung
in Prozent (n=332)

Zum Schluss méchten wir gerne erfahren, ob Sie die Verwendung von
Lese- und/oder Schreibtests in Alphabetisierungskursen fir nitzlich und
hilfreich halten. Bitte geben Sie bei den folgenden Aussagen jeweils an,
ob sie fiir Sie zutreffen oder nicht zutreffen.

Solche Tests helfen mir dabei, meine Ziele zu erreichen. 91,7%
Ich beteilige mich nur dann, wenn ich der Testleitung vertrauen kann. 72,3%
Ich mache nur dann mit, wenn der Test nicht zu schwer ist. 41,6%

Ein Lese- und/oderSchreibtest kann aus unterschiedlichen Griinden
nutzlich und hilfreich sein. Welchen der folgenden Aussagen stimmen
Sie zu oder nicht zu?

Bei einem Test mochte ich erfahren, ob ich mich verbessert habe. 95,9%
Der Test ist fiir die Kursleitung wichtig, denn die muss wissen, was ich

schon kann. 93,8%
Bei einem Test ist es fiir mich wichtig, ein Zertifikat zu bekommen. 43,9%
Solche Tests kénnen in verschiedenen Situationen verwendet werden.

Wo wirden Sie an einem Lese- und/oder Schreibtest teilnehmen?

in der Volkshochschule 98,4%
am Arbeitsplatz oder im Betrieb 38,5%
bei der Agentur fiir Arbeit oder der ARGE 32,9%
Welchem der folgenden Sétze stimmen Sie zu oder nicht zu?

Ein Test kann auch dann hilfreich sein, wenn ich viele Fehler mache. 89,7%
Ich mochte nur dann am Test teilnehmen, wenn ich die meisten Aufgaben 36,9%

richtig l6sen kann.

Tabelle 3: Akzeptanzstudienergebnisse der quantitativen standardisierten Interviews
mit 332 Teilnehmenden in Alphabetisierungskursen an Volkshochschulen
(vgl. Nienkemper & Bonna, 2011)
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Diese Ergebnisse tragen zu einer Differenzierung der Annahme erhohter
Testiangste und -widerstdnde von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten bei, denn es zeigte sich, dass die Kursteilnehmenden ,,eine
Diagnostik, die der Forderung individueller (Lern-)ziele dient, durchaus ak-
zeptieren® (Nienkemper & Bonna, 2011, S. 80). So stimmt die eindeutige
Mehrheit von fast 92 Prozent der eher allgemeinen Aussage zu: ,,Solche
Tests helfen mir dabei, meine Ziele zu erreichen®. Befragt nach drei unter-
schiedlichen Zielen, die mit Lernstandsdiagnostik intendiert sein konnen,
geben fast alle Befragten (96%) an: ,,Bei einem Test mochte ich erfahren,
ob ich mich verbessert habe.“ Immer noch 94 Prozent erkennen an, dass
der Test fiir die Kursleitung wichtig ist, ,denn die muss wissen, was ich
schon kann.“ Das Erreichen eines Zertifikats ist dahingegen nur firr knapp
44 Prozent der Teilnehmenden wichtig.

Fur die Bereitschaft der Teilnehmenden zur Testteilnahme spielt auch
das Vertrauen in die Testleitung eine besondere Rolle (72%). Fur die Volks-
hochschule als Testort wird die Testakzeptanz in Form einer prinzipiellen
Handlungsbereitschaft eindeutig bestitigt (98%). Die Ergebnisse weisen
laut unserer Interpretation darauf hin, dass die Bereitschaft der Lernenden
zur Testteilnahme insbesondere dann zuriickhaltender ausfillt, wenn sie
Sanktionen und Stigmatisierungen fiir mangelnde Lese- und/oder Schreib-
fahigkeiten fiirchten mussen. So geben lediglich 39 Prozent an, sie wiir-
den am Arbeitsplatz oder im Betrieb an einem Lese- und/oder Schreibtest
teilnehmen und nur 33 Prozent geben an, sie wiirden bei der Agentur fiir
Arbeit oder bei der ARGE einen Test bearbeiten (vgl. ebd., S. 75ff.).

Die These erhohter Testingste und -widerstinde von Teilnehmenden
in Lese- und Schreibkursen an Volkshochschulen bzw. der Anspruch der
Alphabetisierungspraxis, weitere Defiziterfahrungen zu vermeiden, kann
mit den Studienergebnissen wiederum lediglich fiir einen Teil der Befragten
bestdtigt werden. 37 Prozent der Teilnehmenden stimmen der Aussage zu:
»Ich mochte nur dann am Test teilnehmen, wenn ich die meisten Aufgaben
richtig 16sen kann.“ Dementsprechend erhilt folgendes Statement 42 Pro-
zent Zustimmung;: ,,Ich mache nur dann mit, wenn der Test nicht zu schwer
wird.“ Trotz dieses Antwortverhaltens weisen die Angaben der Befragten
auf eine tiberraschend hohe Fehlertoleranz hin. Knapp 90 Prozent stimmen
der Aussage zu: ,,Ein Test kann auch dann hilfreich sein, wenn ich viele
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Fehler mache.“ Wir fiihren die hohe Fehlertoleranz darauf zuriick, dass
die Volkshochschule bzw. insbesondere ihr Alphabetisierungsangebot das
Vertrauen ihrer Teilnehmenden geniefSt (vgl. ebd., S. 75).

3.4 Zwischenfazit: Lernstandsdiagnostik wird von
Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten dann akzeptiert, wenn sie
individuellen (Lern-)Zielen dient

In der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit wird angenommen,
dass eine selektive diagnostische Praxis unter anderem deshalb abzulehnen
ist, weil sich die Adressaten, also erwachsene funktionale Analphabetinnen
und Analphabeten, in ihrer Biografie hiaufig als defizitdr erleben mussten.
Aufgrund der geteilten negativen Erfahrungen mit schulischer Diagnos-
tik sei damit zu rechnen, dass die Betroffenen in besonderem MafSe unter
Testangsten und -widerstinden leiden. In diesem Kapitel wurden empiri-
sche Forschungsdaten zusammengetragen, die eine differenziertere Ein-
schitzung dieser pauschalen These erlauben.

Als erstes Zwischenfazit zum Forschungsstand kann auf Basis des
Vergleichs von Adressaten und Teilnehmenden einschriankend festgehalten
werden, dass es auf empirischer Basis keinen Grund zu der Annahme gibt,
dass funktionaler Analphabetismus zwangslaufig mit ausschliefSlich negati-
ven schuldiagnostischen Erfahrungen einhergeht. Laut den Ergebnissen der
leo. — Level-One Studie haben 80 Prozent der funktionalen Analphabetin-
nen und Analphabeten in der Bevolkerung einen Schulabschluss erworben
und somit das selektive Schulsystem erfolgreich durchlaufen. Die Gruppe
der Kursteilnehmenden teilt jedoch dhnliche biografische Erfahrungen. Sie
haben laut dem AlphaPanel zu ca. 80 Prozent keinen Schulabschluss erwor-
ben und sind mehrheitlich unzufrieden mit dieser Situation. Des Weiteren
geben immerhin 41 Prozent der Kursteilnehmenden rickblickend an, sich
in der Schule immer schlecht gefiihlt zu haben (siehe Abschnitt 3.1).

Unter Beriicksichtigung der Ergebnisse biograficorientierter Teil-
nehmendenforschung ist die Schlussfolgerung, ein durch haufige Defizit-
erfahrungen in der Schule und im Elternhaus sowie durch fortbestehende



Zwischenfazit

Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb entwickeltes negatives Selbstbild
und weitere Diskriminierungserfahrungen im Erwachsenenalter konnen
den Verbleib im funktionalen Analphabetismus begriinden, als plausibel
zu beurteilen. Das Phianomen ist als Streben nach der Vermeidung von
weiteren Misserfolgen zu verstehen und es lisst folglich das Auftreten von
Testangsten und -widerstinden als logisch erscheinen. Fiir die praktische
Alphabetisierungsarbeit erweist sich demnach die Arbeit an einem positi-
ven und lernfihigen Selbstbild als zentrale Aufgabe (siche Abschnitt 3.2).

Allerdings zeigen weitere Studienergebnisse aus der Teilnehmenden-
forschung, dass der Einsatz einer Lernstandsdiagnostik, die einem posi-
tiven Selbstbild nicht im Wege steht, durchaus von allen Teilnehmenden
akzeptiert wird. Als zentrale Begrindungen fur die Testakzeptanz Erwach-
sener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten wurden die Kategorien
»Relevanz“, ,Vertrauen“ und ,Erfolgswahrscheinlichkeit“ identifiziert.
Die quantitative Abfrage der individuellen Teilnahmebereitschaft im Zu-
sammenhang mit Lese- und/oder Schreibtests zeigt, dass die Rahmenbe-
dingungen der Lernstandsdiagnostik diesbeziiglich sehr wichtig sind. Ein
Lese- und/oder Schreibtest, der dem Erreichen individueller Lernziele dient
und in der Volkshochschule stattfindet, erhilt grofSe Zustimmung von den
Kursteilnehmenden. An Orten, bei denen eher Stigmatisierung und Sankti-
onen im Fall der Aufdeckung von Lese- und/oder Schreibdefiziten zu erwar-
ten sind, wie zum Beispiel der Arbeitsplatz oder die Arbeitsagentur, werden
Lese- und Schreibtests jedoch mehrheitlich abgelehnt. Fur einen Anteil von
37 Prozent der Teilnehmenden kann die erwartete Vermeidungsorientie-
rung im Hinblick auf weitere Defiziterfahrungen konstatiert werden, denn
sie geben an, nur an Tests teilnehmen zu wollen, deren Aufgaben sie iiber-
wiegend richtig l6sen konnen (siehe Abschnitt 3.3).

Vor dem Hintergrund des in diesem Kapitel zusammengetragenen For-
schungsstands ist zu erwarten, dass lernstandsdiagnostische Situationen,
die in einem subjektiv akzeptablen Lehr-Lernsetting durchgefiihrt werden,
ohne Testingste und -widerstinde bewiltigt werden. Weitere Hinweise auf
das Handeln in lernstandsdiagnostischen Situationen lassen sich aus dem
ausfiihrlichen Forschungsstand zu den Bewiltigungsstrategien bei funktio-
nalem Analphabetismus gewinnen. Er wird im folgenden Kapitel zusam-
mengefasst.
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4 Bewaltigungsstrategien bei funktionalem
Analphabetismus

Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten wenden spezielle
Strategien an, um alltigliche schriftsprachliche Situationen zu bewailtigen.
Dieses Phinomen ist aus zahlreichen Erzahlungen und empirischen Befra-
gungen von Betroffenen bekannt. Marion Dobert-Nauert bezeichnet sie
sogar als ,,Uberlebensstrategien® (1985, S. 111).

In diesem Kapitel werden die Forschungsergebnisse zum Bewaltigungs-
handeln Erwachsener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten aufgear-
beitet. Mit Blick auf die Forschungsfrage dieser Arbeit werden heuristi-
sche Uberlegungen dazu angestellt, welche der bekannten Strategien aus
Perspektive von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten
vermutlich als geeignet erscheinen, um sie speziell in lernstandsdiagnosti-
schen Situationen anzuwenden.

4.1 Erste empirische Ansatze zur Erforschung
von Bewaltigungsstrategien

Die Forschungsergebnisse aus Befragungen von Lernenden bringen Kom-
pensationsstrategien hervor, die individuelle Bewiltigungsmoglichkeiten
von Lese- und/oder Schreibanforderungen im alltdglichen und beruflichen
Handeln aufzeigen. Eine frithe Veroffentlichung von Oswald und Miiller
(1982) kategorisiert diese anhand von zwolf strukturierten Interviews zu
»Strategien der Lebensbewailtigung®. Zu diesem Teil der Studie sind vor-
weg zwei Kritikpunkte anzumerken: Zum einen wird das methodische Vor-
gehen bei der Datenauswertung nicht weiter erldutert und reflektiert, was
nach heutigen wissenschaftlichen Standards nicht als ausreichend gelten
kann. Zum anderen ist die zusammenfassende Verallgemeinerung in voran-
gestellten Thesen — z.B. ,,Analphabeten haben einen Katalog von Ausreden,
wenn sie etwas lesen oder schreiben sollen® — und deren Verifizierung auf-
grund der geringen Stichprobenzahl unzuldssig.
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Die Studie leistet jedoch unter anderem erstmals die systematische Be-
schreibung unterschiedlicher Bewaltigungsstrategien, deren Bezeichnungen
in spateren Untersuchungen aufgegriffen wurden. Deutet man die Beschrei-
bung von ,typischen Strategien der Analphabeten® zu einer Auswahl mog-
licher, subjektiv begriindeter Handlungsstrategien um, erweisen sich diese
als informativ fiir das vorliegende Forschungsvorhaben. Oswald und Miil-
ler unterscheiden:

o Orientierung ohne Schriftsprachkompetenz,

o Vermeidungsstrategien,

o Selbstisolierung und politische Enthaltsamkeit und

o  Abhingigkeit von Personen und Institutionen (vgl. ebd., 1982, S. 71).

Zur Orientierung ohne Schriftsprachkompetenz ist es demnach moglich,
auf die eigene Merkfihigkeit zuriickzugreifen. Nummern und Symbole,
optische Signale oder Wegbeschreibungen von Passanten lassen sich nut-
zen, um eine gewiinschte Adresse zu erreichen. Informationen oder einzelne
Worte, die zur Bewiltigung von Arbeitsaufgaben oder zum Ausfiillen von
Formularen benoétigt werden, konnen auswendig gelernt oder von Vorla-
gen abgeschrieben werden. Um konkrete Situationen, in denen man zum
Lesen oder Schreiben aufgefordert ist, zu vermeiden, lassen sich verschie-
denste Ausreden anfihren. Eine typische, mittlerweile vermutlich schon
verbrauchte, Ausrede lautet z.B. ,Ich habe meine Brille vergessen.“ Wird
die Vermeidung von schriftsprachlichen Anforderungen zur tibergreifenden
Strategie, kann dies zur Folge haben, dass sich Betroffene auf Kontakte in
ihrem engen sozialen Umfeld beschrinken und ihr Engagement fiir gesell-
schaftliche Probleme zuriickhalten. Als Konsequenz der eingeschrinkten
Moglichkeiten, sich tiber eigene Rechte zu informieren oder rechtliche An-
spriiche mithilfe von Formularen geltend zu machen, konnen Betroffene in
die Abhdngigkeit von Personen oder Institutionen geraten und auf diese
Weise ihren Handlungsspielraum selbst einschranken (vgl. ebd.).

Den aufgezihlten Strategien ist laut Oswald und Miiller neben dem
Ziel der Bewaltigung von schriftsprachlichen Anforderungen gemeinsam,
dass sie funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten dazu dienen,
»sich vor Entdeckung zu schiitzen® (1982, S. 71). Wenn man die zum
Teil stark suggestiven Fragen des Interviewleitfadens betrachtet, dann
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ist zu uberlegen, ob nicht die Angst vor Entdeckung als Begriindung der
Handlungsstrategien sehr nahegelegt wurden, z.B. ,Haben Sie Angst, Thre
Unkenntnis einzugestehen?“, ,,Haben Sie damit schlechte Erfahrungen ge-
macht?“, ,Fiithlen Sie sich dadurch, daf§ Sie es anderen nicht sagen kon-
nen, als Auflenseiter?“ (ebd., S. 167). Die Angst vor Entdeckung und der
potenziell folgenden Stigmatisierung ist im Zusammenhang mit der Bewal-
tigung von funktionalem Analphabetismus in alltidglichen und beruflichen
Handlungssituationen unzweifelhaft ein zentrales Phinomen. Das konnen
Oswald und Miiller trotz suggestiver Fragetechnik anhand ihrer Daten zu-
verlissig belegen (vgl. ebd., S. 62ff.). Ein Begriindungszusammenhang zwi-
schen der Angst vor Entdeckung und der Wahl der je spezifischen Bewilti-
gungsstrategie wird in der Studie jedoch nicht empirisch nachgewiesen und
ist dariiber hinaus wiederum nicht auf ,,alle Analphabeten® verallgemein-
erbar. Die Forschenden leisten leider keine Reflexion alternativer Lesarten.

Aus dem Kontext anderer Kapitel lassen sich weitere mogliche Begriin-
dungen fir die Wahl der Strategien herauslesen. Diese wurden jedoch nicht
systematisch erfasst. Vermeidungsstrategien konnten sich z.B. als funkti-
onal erwiesen haben und somit zur Gewohnheit geworden sein. Sich von
anderen Personen abhdangig zu machen konnte den Vorteil haben, Konflikte
vermeiden und Verantwortung ablehnen zu konnen. Der Riickgriff auf be-
wihrte Strategien, wie z.B. Worte oder Informationen auswendig zu lernen,
konnte die Funktion haben, die eigene Handlungssicherheit zu bewahren.

Das Lernen Betroffener im Lese- und Schreibkurs wird von Oswald
und Miiller bemerkenswerterweise nicht als Lebensbewiltigungsstrategie
angefiithrt, sondern antithetisch ,,als Strategie zur Verdnderung der Lebens-
situation® bezeichnet (ebd., S. 79). Diese dualistische Darstellung individu-
eller Handlungsmoglichkeiten, entweder im funktionalen Analphabetismus
verhaftet zu bleiben und auf aufwendige und beschriankende Strategien zu-
rickgreifen zu mussen oder den funktionalen Analphabetismus endgiiltig
lernend zu tiberwinden, erscheint unsachgemafs. Vor allem, wenn man das
Forschungsergebnis berticksichtigt, dass erwachsene Lernende die Beteili-
gung an formalen Lernangeboten nach dem Prinzip ,,dipping in and out“
gestalten, je nach den aktuellen Lebensumstianden (vgl. Hodge, 2005).

Eine weitere Befragung von Betroffenen legte Dobert-Nauert 1985 vor.
Als Erhebungsmethode wihlt sie ein mittels impulsgebender Statements
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strukturiertes Gesprach. Auch in dieser Studie werden recht suggestive Fra-
gen gestellt, die auf das Negativerleben des funktionalen Analphabetismus
fokussieren. Die Einzelgesprache werden zwischen den mit einer ,,Anleitung
fiir Gesprachshelfer” instruierten Kursleitenden und deren Lernenden ge-
fithrt. Im Rahmen dieser Gesprache wird unter anderem die Angst in sozia-
len Kontexten thematisiert. Als Impuls geben die Gesprachshelfer Hand-
lungsbeispiele vor, z.B. ,,Wenn mich jemand bittet, was zu schreiben, sage
ich, daf$ ich’s nicht kann“ (Débert-Nauert, 1985, S. 125). Anschliefend wird
die interviewte Person um eine Stellungnahme zu dieser Aussage gebeten.
Débert-Nauert fasst aus den Antworten ,,Uberlebensstrategien® zusammen.
Sie beschreiben nicht mehr allgemein die Alltagsbewaltigung bei funktio-
nalem Analphabetismus, sondern sie beschreiben Handlungsmoglichkeiten,
das Stigma des nicht Lesen- oder Schreiben-Konnens zu managen. In ihrer
Auswertung betont Débert-Nauert vor allem die hinderliche Konsequenz
der Anwendung von ,,Uberlebensstrategien® fiir das Erlernen des Lesens
und/oder Schreibens. Sie weist nach, dass alltdglichen schriftsprachlichen
Anforderungen in Gegenwart von (vermeintlich) Schriftsprachkundigen
selbst dann noch ausgewichen wird, wenn die notwendigen Kompetenzen
bereits erworben wurden. Sie erklart dieses Phdnomen auf Basis ihrer Daten
uberzeugend damit, dass die Betroffenen sich vor ,,erneuter Abwertung und
Missachtung ihrer Wiirde“ schiitzen wollen (ebd., S. 116).

Es geht ja nicht einfach nur um Schreiben und Lesen, sondern darum, daf§ sie
in Gegenwart von Schriftsprachkundigen schreiben und lesen, unter sozialer
Kontrolle und in Gegenwart von Menschen, die die Macht haben, sie blof3-
zustellen und zu diskreditieren (ebd.).

Dobert-Nauert differenziert die Strategie der Vermeidung in ,, Tauschung®
und ,,Delegation® (ebd., S. 111ff.). Im Vergleich zu Oswald und Miller
betrachtet sie Abhiangigkeit und Isolation eher als eine Folge des Handelns
und nicht als eine intentionale Strategie (vgl. ebd., S. 112ff.). Tauschung
und Delegation konnen komplementir angewandt werden. Wahrend Tdu-
schung in einer schriftsprachlichen Anforderungssituation funktional ist,
um die Lese- oder Schreibschwierigkeiten zu verbergen, kann durch Dele-
gation einer Aufgabe an eine schriftsprachkundige Person die direkte Kon-
frontation mit einer schriftsprachlichen Anforderung vermieden werden.
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Die beiden Strategien sind jedoch nicht ganz trennscharf definiert, denn es
gibt einzelne Beispiele im Interviewmaterial, die zeigen, dass auch an unein-
geweihte Personen delegiert wird (vgl. ebd., S. 112).

Als Ergebnis dieses Abschnittes ldsst sich festhalten, dass die quali-
tativen Studien der 1980er Jahre das schriftsprachliche Handeln von Er-
wachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten ausschliefSlich als
Bewiltigungshandeln und Stigmamanagement thematisieren. Subjektive
Begriindungszusammenhinge bleiben weitgehend unerforscht. Die zentrale
Begriindungsfigur, Vermeidungsstrategien sind in der Angst vor Entdeckung
begriindet, wird jedoch niher ausgefiihrt. Dieses Phinomen bestitigen und
erginzen spitere Forschungsarbeiten (vgl. Linde, 2008, S. 119; sieche Ab-
schnitt 4.3).

4.2 Empirische Ausdifferenzierungen von Bewaltigungs-
strategien

Einen erweiterten Blickwinkel auf das Phinomen der Bewiltigungsstra-
tegien bei funktionalem Analphabetismus zeigen die Ergebnisse der bio-
grafieanalytischen Studie von Egloff auf. Sie wertet zehn autobiografisch-
narrative Interviews mit Teilnehmenden der Alphabetisierungskurse von
Volkshochschulen in Ost- und Westdeutschland aus. Egloff folgert auf
Basis ihres empirischen Materials, dass Vorsicht vor unzuldssigen Verall-
gemeinerungen angebracht ist. Zunichst bestatigt sie, dass funktionaler
Analphabetismus mit ,,extremen Leidensprozessen® einhergeht und in der
Folge ein negatives Selbstbild sowie ein schwaches Selbstbewusstsein be-
gunstigt werden. Dartiber hinaus identifiziert sie aber, neben dem Lese- und
Schreibproblem, noch weitere Griinde fiir eine biografische Verlaufskurve,
die sich als ,,Prozess des Erleidens® fortsetzt. Sie fasst diese zusammen als
geschlechtsspezifische Griinde und fehlendes Selbstvertrauen (vgl. Egloff,
1997, S. 120f., S. 177). Das zentrale Ergebnis aus Egloffs Datenanalyse
ist die Entdeckung, dass es einigen Befragten moglich war, die negative
biografische Verlaufskurve zu durchbrechen, ohne zuvor Lesen und/oder
Schreiben gelernt zu haben (vgl. ebd., S. 123, S. 177). Egloff schlussfolgert
daraus, dass positive biografische Aspekte starker zu beriicksichtigen seien,
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um vom ,,Bild eines bemitleidenswerten, unselbstindigen, defizitiren Men-
schen wegzukommen* (ebd., S. 177).

Mit Blick auf die Stirken der Betroffenen bewertet Egloff den Ein-
fallsreichtum beim Einsatz von Bewailtigungsstrategien folglich als aner-
kennenswerte Leistung (vgl. ebd., S. 164). Sie identifiziert drei Gruppen
von Strategien: Zum einen die aus fritheren Studien bekannten Vermei-
dungsstrategien (Tauschung und Delegation) mit den damit einhergehen-
den Abhingigkeitsverhiltnissen sowie die (oftmals kreative) Orientierung
ohne Schriftsprachkompetenz. Zum anderen findet sie Strategien zur Kom-
pensation des Lese- oder Schreibdefizits. Letztere Strategie gelingt, indem
die Person sich in anderen Aufgabenbereichen durch besonderen Einsatz
auszeichnet oder indem sie sich in einer sozialen Gruppe als eingebunden
erlebt (vgl. ebd., S. 159). Auch Egloff sieht den Einsatz der Strategien in der
Angst vor Stigmatisierung begriindet (siche Abschnitt 4.1). Dartiber hinaus
erkennt sie in ihrem Datenmaterial einen Zusammenhang zwischen einem
erhohten Selbstvertrauen und einem selbstbewussteren Umgang mit den
Lese- und/oder Schreibdefiziten (vgl. ebd., S. 177).

Handlungsstrategien Erwachsener mit Lese- und/oder Schreibschwie-
rigkeiten werden dariiber hinaus von Wagner und Schneider thematisiert.
Sie kodierten Gespriache mit 34 Teilnehmenden verschiedener Alphabeti-
sierungskurse (vgl. ebd., S. 52). Im Ergebnis weisen sie darauf hin, dass
es nicht ausreicht, Vermeidungsstrategien als besonders ,ausgekliigelte®
Leistung zu betrachten. Mittels Vermeidungsstrategien werde vielmehr
nur eine Seite einer stattfindenden Interaktion gestaltet (vgl. Wagner &
Schneider, 2008, S. 56). Sie seien folglich vor allem als Reaktion der Per-
sonen auf kommunizierte oder wahrgenommene normative Erwartungen
zu verstehen (vgl. ebd., S. 32). Als Konsequenz dieser Lesart charakterisie-
ren Wagner und Schneider Menschen mit unzureichender Schriftsprach-
kompetenz aufgrund der Wahl ihrer Handlungsstrategien als ,,unsicher,
tberhaupt nicht experimentierfreudig und somit [als] zwanghaft an der
Aufrechterhaltung gewohnter Ordnung interessiert“ (ebd., S. 56). Diese
Eigenschaften wiirden ,fatalerweise dazu [fihren], dass sie als Adresse
unwichtig bleiben® und die stattfindenden Interaktionen blieben folglich
,unergiebig® und ,,uninteressant“ (ebd.). Diese Verallgemeinerung ist
meines Erachtens unnotig, zumal die Forschenden selbst an anderer Stelle
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schreiben, dass sie mit ihren Ergebnissen nicht die ,Defizite einer ver-
meintlichen Gruppe“ bestimmen wollen, sondern Hinweise liefern wollen,
um die Alphabetisierungsarbeit ,,wirksam zu unterstitzen® (ebd., S. 53).

Besonders beachtenswert ist dahingegen die Ausdifferenzierung der
Hauptstrategien ,,Verbergen und Uberleben®, die Wagner und Schneider
leisten. Indem sie die Kategorien mit ganzen Sitzen in aktiver Form be-
zeichnen, unterstreichen sie ihre Betonung dessen, dass es sich bei den Stra-
tegien um den Beitrag einer Seite im Kommunikationsprozess handelt. Sie
unterscheiden folgende Subkategorien:

(a) Ich habe gelernt, mit anderen gut auszukommen;

(b) ich vermeide Situationen, die unvertraut sind;

(c) ich habe eine Vertrauensperson im personlichen Nahumfeld;

(d) ich verschweige bzw. bestreite meine Schriftsprachprobleme im nahen
Bekannten-/Familienkreis (aufler gegeniiber der Vertrauensperson);

(e) ich bin offen(er) gegeniiber fremden Helfern;

(f) ich gehe in die Offensive, wenn mir keine andere Wahl bleibt (Outing
oder Konfrontation mit Schuldzuweisung);

(g) ich ,iibersehe‘ ungewohnte Reaktionen der Umwelt solange, bis ich mir
sicher sein kann, dass keine Gefahr fiir mich droht

(Wagner & Schneider, 2008, S. 56).

Anhand der Kategorienbezeichnungen lasst sich nicht nachvollziehen, ob der
Gebrauch von Vermeidungsstrategien tatsiachlich (wie von den Forschenden
vermutet) in den personlichen Eigenschaften ,,Unsicherheit und Ordnungs-
liebe“ begriindet ist. Es ist jedoch gut ablesbar, dass die Wahl der Handlungs-
strategie je nach Situation variiert wird. Dabei erweist sich besonders das
Verhiltnis zu den an der Situation beteiligten Personen als relevant.

Eine von Grotliischen und Brauchle dokumentierte Forschungsepisode
bestitigt sehr anschaulich, dass Schreibschwierigkeiten mittels offensiver
Strategien erfolgreich verheimlicht werden konnen. Das Beispiel ldsst au-
Berdem erahnen, dass es auch fiir den geschulten Blick schwierig sein kann,
Vermeidungsstrategien zu erkennen.

Folgerichtig wurden wir in der April-Erhebung mit Frau Vehement (5)
konfrontiert, die unter Anwaltsdrohungen die Mitarbeit bei der Eingangs-
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befragung anfinglich verweigern wollte. Erst durch die Schriftform des E-
Learnings wird erkennbar, dass Teilnehmerin § zwar lesen, jedoch kaum
schreiben kann. Die ,Enttarnung‘ geht am ersten Kursvormittag hochemo-
tional vonstatten: Die Teilnehmerin boykottiert zunichst den Fragebogen,
droht mit Anwilten und schimpft auf die Forschungspersonen. Erst nach der
JEnttarnung® ist sie bereit, am Forschungsprozess teilzunehmen. Sie erhilt
das Angebot, die Fragen miindlich zu bearbeiten und eine Beobachtende mit
dem Vorlesen der Fragen und der Niederschrift der Antworten zu befassen.
Das erscheint ihr nicht mehr nétig: Sie ist lesekundig und kann rudimentire
Notizen abfassen (Grotliischen & Brauchle, 2006, S. 113f.).

Die in diesem Abschnitt aufgefithrten empirischen Ergebnisse zeigen, dass
es lohnenswert ist, den Einsatz von Bewiltigungsstrategien im Umgang
mit schriftsprachlichen Anforderungen nicht ausschlieflich als Stigma-
Management zu verstehen, sondern vielmehr als kommunikativen Beitrag
zu einem Interaktionsprozess. Die Wahl der Handlungsstrategie in einer
schriftsprachlichen Situation beruht folglich nicht ausschliefSlich auf indi-
viduellen Handlungspriferenzen, sondern sie wird immer situativ, in Ab-
hingigkeit vom sozialen Kontext, getroffen. Dabei ergeben sich soziale
Interaktionen, in denen das Kompetenzdefizit nicht nur gemanagt, sondern
kompensiert werden kann. Es bleibt unbeantwortet, ob die Angst vor Ent-
deckung das einzige Handlungsmotiv Betroffener im Umgang mit schrift-
sprachlichen Anforderungen im Alltag ist. Und es stellt sich weiterhin die
Frage, ob ein selbstbewussterer und offenerer Umgang mit Lese- und/oder
Schreibschwierigkeiten ausschlieflich durch ein erhohtes Selbstvertrauen
begriindet ist oder ob sich dufSere Merkmale schriftsprachlicher Situationen
identifizieren lassen, die ein kompensierendes Handeln begtinstigen. Aktu-
elle Erhebungen geben diesbeziiglich Hinweise.

4.3 Partielles Outing als iibergreifende Strategie
bei funktionalem Analphabetismus

In den zuvor zusammengefassten Forschungsarbeiten wird die Angst vor
Entdeckung als zentrales Handlungsmotiv Erwachsener mit Lese- und/oder
Schreibschwierigkeiten betrachtet, mit dem die Anwendung von Vermei-
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dungsstrategien begriindet wird (siehe Abschnitt 4.1). Empirische Ausdif-
ferenzierungen haben jedoch gezeigt, dass Betroffene zum einen tiber die
Vermeidung hinaus eine Vielzahl von weiteren Bewailtigungsstrategien in
alltdglichen schriftsprachrelevanten Situationen einsetzen. Zum anderen
scheint die Wahl der Strategie situativ getroffen zu werden, je nach Rah-
menbedingungen der Lese- oder Schreibanforderung (siche Abschnitt 4.2).
Eine ibergreifende Strategie, die den situativ wechselnden Umgang
mit Lese- und/oder Schreibanforderungen im sozialen Umfeld beschreibt,
bezeichne ich als ,,partielles Outing“. Das partielle Outing wurde als Teil-
ergebnis dieser Arbeit bereits vorveroffentlicht und wie folgt definiert:

Personen, die Schwierigkeiten mit dem Lesen und/oder Schreiben ha-
ben, outen sich nicht zu einem Zeitpunkt in ihrem Leben als funktionale
Analphabetin oder Analphabet gegeniiber allen Personen ihres sozialen
Umfeldes, sondern sie wihlen begriindet aus, gegeniiber wem und wie
detailliert sie ihre Schwiche eingestehen. Die Auswahl der Personen, die
eingeweiht werden, kann sowohl bewusst als auch unbewusst getroffen
werden. In jedem Fall gibt es eine subjektiv verniinftige Begriindung dafiir,
weshalb in einem bestimmten Lebensbereich gegeniiber einer bestimmten
Person die Schwierigkeiten thematisiert werden (Nienkemper & Bonna,
2010, S. 217).

Das partielle Outing kann folglich als adidquate und subjektiv logische
Handlungsstrategie im Umgang mit der Angst vor Entdeckung verstanden
werden (vgl. ebd.). Insofern erweitert die Strategie die Annahme eines ein-
fachen Begriindungszusammenhangs zwischen Angst vor Entdeckung und
Vermeidung um die Beobachtung, dass trotz Angst vor Entdeckung nicht
jede schriftsprachliche Anforderung vermieden wird. Weiterhin werden die
Schwierigkeiten im Lesen oder Schreiben manchmal bewusst geoutet und
die Angst vor Entdeckung wird somit partiell tiberwunden. Das Auftreten
des partiellen Outings wurde empirisch an einem Interviewfall belegt und
grafisch veranschaulicht (siehe Abb. 2).

Anhand weiterer Interviewanalysen wurde die Angst vor Entdeckung
als Angst vor dem Zugeordnet-Werden zu einer sozialen Gruppe, mit der
Konsequenz der Ausgrenzung, charakterisiert (vgl. ebd., S. 216). Dieses
Ergebnis bestitigt frihere Forschungsergebnisse (siehe Abschnitt 4.1).
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,(...) mein Exmann
weiB das. Und meine
Kinder wissen das, dass
ich das nicht kann.”

Von meinen Kindern
die Klassenlehrerinnen
wissen es beide, (...).

,Meine Schwiegermutter
hat gesagt: ,Du gehst jetzt

zur Rechtschreibung? Dann eigene Familie Wollte ich nur, wenn
bist du ja doof".” die mal Hausaufgaben
- haben, wo ich denen
Familie Schule nicht mithelfen
Wenn ich fiir des Partners der Kinder kann (...)."
einen Euro arbeiten soll,
dann stelle ich mich blod . Kurs
und sage: ,Ich kann ja in der VHS
gar nicht lesen, was Agentur aktuelle
da stent™” fiir Arbeit Arbeitsstelle
ehemaliger

Arbeitsplatz ,Oder da, wo ich
jetzt arbeite, das muss da keiner
wissen. Weil denn heiBt es auch:
,Die ist ja blode hier, die kann ja
noch nicht einmal richtig lesen
und schreiben".”

,Und da hatte ich einen

Kollegen, der hat das wohl spitz

bekommen. (...) Und dann haben sie
gesagt: ,Driiben, da ist jemand, die

"

kann nicht richtig lesen’.

Abbildung 2: Partielles Outing am Beispiel einer 52-jahrigen Lese- und Schreibkursteilnehmerin
(Nienkemper & Bonna, 2010, S. 218)

Unter Beriicksichtigung eines hierarchischen Modells von legitimer Lite-
ralitdt (vgl. Grotluschen, Heinemann & Nienkemper, 2009) ldsst sich die
These formulieren, dass die Angst vor dem Zugeordnet-Werden zu einer
sozialen Gruppe an einer normativen Schwelle der Schriftsprachkompetenz
orientiert ist. Die normative und ausgrenzende Wirkung, die sich in der
Beherrschung der Schriftsprache manifestiert, lasst sich vor allem an den
Bezeichnungen, die die Interviewten fiir sich selbst wihlen, ablesen:

Richtig. Und war ganz gut, so. Meine Schwester hat auch gesagt, dass ich das
gut gemacht habe. Mit ihr habe ich auch immer geiibt. Fiir Nicht-Schreiber,
also nicht rechnen, dh lesen und schreiben war’s ganz gut (Herr Thomas: 40).

Daran, dass sich der Interviewpartner in der Bezeichnung fiir sich selbst
auch von anderen (Schreiberinnen und Schreibern) abgrenzt, wird erkenn-
bar, dass die Schreibkompetenz eine hohe soziale Relevanz hat. Die Tren-
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nungslinie zwischen ,schreibenden Personen“ und ,nicht-schreibenden
Personen® zeigt sich in ihrer Bedeutsamkeit auch in diesem Zitat:

musst ich die T1'" ausfiillen, (Stottern) das hat natiirlich fiir’'n Normalen,
fur Sie jetzt wirde das vielleicht zehn Minuten sein. Den Zettel auszufiillen.
Fiir mich hat das ne Stunde gekostet. Weil ich nachschlagen musste wie das
geschrieben wird (Herr Werner: 140).

Theoretisch ldsst sich diese normative Schwelle der Schriftsprachkompe-
tenz mit der Milieutheorie verkniipfen. Vester beschreibt eine kulturelle
Schranke, an der sich die mittleren Milieus von den unterprivilegierten
Milieus abgrenzen und bezeichnet dies als Grenze der ,,Respektabilitat®.
Diese Grenze wird definiert durch Statussicherheit. Mitglieder des mittleren
Milieus zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine gesicherte und anerkannte
soziale Stellung einnehmen, wihrend Mitglieder des unteren Milieus eher
unsichere Beschiftigungsverhiltnisse haben. In der Folge wird ihnen Un-
zuverlissigkeit und ein nicht ausreichendes Bildungsstreben vorgeworfen.
Zwar werten die Mitglieder der unteren Milieus ihre Fahigkeiten (wie z.B.
Menschlichkeit und die Fahigkeit, mit Schicksalsschligen fertig zu werden)
durchaus positiv, dennoch wissen sie, dass diese Eigenarten von der tbri-
gen Gesellschaft wenig respektiert werden. Die unteren Milieus versuchen,
durch Anlehnung und Nachahmung an die mittleren Milieus, mehr soziale
Anerkennung zu gewinnen (vgl. Vester, von Oertzen, Geiling, Hermann &
Miiller 2001, S. 27f.).

Der Gebrauch von korrekter Schriftsprache lasst sich nun als eine Kul-
turtechnik verstehen, an der diese Grenze der Respektabilitit sichtbar wird.
Wenn eine Person nicht das geforderte Maf$ an Schriftsprachkompetenz be-
herrscht, dann wird daran erkennbar, dass sie nicht zu einem der mittleren
Milieus gehort, sondern unterhalb der Grenze verortet werden kann. Die
Schriftsprachkompetenz dieser Person erreicht dann nicht das respektable
Niveau.

14 Der Interviewpartner hat als LKW-Fahrer gearbeitet. Er beschreibt hier, wie er es geschafft
hat, trotz seiner Rechtschreibschwierigkeiten, den T1-Versandschein fiir den grenziiber-
schreitenden Warentransport korrekt auszufiillen. Er hat ein Worterbuch benutzt, damit
niemandem seine Rechtschreibschwierigkeiten auffallen.
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Aus dieser These konnte man weiterhin ableiten, dass ein partielles Ou-
ting gegeniiber einer Vermeidungsstrategie dann als subjektiv sinnvolle
Handlung beurteilt wird, wenn entweder keine negative Reaktion auf die
Zuordnung zu einem unterprivilegierten Milieu erwartet wird (z.B. ,,Mein
Exmann weif$ das.“) oder sogar eine positive Konsequenz zu erwarten ist
(z.B. ,Wenn ich fiir einen Euro arbeiten miusste, denn stelle ich mich ir-
gendwie blode und sag: ,Ich kann ja gar nicht lesen, was da steht.*). Da-
ritber hinaus ist es denkbar, dass die Strategie des partiellen Outings dann
gewihlt wird, wenn keine alternative Handlungsmoglichkeit gesehen wird
(z.B. ,,Von meinen Kindern die Klassenlehrerinnen wissen es beide (...).
Wollte ich nur, wenn die mal Hausaufgaben haben, wo ich denen nicht
mithelfen kann®) (vgl. Nienkemper & Bonna, 2010, S. 216ff.).

Die These einer Milieuzugehorigkeit markierenden, normativen
Schwelle der Schriftsprachkompetenz kann nur sehr vorsichtig angenom-
men werden, denn es gibt keine empirische Grundlage fiir ihre Giltig-
keit. Die Frage der Milieuzugehorigkeit ist fiir die Adressatengruppe der
funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten noch nicht untersucht
worden. Bremer kommt im Rahmen eines einschlagigen wissenschaftlichen
Fachvortrags zu dem Schluss, dass ,,Literalitit grundsitzlich milieuspezi-
fisch gefarbt ist“ (Bremer, 2010, S. 101). Weiterhin vermutet er auf Basis
fritherer Forschungsarbeiten zu den Bildungsdispositionen und -strategien
sozialer Milieus, dass das Phinomen des funktionalen Analphabetismus
vorwiegend in unterprivilegierten, traditionslosen Arbeitnehmermilieus an-
zutreffen ist, denn diese Milieus pflegten eine stirker miindliche als schrift-
liche Sprachkultur. Dartiber hinaus weist Bremer jedoch gleichzeitig darauf
hin, dass die Gesamtgruppe funktionaler Analphabetinnen und Analpha-
beten sehr heterogen ist und vermutlich ein breites Spektrum verschiedener
Milieus umfasst (vgl. ebd.).

Ein milieuspezifischer Forschungsansatz scheint deshalb interessant fiir
die Erforschung von Bewiltigungsstrategien bei funktionalem Analphabe-
tismus, weil tibergreifende Strategien im Umgang mit Bildung und Lernen
in ihren Grundformen bereits milieuspezifisch unterschieden werden kon-
nen. Das oben bereits mehrfach genannte Phanomen des Strebens nach der
»Vermeidung von Ausgrenzung® wird in der Milieuforschung als Grund-
prinzip der Bildungsstrategie unterprivilegierter Milieus beschrieben. Mit
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dieser Strategie geht die Einschdtzung einher, dass Bildung mehr notwendig
als niitzlich ist. Die mittleren, respektablen Milieus erachten Bildung (und
folglich auch Grundbildung) als Moglichkeit, den sozialen Status zu wah-
ren oder wieder zu erlangen. Die oberen Milieus dahingegen verkniipfen
mit Bildung die Chance der Selbstverwirklichung und Identitatsbildung.
Sie agieren in Bildungsfragen selbstsicher und aktiv suchend (vgl. Bremer,
2010, S. 96ff.; ausfithrlicher Vester, 2005).

Milieutheoretische Ansitze konnen weiterhin einen Beitrag zu der Er-
kenntnis leisten, dass der Gebrauch von Literalitit gesellschaftliche Herr-
schaftsverhiltnisse reproduziert (vgl. Grotliischen et al., 2009). Vor allem
das Konzept des Habitus eignet sich, um subjektive Umgangsweisen mit
der Verortung im gesellschaftlichen Machtgefiige zu analysieren, denn es
unterstellt ein begrenztes ,,Spektrum von Handlungsoptionen® (vgl. Bre-
mer, 2010, S. 92f.)."

Das Phanomen des partiellen Outings wird im Teilbericht des Projekts
»PAGES — Projekt Alphabetisierung und Grundbildung fir Erwachsene im
Sozialraum® unter Verwendung anderer Begrifflichkeiten und Schwerpunkt-
setzungen, aber inhaltlich tibereinstimmend beschrieben (vgl. Kiinzel, 2011,
S. 51). Die Forschenden zeigen an einem beeindruckend grofSen Sample von
137 qualitativen Interviews mit deutsch- und fremdsprachigen Teilnehmen-
den aus Alphabetisierungskursen unter anderem, dass der Umgang mit dem
Analphabetismus variiert (vgl. ebd., S. 42, S. 51).

Sie unterscheiden ,,grundsitzliche Haltungen® von ,konkreten indivi-
duellen Verarbeitungs- und Handlungsstrategien® des Umgangs mit dem
eigenen Analphabetismus in sozialen Situationen (ebd., S. 51). Als ,,grund-
sdtzliche Haltungen im Umgang mit dem Analphabetismus“ werden sechs
typische Verhaltensweisen unterschieden: ,,Umgeher®, ,,Stillschweiger und
Aufrichtige“, ,Entwirdigte/Gedemiitigte®, ,,Durchfrager®, ,DaF-Lerner
und ,,Botschafter®. Besonders bemerkenswert ist, dass der Gruppe ,,Deutsch
als Fremd- bzw. Zweitsprachen-Lernende“ hier eine eigene Kategorie zuge-
wiesen wird. Das Forschungsteam stellt fest, dass es fur diese Gruppe von
Personen leichter ist, mit den Defiziten im Lesen und/oder Schreiben umzu-

15 Eine habitushermeneutische Analyse von Lern- und Lebensbewiltigungsstrategien funk-
tionaler Analphabetinnen und Analphabeten wird aktuell von Pape an der Universitdt
Duisburg-Essen durchgefiihrt.
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gehen. Dies trifft vor allem dann zu, wenn die Personen in ihrer Kindheit
und Jugend keine Gelegenheit zum Schulbesuch hatten oder der Schriftge-
brauch in ihrer Herkunftskultur nicht tiblich ist. Scham beobachten die For-
schenden bei DaF-Lernenden nur in den Fillen, in denen die Interviewten
ihr Deutsch-Lernen als zu langsam beurteilen (vgl. ebd., S. 5§5). Dieses Er-
gebnis weist wiederum darauf hin, dass die Angst vor dem Outing mit der
Angst vor der Zuschreibung des ,,Unnormalen® verkniipft ist (siche oben).
Kiinzel et al. beschreiben weiterhin auch auf die von mir mit dem Be-
griff ,partielles Outing® beschriebene Situations- und Kontextabhingig-
keit des Outings. Sie kodieren das Phinomen als ,,Grad der Offenheit bzw.
Verschwiegenheit einer Person gegentiber dem Phinomen eingeschrink-
ter Literalitdt* und weisen darauf hin, dass es sich nicht um ,,prinzipielle
Verhaltensroutinen® handelt, sondern um ,,situations- und feldbezogene*
Handlungsentscheidungen (ebd., S. 55f.). Die groffe Menge an Daten-
material enthilt Umgangsweisen von ,totaler Offenheit“ tiber ,,personen-
bezogene Offenheit* und ,,dosierte Offenheit“ bis hin zu ,totalem Ver-
heimlichen® (ebd., S. 56f.). Als relevante und variable Kontextbedingungen
fiir ein Outing werden als Beispiele genannt:
o das Vorhandensein von Vertrauten im familidr-privaten oder beruf-
lichen Kontext,
die Eignung des Zeitpunkts,
o die fir die Notwendigkeit des nachholenden Lernens anzugebenden
Ursachen (z.B. Alkoholmissbrauch),
Zugriff auf ,,private Mentoren® oder
o institutionell bedingte Zwinge des Outings (vgl. ebd., S. 56ff.).

Die Daten des Projekts PAGES wurden weiterhin im Hinblick auf die Teil-
habebereiche im alltidglichen Leben von Personen mit geringer oder fehlen-
der (deutscher) Schriftsprachkenntnis analysiert (vgl. Meese & Schwarz,
2010, S. 217). Das Ziel der Analyse ist es, auf Basis der empirischen Er-
gebnisse zielgruppenadiquate Anspracheformen zu entwickeln und Uber-
legungen anzuregen, wie Organisationen des alltdglichen Lebens ihre
strukturellen Rahmenbedingungen ,,so anpassen konnen, dass sie fiir die
Grundbildungsarbeit nutzbar gemacht werden konnen® (vgl. ebd., S. 224).
Als Ergebnis der weiteren Interviewanalysen systematisieren Meese und
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Schwarz die auf Nachfrage von den Interviewten berichteten, alltiglichen
schriftsprachrelevanten Interaktionen in einem Modell mit vier strategi-
schen Feldern. Die strategischen Felder lauten: ,,Gestaltung®, ,,Uberwin-
dung®, ,Vermeidung® und ,,Abgrenzung®. Der Strategietyp Gestaltung
kommt zum Einsatz, wenn die dufSeren Gegebenheiten in der literal geprag-
ten Handlungssituation keine uniiberwindbare Barriere darstellen und die
betreffenden Personen die Situation selbst und ohne Hilfe von auflen be-
wiltigen. Wird eine ebenfalls im Hinblick auf mangelnde schriftsprachliche
Kompetenzen prinzipiell durchlissige Situation von betroffenen Personen
als problematisch erlebt, dann wird der Strategietyp Vermeidung hand-
lungsleitend. Stellen sich den betroffenen Personen in der Handlungssitua-
tion dagegen in Bezug auf die mangelnde Schriftsprachkompetenz kritische
Barrieren entgegen, bietet es sich fiir sie an, die Situation mithilfe von an-
deren Personen zu iiberwinden. Ist keine Hilfe verfiigbar, dann wird von
Betroffenen die Option gewihlt, sich von der Anforderung abzugrenzen und
deren Bewiltigung als nicht zweckmifig zu beurteilen (vgl. ebd., S. 222f.).

Im Unterschied zu fritheren Ausdifferenzierungen von Strategien (siche
Abschnitt 4.2) vereinen Meese und Schwarz bei der Analyse der hier zuge-
ordneten InterviewdufSerungen individuelle Handlungsstrategien mit den si-
tuativen, gesellschaftlich und strukturell bedingten Moglichkeiten der Hand-
lungssituation. Fiir die in dieser Arbeit zu bearbeitende Fragestellung lasst
sich daraus schlussfolgern, dass Handlungsstrategien nicht ausschliefSlich
personenbezogen und kontextfrei zu erforschen sind. Die Bedingungen und
Moglichkeiten der jeweiligen Handlungssituation, in der es zum Einsatz ei-
ner Handlungsstrategie kommt, sind zu berticksichtigen. In der hier zitierten
Veroffentlichung wird nicht weiter erldutert, aufgrund welcher Kriterien eine
Handlungssituation als ,,prinzipiell durchldssig” oder ,,barrierebehaftet* fiir
Personen mit Schwierigkeiten im Lesen und/oder Schreiben eingestuft wurde.

In diesem Forschungsvorhaben wird diesbeztiglich ein subjektiv inter-
pretierbarer Handlungsspielraum angenommen. Aufere Strukturen kénnen
Barrieren und Hemmschwellen darstellen. Diese werden allerdings nicht als
prinzipiell vorhanden betrachtet, sondern es wird unterstellt, dass sie erst
durch die subjektive Zuschreibung von Bedeutsamkeit handlungsleitend
werden (siche Abschnitt 5.1.2). Ziel der Analyse wird es also sein, situativ
begriindetes Handeln in lernstandsdiagnostischen Situationen verstehend
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nachzuvollziehen. Um bei der Analyse an bestehende Konzepte und Mo-
delle anschlieffen zu konnen, werden im Folgenden Forschungsergebnisse
zusammengetragen, welche die Kontextabhingigkeit des Lernhandelns be-
riicksichtigen und subjektive Begriindungszusammenhinge hervorbringen.

4.4 Bewaltigungsstrategien im Kontext von sozialer
Teilhabe und Lernprozessen

In diesem Abschnitt werden tiber die Angst vor Entdeckung und das par-
tielle Outing hinaus weitere mogliche Begriindungszusammenhinge in Be-
zug auf den Einsatz von Bewiltigungsstrategien diskutiert. Berticksichtigt
werden dazu vor allem Forschungsarbeiten, die Strategien zur Bewaltigung
schriftsprachlicher Anforderungen im Kontext von sozialer Teilhabe und
Lernprozessen betrachten.

Die zuvor erlduterten Bewiltigungsstrategien ,,Vermeidung“, , Tdu-
schung®, ,Delegation®, , Orientierung ohne Schriftsprachkompetenz®,
»Selbstisolierung und politische Enthaltsamkeit® sowie ,,Kompensation
des Defizits“ (siehe Abschnitt 4.1 und 4.2) werden oftmals mit dem Hin-
weis auf ihre lernhemmende Funktion thematisiert. Solange die Strategien
sich als situationsaddquat und funktional erweisen, erscheine ein nachho-
lendes Lernen des Lesens und/oder Schreibens als nicht erforderlich (vgl.
Liebe, 2012, S. 262; Miiller, 2012, S. 84, S. 119f.). Diese Feststellung wird
ergianzt durch die Beobachtung, dass Erwachsene, die aufgrund eigener
Initiative einen Kurs besuchen, (laut eigener Aussage) mit Andauern des
Kursbesuchs tatsidchlich zunehmend schriftsprachliche Herausforderungen
im Alltag selbst bewiltigen und seltener auf bewdhrte Vermeidungsstra-
tegien zurtickgreifen (vgl. Pape, 2011, S. 179). Demnach kann festgehal-
ten werden, dass die Handlungsstrategie des Lernens bislang, wie bereits
von Oswald und Miller dargestellt (siche Abschnitt 4.1), als strukturell
anders von den tibrigen Bewiltigungsstrategien abgegrenzt wird. Die Ent-
scheidung, einen Lernprozess zu beginnen (temporir definiert tiber den
erstmaligen Besuch eines Alphabetisierungskurses), kann folgerichtig als
» Wunsch nach Normalitdt“ gedeutet werden, also als Wunsch, dauerhaft
den Gebrauch von Vermeidungsstrategien abzulegen (vgl. Hof & Rosen-
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berg, 2012, S. 18). Andrea Linde stellt fest, dass die Entscheidung, das
nachholende Lernen zu beginnen, sich als ,,Prozess des Bewusstwerdens*
vollzieht, der oftmals des Anstofes von einer vertrauten Person bedarf (vgl.
Linde, 2008, S. 129). ,Lernen® soll daher, vergleichbar zum ,,partiellen
Outing® als uibergreifende Strategie verstanden und somit von situativen
Bewiltigungsstrategien abgegrenzt werden. Es liegen jedoch mittlerweile
auch empirische Forschungsergebnisse vor, die beziiglich der Entscheidung
zum Kursbesuch differenziertere Begrindungsmuster hervorbringen.
Unter welchen Umstinden es dazu kommt, dass Erwachsene mit
Schwierigkeiten im Lesen und/oder Schreiben ihre herkémmlichen Bewil-
tigungsstrategien als nicht mehr funktionsadiaquat beurteilen und einen
Kurs zum nachholenden Lernen beginnen, wurde im Forschungsprojekt
SYLBE untersucht. In der Studie wird die Bedeutsamkeit der Frage von
sozialer Zugehorigkeit bzw. Ausgrenzung fiir subjektive Handlungsbe-
grindungen nicht mit milieutheoretischen Ansitzen, sondern mit dem
Konzept der sozialen Teilhabe interpretiert. Das Forschungsteam kommt
nach der Analyse von 21 problemzentrierten Interviews mit Teilnehmen-
den aus Alphabetisierungskursen zu dem Ergebnis, dass gesellschaftliche
Teilhabe ,,nicht nur Ziel und Ergebnis von Alphabetisierung® ist, son-
dern ,auch die Bedingung dafir, iiberhaupt die Moglichkeit zu haben,
sich Schriftsprache anzueignen® (Ludwig, 2012c, S. 13). Erst wenn das
eigene Handeln von anderen Gesellschaftsmitgliedern anerkannt wird,
ergeben sich Handlungsproblematiken, die als Lernproblematik bedeut-
sam werden konnen (vgl. ebd., S. 13). Als Ergebnis entwickelt Miiller
eine Typologie, die funf Lernbegriindungstypen von Kursteilnehmenden
unterscheidet. Diese Typologie ist insofern als niitzlich zu beurteilen, als
dass sich ausgehend von den ausdifferenzierten Lernbegriindungen indivi-
duelle Herangehensweisen an das Lernen im Kurs subjektiv logisch nach-
vollziehen lassen (vgl. Miiller, 2012, S. 85ff.). Die Begrundungstypen fiir
das Lernen der Schriftsprache lauten:
o teilhabesicherndes resigniertes Lernen,
teilhabesicherndes ambivalentes Lernen,
teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen,
teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen und

O O O o

teilhabeerweiterndes vielschichtiges Lernen (ebd., S. 86).
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Eine zentrale Unterscheidung der Lernbegriindungstypen ist die Ausrich-
tung auf eher teilhabesicherndes oder eher teilhabeerweiterndes Lernen.
Miiller verortet die Teilhabeausrichtung auf einer an Holzkamps Lerntheo-
rie angelehnten Achse zwischen den Polen defensiv und expansiv. Dadurch
gelingt es ihr aufzuzeigen, dass nicht alle Kursteilnehmenden gleiche (und
auch nicht kontinuierlich gleichbleibende) Lernbegriindungen haben (vgl.
ebd., S. 139). Der Kursbesuch kann durchaus mit einer groflen Wider-
spriichlichkeit in Bezug auf das Lernen einhergehen. Dies ist zum Beispiel
beim teilhabesichernden, resignierten Lernen dann der Fall, wenn die Teil-
nahme am Alphabetisierungskurs durch das Jobcenter angeordnet wurde
und bei Nicht-Teilnahme finanzielle Sanktionen drohen (vgl. ebd., S. 105).
Aus den Ergebnissen der SYLBE-Studie soll festgehalten werden, dass die
Kategorie ,soziale Teilhabe®“ im Zusammenhang mit der Bewaltigungs-
strategie des nachholenden Lernens handlungsrelevant ist. Die Stufung
von teilhabesicherndem bis hin zu teilhabeerweiterndem Lernen leistet im
Gegensatz zu der Begriindung ,,Vermeidung von Ausgrenzung® eine po-
sitive Formulierung und zudem eine gute Differenzierung von individuel-
len Handlungsabsichten. Fiir die Gruppe der Personen mit Lese- und/oder
Schreibschwierigkeiten, die keinen Kurs besucht, kann im Anschluss an die
Forschung des SYLBE-Projekts angenommen werden, dass sie entweder be-
reits ohne nachholendes Lernen gesellschaftlich teilhaben oder dass sie von
gesellschaftlicher Teilhabe vollig ausgeschlossen sind.

Mit dem Beginn des Kursbesuchs wird der Gebrauch von Bewalti-
gungsstrategien nicht unmittelbar vollstindig eingeschriankt. Weiterhin
passiert nicht gleichzeitig ein vollstindiges Outing bzw. der vollstandige
Austritt ,aus der Anonymitit“. Darauf verweisen die Ergebnisse einer ers-
ten quantitativen Untersuchung von Bewiltigungsstrategien, die im Rah-
men der (in Kapitel 3 bereits zitierten) AlphaPanel-Studie vorgenommen
wurde. In der dritten Panelwelle wurden 332 Teilnehmende in miindlich-
personlichen Interviews zur Bekanntheit ihrer Lese- und Schreibschwiche
im sozialen Umfeld befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schwierigkeiten
im Lesen und/oder Schreiben am hiufigsten den Eltern (61%), anderen Fa-
milienmitgliedern (56%) oder im Freundes- und Bekanntenkreis (56 %) be-
kannt sind. Bei denjenigen Befragten, die in einer Partnerschaft leben (was
nur 34% aller Befragten betrifft), sind diese zu 88 Prozent in die Problema-
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tik eingeweiht (vgl. Bilger & Rosenbladt, 2011, S. 16, S. 23). Von den be-
fragten Erwerbstitigen (wozu 54% der Befragten zihlen) geben 57 Prozent
an, dass ihre Arbeitskolleginnen und -kollegen von den Schwierigkeiten im
Lesen oder Schreiben wissen und bei 58 Prozent ist die oder der Vorgesetzte
eingeweiht (vgl. ebd., S. 16, S. 23). Fir die Gruppe der Erwachsenen mit
Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten, die aktuell keinen Kurs besuchen,
sind keine quantitativen Daten verfiigbar, die zeigen wiirden, welche Per-
sonen zu ihrem ,,mitwissenden Umfeld“ gehoren (vgl. Grotliischen, 2012a,
S. 11f.). Daher kann derzeit nicht empirisch belegt werden, dass Kursteil-
nehmende beziiglich ihres partiellen Outings tatsachlich signifikant anders
agieren als Nicht-Teilnehmende.

In der AlphaPanel-Studie wurde weiterhin erfragt, welche Personen
von den Lernenden um Hilfe gebeten werden, um alltdgliche schriftsprach-
liche Anforderungen zu bewiltigen. 48 Prozent der befragten Lernenden
geben an, dass sie die Kursleitung in diesen Fillen um Hilfe bitten. Hilfe
wird auflerdem, je nach Verfuigbarkeit, besonders hiufig von einer zuge-
ordneten professionellen Betreuungsperson oder von Personen des engsten
sozialen Umfelds, z.B. der Partnerin oder dem Partner oder von dem eige-
nen Kind, in Anspruch genommen. Fremde Personen, Nachbarinnen und
Nachbarn sowie Arbeitskolleginnen und Kollegen oder Vorgesetzte werden
im Vergleich deutlich seltener um Hilfe gebeten (vgl. ebd., S. 24). Im Alpha-
Panel wurden aufSerdem zwei Szenarien konstruiert, zu denen die befragten
Kursteilnehmenden angeben sollten, wie sie sich in einer solchen Situation
wahrscheinlich verhalten wiirden.

Das erste Szenario beschreibt eine Situation, in der die Person der He-
rausforderung gegeniibersteht, einen Mietvertrag lesen und unterschreiben
zu miissen. Die grofse Mehrheit der Befragten gibt an, in diesem Szenario
vermutlich gemeinsam mit einer unterstiitzenden Person den Termin wahr-
zunehmen. Nur 26 Prozent der Befragten geben an, sie wiirden in einer sol-
chen Situation allein zum Vermieter gehen. Weiterbefragt, wie sie die Lese-
aufgabe in der Situation bewiltigen wiirden, antworten fast alle, sie wiirden
»den Mietvertrag so gut es geht selber lesen® (21%). Nur vier Prozent aller
Interviewten halten es fur wahrscheinlich, dass sie die Vermieterin oder den
Vermieter selbst um Hilfe bitten wiirden. Kaum eine Befragte oder ein Be-
fragter halt es fur wahrscheinlich, dass sie oder er in einer solchen Situation
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eine Ausrede erfinden wiirde, warum man nicht unterschreibt oder dass sie
oder er ohne den Vertrag gelesen zu haben, einfach unterschreiben wiirde
(vgl. Bilger & Rosenbladt, 2011, S. 24).

Im zweiten Szenario des AlphaPanels besteht die Bewiltigungsaufgabe
darin, in einer Behorde ein Formular ausfiillen zu mussen. Die Option, eine
Begleitperson zur Unterstiitzung mitzunehmen, steht in diesem Szenario
nicht zur Verfiigung. Die Mehrheit der Befragten gibt an, in diesem Fall un-
ter Angabe der Lese- und Schreibschwierigkeiten die Sachbearbeiterin oder
den Sachbearbeiter, um Hilfe bitten zu wollen (65%). 24 Prozent wiirden
ihren Angaben nach ,das Formular so gut es geht selber” ausfiillen. Es
wihlen wiederum nur sehr wenige Befragte die Strategie der Tduschung
mittels einer Ausrede (3%) oder den volligen Verzicht darauf, das Formular
auszufillen (4%) (vgl. ebd., S. 25).

Die quantitative Verteilung der Ergebnisse ldsst deutlich eine priorisie-
rende Einsatzpraxis von Bewiltigungsstrategien erkennen. Allerdings bleibt
offen, ob eine Sachbearbeiterin oder ein Sachbearbeiter von den Lernenden
prinzipiell eher als eine Vermieterin oder ein Vermieter um Unterstiitzung
beim Lesen gebeten wird oder ob die Verteilung vorwiegend durch die ver-
anderten Handlungsoptionen in den Szenarien zu erkldren ist. Es wurde
bereits darauf hingewiesen, dass sich die Gruppe der Kursteilnehmenden
systematisch von der Gesamtheit der funktionalen Analphabetinnen und
Analphabeten in Deutschland unterscheidet (sieche Abschnitt 3.1). Insofern
ist die Reprasentativitit des Ergebnisses auf die Gruppe der Lernenden be-
schrankt. Spannend wire ein quantitativer Vergleich der Wahl der Bewilti-
gungsstrategien mit nicht-teilnehmenden Erwachsenen, die Schwierigkeiten
beim Lesen und/oder Schreiben haben, da diese Personen nicht auf eine
Kursleitung zuriickgreifen konnen. Die Gruppe von Kursteilnehmenden ist,
trotz grofSer Heterogenitit ihrer Lernbegriindungen, charakterisiert durch
ihre grundsitzliche Bereitschaft, sich mit ihren Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten lernend auseinanderzusetzen. Dartiber hinaus haben alle
Teilnehmenden bei ihrem ersten Kursbesuch bereits einmal den Schritt ge-
macht, Unterstiitzung von zunichst fremden Personen in Anspruch zu neh-
men. Moglicherweise ist daher die Strategie, Unterstiitzung von anderen
(auch fremden) Personen in Anspruch zu nehmen, fiir sie naheliegender als
fir Betroffene, die kein nachholendes Lernangebot wahrnehmen.
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Zeuner und Pabst orientieren sich fur ihre 2011 vorgelegte Studie an dem
theoretischen Ansatz der New Literacy Studies. Dessen Vertreter beschrei-
ben Literalitit als eine Vielzahl von Praktiken, die untrennbar mit der Kul-
tur und den gesellschaftlichen Machtstrukturen verkniipft sind (vgl. Street,
1993, S. 7; Barton & Hamilton, 1998). Zeuner und Pabst nutzen diesen
Ansatz, um die defizitorientierte Perspektive auf das Phinomen mangeln-
der Schriftsprachkompetenz Erwachsener zu iiberwinden, indem sie den
sozialen Kontext von Schriftsprache betrachten (vgl. Pabst & Zeuner,
2011, S. 39). Sie untersuchen den Schriftsprachgebrauch der Bevolkerung
in dem Hamburger Stadtteil Altona mit einem ethnografischen Forschungs-
vorgehen.

Neben der Erhebung und Analyse von literalen Artefakten, Ereignissen
und Praktiken im 6ffentlichen wie im virtuellen Raum untersuchen Zeuner
und Pabst die subjektive Bedeutsamkeit von Literalitdt mithilfe von qua-
litativen Intensivinterviews mit erwachsenen Personen aus dem Stadtteil
(vgl. ebd., S. 169). Bei der Auswahl der elf interviewten Personen war es
das Ziel, die Schriftsprachkompetenz zu variieren. Dies gelang, indem sie
an verschiedene Institutionen im Stadtteil herantraten, die Veranstaltungen
oder Dienstleistungen anbieten, die das Lesen und Schreiben betreffen (vgl.
ebd., S. 172f.). Zeuner und Pabst finden interessanterweise heraus, dass die
Befragten, die aktuell einen Grundbildungskurs besuchen, um das Lesen
und/oder Schreiben nachtriglich (oder wieder) zu lernen, die grofSe Bedeu-
tung von Literalitdt als Kulturtechnik genauso betonen, wie die Befragten,
die lesen und schreiben konnen. Deutliche Unterschiede zeigen sich dagegen
in Bezug auf die Anwendung des Lesens und Schreibens. Die Forscherinnen
stoflen im Datenmaterial auf die bereits bekannten Bewaltigungsstrategien
(vgl. ebd., S. 198f.). Sie interpretieren die von den lernenden Erwachsenen
berichteten Strategien im Hinblick auf ihre Bedeutsamkeit im Zusammen-
hang mit dem Aneignungsprozess von literalen Kompetenzen. Im Ergebnis
verorten sie Vermeidungs- und Kompensationsstrategien nach Holzkamp
als Strategien defensiven Lernens und stellen diese den Strategien expansi-
ven Lernens gegeniiber (vgl. ebd., S. 205).

Fur die hier zu bearbeitende Forschungsfrage, wie Erwachsene mit
Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten lernstandsdiagnostische Situationen
handelnd bewiltigen, liefert die Studie aufschlussreiche Interviewzitate. Ein
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Lese- und Schreibkursteilnehmer berichtet, dass er fehlende Schreibkennt-
nisse kompensiere, ,indem er miindliche Prifungen anstelle von schrift-
lichen ablegt“ (ebd., S. 209). In anderen Fillen, so berichtet er weiter,
begrenze er seine Teilhabe an Aktivitidten, die das Ablegen einer schriftli-
chen Priifung erfordern wiirden, vollig (z.B. Aufstieg bei der Freiwilligen
Feuerwehr, Bootsfithrerschein) (vgl. ebd., S. 209). Zeuner und Pabst deuten
die Strategie der Vermeidung folglich als Hinweis auf einen Prozess der
»Selbstexklusion®, der sich hier am Gegenstand der Priifung manifestiert
(vgl. ebd., S. 216). In ihrem Datenmaterial entdecken sie jedoch auch ein
gegensitzliches Beispiel, in dem eine Priifungssituation, hier eine Tauchprii-
fung, trotz Schreibschwierigkeiten mittels lernender Vorbereitung bewiltigt
wird. Die Person ,entwickelt (...) Lernstrategien, die auf Auswendiglernen
von einer Videokassette und Lesen beruhten (Interview 6, S. 8)“ (ebd.).
Die Forscherinnen sprechen daher davon, dass die Handlungsoptionen
»von einer aktiven Problembewiltigung bis zur Problemvermeidung rei-
chen® konnen (ebd.). Die Erkenntnis, dass eingeschrankte schriftsprach-
liche Kompetenzen nicht automatisch die Selbstexklusion nahelegen, fih-
ren Zeuner und Pabst auf subjektive Zuschreibungen im Hinblick auf die
Bedeutsamkeit von Fehlern und Erwartungsanforderungen zurtick. Sie be-
urteilen jedoch ihr Datenmaterial als nicht ausfithrlich genug, um diesen
Aspekt weiter auszuwerten (vgl. ebd.). Berticksichtigt man die von Meese
und Schwarz betonten situationsinhidrenten Barrieren oder Moglichkeiten
(siehe Abschnitt 4.3), dann konnte man die von Zeuner und Pabst beobach-
tete, unterschiedliche Wahl von Handlungsoptionen auch anders deuten:
Eine Tauchpriifung wird wahrscheinlich mit einem Multiple-Choice-Test-
verfahren vollzogen, wihrend ein Lehrgang bei der Freiwilligen Feuerwehr
laut Angabe des Interviewten nur mit einem schriftlichen Bericht beendet
werden kann (vgl. ebd.). Insofern bieten die beispielhaft angefiihrten Prii-
fungssituationen tatsichlich unterschiedliche Anforderungen, vor deren
Hintergrund dann subjektiv begriindete Handlungsentscheidungen unter-
schieden werden konnen.
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4.5 Zwischenfazit: Die Wahl der Bewaltigungsstrategie
variiert situativ und subjektiv

Gegenstand dieser Forschungsarbeit ist die Fragestellung, welche Hand-
lungsstrategien es gibt, die Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwie-
rigkeiten in lernstandsdiagnostischen Situationen anwenden und wie diese
subjektiv verniinftig begriindet werden. Die in diesem Kapitel vorgenom-
mene Auswertung des Forschungsstands erlaubt, einen Zwischenstand in
Bezug auf die Fragestellung zu formulieren.

Frithere qualitative Forschungsarbeiten haben eine Reihe von differen-
zierten Handlungsstrategien aufgezeigt, die Erwachsene mit Lese- und/oder
Schreibschwierigkeiten einsetzen, um alltdgliche schriftsprachliche Anfor-
derungen zu bewiltigen (siche Abschnitt 4.1 und 4.2). Die folgende Tabelle
(Tab. 4) fasst die Forschungsergebnisse zu acht bekannten Bewiltigungs-
strategien zusammen.

Eine Aufgabe dieses Forschungsvorhabens wird es sein, zu vergleichen,
welche dieser acht bekannten Bewaltigungsstrategien in lernstandsdiagnos-
tischen Situationen zum Einsatz kommen. Moglicherweise lassen sich darii-
ber hinaus weitere Handlungsstrategien identifizieren, die speziell im Kon-
text lernstandsdiagnostischer Situationen subjektiv zielfiihrend erscheinen
(sieche Abschnitt 7.2).

Die herangezogenen Forschungsvorhaben identifizieren die Angst vor
Entdeckung des funktionalen Analphabetismus und die darauf folgende
Ausgrenzung als zentrale Begriindungsfigur fiir den Einsatz von Vermei-
dungsstrategien. Auf Basis des Forschungsstands zur Akzeptanz von Lern-
standsdiagnostik bei funktionalem Analphabetismus (siehe Abschnitt 3.3)
kann angenommen werden, dass die Angst vor Entdeckung und Ausgren-
zung auch im Zusammenhang mit lernstandsdiagnostischen Situationen
bedeutsam werden kann. Der Frage, welche Handlungsstrategien beim Auf-
treten von Angst in lernstandsdiagnostischen Situationen gewahlt werden,
muss daher besondere Aufmerksamkeit bei der empirischen Analyse gewid-
met werden (sieche Abschnitt 9.3.2).
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Zwischenfazit: Die Wahl der Bewaltigungsstrategie variiert situativ und subjektiv

Aus der Durchsicht relevanter Forschungsergebnisse ergibt sich die Er-
kenntnis, dass Handlungsstrategien als Teil einer schriftsprachbezogenen
Interaktion verstanden werden miissen. Daraus wurde gefolgert, dass
Handlungsentscheidungen erstens situativ variierend und nicht ausschlief3-
lich personenbezogen getroffen werden. Zweitens hingen Handlungsent-
scheidungen nicht direkt von den situativen Gegebenheiten ab, sondern
vielmehr von der individuellen Interpretation situativer und kontextbezo-
gener Gegebenheiten (sieche Abschnitt 4.3). Daher lautet ein weiteres Ziel
dieser Arbeit, subjektiv und situativ logische Begriindungszusammenhinge
fur das Handeln in lernstandsdiagnostischen Situationen aufzuzeigen, um
Riickschliisse auf eine lernforderliche Gestaltung von Lernstandsdiagnostik
in der Alphabetisierungsarbeit ziehen zu konnen.

Als Ergebnis der Analyse des Forschungsstands konnten zwei, im Zu-
sammenhang mit der alltdglichen Lebensbewailtigung bei funktionalem An-
alphabetismus stehende, zentrale und tibergreifende Strategien identifiziert
werden: Das ist zum einen das partielle Outing, welches moglicherweise
auf ein milieuspezifisches Bildungsmotiv (Vermeidung von Ausgrenzung,
Statuserhalt oder -gewinn, Selbstverwirklichung oder Identitdtsbildung)
verweist, und das ist zum anderen die subjektiv begriindete Lernstrategie,
die sich von defensivem Lernen (= teilhabesichernd) bis hin zu expansivem
Lernen (= teilhabeerweiternd) ausprdagen kann. Diese bekannten Konzepte
sollen zur theoretischen Sensibilisierung als Fragen an das empirische Ma-
terial herangetragen werden (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 57ff.). Des
Weiteren greife ich sie in der Diskussion meiner Ergebnisse wieder auf
(siehe Abschnitt 9.3).

Wihrend der Forschungsstand zur Frage der alltiglichen Lebensbewil-
tigung bei funktionalem Analphabetismus unter Verwendung des Begriffs
der ,,Bewiltigungsstrategien“ aufgearbeitet wurde, verwende ich fiir meine
Empirie im Folgenden weiter den Begriff der ,,Handlungsstrategien®, weil
ich die normative Konnotation dessen, was als ,erfolgreiche Bewaltigung*
gelten kann, nicht fortfihren mochte. Ob mittels einer Handlungsstrategie
ein wertvolles Ziel erreicht wurde, entscheidet sich — in der hier zunachst
im Vordergrund stehenden, analytischen Forschungsperspektive — aus sub-
jektiver Sicht.
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Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von Holzkamp erscheint geeig-
net, um solche situativ und subjektiv begriindeten Handlungsstrategien
verstehend nachzuvollziehen. Im folgenden Kapitel wird die Auswahl des

theoretischen Rahmens dieser Arbeit begriindet.



5 Entwicklung einer subjektwissen-
schaftlichen Theorieperspektive
auf Handlungsstrategien im Umgang
mit Lernstandsdiagnostik

In den beiden vorhergehenden Kapiteln wurde u.a. die Annahme begriin-
det, dass das Handeln in lernstandsdiagnostischen Situationen unter der
Voraussetzung einer eingeschriankten Lese- und/oder Schreibfahigkeit eine
besondere Herausforderung darstellen kann. Es wurde darauf hingewie-
sen, dass vor allem milieu- und habitustheoretische Ansitze geeignet er-
scheinen, die sozialen Funktionen sowie die Konsequenzen des Gebrauchs
von literalen Praktiken und Bewiltigungsstrategien Erwachsener im gesell-
schaftlichen Machtgefiige zu analysieren, wenngleich ihr Nutzen bislang
nicht empirisch belegt ist. Weiterhin wurde als Ergebnis der Auswertung
des aktuellen Forschungsstands auch festgehalten, dass die Wahl der Hand-
lungsstrategien von Erwachsenen in lernstandsdiagnostischen Situationen
situativ und subjektiv variiert.

In dieser Arbeit soll das Phianomen der Handlungsstrategien im Um-
gang mit Lernstandsdiagnostik bei funktionalem Analphabetismus da-
her vorrangig aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive betrachtet
werden. Das bedeutet nicht, dass der gesellschaftliche Kontext, in dem
das Handeln stattfindet, vernachlissigt wird. Die subjektwissenschaft-
liche Lerntheorie bietet mit ihrem begriindungslogischen Verstandnis vom
menschlichen Handeln passende Konzepte, um die Wahl von Handlungs-
strategien im gesellschaftlichen Kontext verstehend nachzuvollziehen. Be-
grinder der kritischen Psychologie, zu der unter anderem die subjektwis-
senschaftliche Lerntheorie gehort, ist der Psychologe Holzkamp. Er stellt
den ,,Standpunkt/die Perspektive des Subjekts in der sachlich-sozial bedeu-
tungsvollen Welt“ in den Fokus des Forschungsinteresses (19935, S. 23).

Der handelnde Umgang mit einer lernstandsdiagnostischen Situation
stellt aus der Perspektive des Subjekts zunichst eine ,, Erfahrung® dar. Es
wurde daher zusitzlich erwogen, sich auf die Theorie des Lernens an Er-
fahrungen von Dewey zu beziehen. Seine Definitionen der Begriffe ,,Erfah-
rung® und ,,Situation® sind hilfreich, um den Gegenstand der Erhebung

[ 99 ]



| 100 |

Entwicklung einer subjektwissenschaftlichen Theorieperspektive auf Handlungsstrategien

zu bestimmen. Sie werden daher bei der methodologischen Begriindung
des empirischen Vorgehens berticksichtigt (sieche Abschnitt 6.1). Fur die
Analyse von Handlungsstrategien im Umgang mit lernstandsdiagnosti-
schen Situationen wird jedoch der subjektwissenschaftliche Ansatz bevor-
zugt, weil er hilft, die Intentionalitat menschlichen Handelns aufzuzeigen.
Lernstandsdiagnostik passiert meist in einem (nicht unbedingt padago-
gischen) institutionellen Kontext. Die Lerntheorie von Holzkamp bietet
entsprechende Anschlussmoglichkeiten, um subjektive Begriindungen fir
Lernhandeln sowie fiir Nicht-Lernen vor dem Hintergrund institutioneller
Fremdbestimmung verstehend nachzuvollziehen.

In diesem Kapitel werden in Anlehnung an die subjektwissenschaft-
liche Lerntheorie zwei analytische Begriffspaare entwickelt, die ein be-
griindungslogisches Verstindnis des Handelns in lernstandsdiagnostischen
Situationen ermoglichen. Wihrend das erste Begriffspaar ,,defensiv-expan-
siv“ (siehe Abschnitt 5.1) die subjektive Qualitit der Handlungsbegriin-
dung (also der Strategieauswahl) bezeichnet, beschreibt das zweite Be-
griffspaar ,,akzeptierend-widerstindig“ (sieche Abschnitt 5.2) die Qualitat
der Handlungsweise als Ausmaf$ der Ubereinstimmung von individuellen
Lebensinteressen und den tber die lernstandsdiagnostische Anforderung
vermittelten, gesellschaftlichen Interessen.

5.1 Defensive und expansive Handlungsbegriindungen im
Kontext von Lernstandsdiagnostik

In diesem Abschnitt soll aufgezeigt werden, welchen Beitrag die subjekt-
wissenschaftliche Lerntheorie von Holzkamp leistet, um die Handlungs-
strategien von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten im
Umgang mit Lernstandsdiagnostik als subjektiv begriindet zu verstehen
und empirisch zu untersuchen. Dazu wird zunichst Holzkamps Differen-
zierung von Lern- und Bewiltigungshandlungen kritisch diskutiert (Ab-
schnitt 5.1.1). Anschlieffend wird der subjektwissenschaftliche Grundsatz,
menschliche Handlungen als Begriindungszusammenhinge zu betrachten,
erlautert (Abschnitt 5.1.2). Um subjektiv handlungsrelevante, institutio-
nelle Bedeutungsanordnungen von Lernstandsdiagnostik zu erfassen, wer-
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den die historisch-gesellschaftlichen Analysen des franzosischen Wissen-
schaftlers Foucault beriicksichtigt und begrindungslogisch reinterpretiert
(Abschnitt 5.1.3). Laut subjektwissenschaftlichem Ansatz resultieren auch
aus der personalen Situiertheit des Subjekts, seiner ,,Befindlichkeit in der
Welt“, Handlungsbegriindungen in Form von individuell erfahrenen Hand-
lungsmoglichkeiten und -grenzen (Holzkamp, 1995, S.263). Um die Be-
findlichkeit des Subjekts in lernstandsdiagnostischen Bedeutungskonstella-
tionen zundchst abstrakt zu beschreiben, werden ausgewihlte Modelle der
Pidagogischen Psychologie (Leistungsangst, Selbstwirksamkeitserwartung
und Ursachenzuschreibungen) erliutert und anschlieffend begrindungs-
logisch reinterpretiert (Abschnitt 5.1.4). AbschlieSend wird das subjektwis-
senschaftliche Begriffspaar der ,,defensiven® und ,,expansiven Lernbegriin-
dungen® im Hinblick auf seinen analytischen Nutzen fiir das empirische
Forschungsvorhaben ausgefiihrt (Abschnitt 5.1.5).

5.1.1 Zum Verhéltnis von Lern- und Bewaltigungshandlungen

Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von Holzkamp bietet einen Er-
klarungsansatz fur Lernhandlungen. Diese werden grob von nicht weiter
ausdifferenzierten Bewiltigungshandlungen abgegrenzt.

Holzkamp versteht Lernen zunichst als eine begriindete Handlung, die
sich von anderen Handlungen dadurch unterscheidet, dass das Subjekt im
Lernen darauf abzielt, Hindernisse, auf die es im normalen Handlungsvoll-
zug gestofSen ist, durch die Erweiterung seiner Fihigkeiten zu tiberwinden
(vgl. Holzkamp, 2004, S. 29). Holzkamp begrenzt seine Theorie auf die
Erkldrung intentionalen menschlichen Lernens mit der Begrindung, dass
das inzidentelle Lernen (bzw. das beildufige Mitlernen) im Gegensatz zum
intentionalen Lernen nicht trennscharf von anderen Bewiltigungshandlun-
gen zu unterscheiden sei (vgl. Holzkamp, 1995, S. 182f.).1¢

Handeln betrachtet er als eine menschliche Notwendigkeit, die sich
daraus ergibt, dass sich dem Subjekt im Handlungsvollzug mit der Welt
sogenannte Handlungsproblematiken stellen. Diese werden nicht in jedem
Fall als Lernproblematik ibernommen. Das Subjekt wihlt vielmehr aus, ob

16 Fiir diese Ausgrenzung des inzidentellen Lernens wurde er zum Beispiel von Haug scharf
kritisiert (vgl. 2003, S. 21).
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es die jeweilige Problematik mittels einer Lernhandlung tiberwindet oder
ob es ausreicht, eine direkte Bewiltigungshandlung vorzunehmen, bevor
es wieder zu einem unproblematischen Handlungsvollzug tibergehen kann
(vgl. ebd., S. 182). Eine Lernhandlung wird vom Subjekt aus der primaren
Bezugshandlung ausgegliedert. Sie dient dazu innezuhalten, um die eigenen
Voraussetzungen im Hinblick auf die Uberwindung der Handlungsproble-
matik zu verbessern. Den Prozess der Ausgliederung bezeichnet Holzkamp
als ,,Lernschleife“ (vgl. ebd., S. 183). Er betont, dass eine Lernhandlung
nicht dadurch notwendig wird, dass sie von aufSen als Anforderung an das
Subjekt herangetragen wird. Zu einer Lernhandlung kommt es vielmehr
erst dann, wenn das Subjekt selbst zu der Einsicht gelangt, dass die Hand-
lungsproblematik, seinen Lebensinteressen entsprechend, nur durch Lernen
zu tiberwinden ist (vgl. ebd., S. 185). Dieser Einsicht geht eine Pramissen-
klarung voraus. Das Subjekt muss die Griinde fiir die Handlungsbehinde-
rung identifizieren sowie Méglichkeiten zur Uberwindung der Beeintrich-
tigung generieren (vgl. ebd., S. 214).

Um auszudriicken, auf welche Weise ,,die lernende Realisierung sach-
lich-sozialer Bedeutungszusammenhinge“ jeweils mit den Lebensinteressen
des Subjekts verkntipft ist, nutzt Holzkamp die Begriffe ,expansiv und
»defensiv®. Sie beschreiben die jeweils spezifische emotional-motivationale
Qualitat der Lernbegriindung (vgl. ebd., S. 189). Expansives Lernen be-
zeichnet ein Lernen, das mit der subjektiven Erwartung verkntipft ist, die
Lernanstrengung werde eine Erweiterung seiner gesellschaftlichen Hand-
lungsmoglichkeiten sowie eine Erhohung seiner Lebensqualitdt zur Folge
haben (vgl. ebd., S. 190f.). Als defensiv begriindet benennt Holzkamp ein
Lernen, bei dem das Subjekt keine Erhohung der Weltverfiigung und Le-
bensqualitit antizipiert, sondern im Gegenteil gezwungenermafsen lernt,
um eine Beeintrichtigung derselben abzuwenden (vgl. ebd., S. 191). Folg-
lich vermutet Holzkamp weiter, dass der Ertrag eines ausschliefSlich defen-
siv begriindeten Lernens eher gering sein diirfe, weil der Lernprozess selbst
durch Zweifel und Widerstinde beziiglich der Notwendigkeit des Lernens
charaketerisiert sei (vgl. ebd., S. 193).

Nach Einfithrung der Begriffe ,,defensiv und ,expansiv® korrigiert
Holzkamp seine zuvor vorgenommene Unterscheidung von Lern- und
Handlungsproblematiken und hilt fest:
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Damit wire bei defensiv begriindetem Lernen aber genau genommen gar
nicht die Uberwindung einer Lernproblematik, sondern die Uberwin-
dung einer durch Lernanforderungen gekennzeichneten primaren Hand-
lungsproblematik die dominante Intention, womit auch die (frither von
uns gekennzeichnete) spezielle Lernhaltung als Distanz/Dezentrierung/
Aspektierung tendenziell auf eine blofSe Bewiltigungshaltung reduziert
wire: Es mu[ss] mir in dieser Konstellation lediglich darum gehen, der
Situation, in welcher die Lernanforderung gestellt ist, moglichst umge-
hend ohne den drohenden Verlust an Verfiigung/Lebensqualitiat — damit
auch an sozialer Zuwendung und Unterstiitzung zu entkommen (Holz-
kamp, 1995, S. 193).

Mit dieser Korrektur relativiert Holzkamp seine Unterscheidung von
Lern- und Bewiltigungshandlungen. Bewailtigungshandlungen und de-
fensive Lernhandlungen lassen sich also im subjektwissenschaftlichen
Ansatz (trotz Ausschluss des inzidentellen Lernens) anhand der Hand-
lungsabsicht nicht eindeutig trennen. Die beiden Handlungsformen des
Lernens und Bewiltigens lassen sich eindeutiger anhand des Kriteriums
differenzieren, ob eine Lernschleife ausgegliedert wurde oder nicht. Des
Weiteren ist es wichtig fiir das Verstdndnis der beiden Begriffe ,,defensiv
und ,,expansiv®, dass es sich nicht um zwei alternative Begriindungswei-
sen handelt. Die Uberwindung einer Lernproblematik ist jeweils durch
ein spezifisches Verhiltnis von sowohl expansiven als auch defensiven
Lernbegrindungen charakterisiert (vgl. ebd., S. 214f.).

Da Lernhandlungen folglich immer auch mit der Absicht vollzogen
werden, eine Beeintriachtigung von Weltverfiigung und Lebensqualitit
abzuwenden, sollen sie hier zunichst als eine spezielle Form von Be-
wiltigungshandlungen betrachtet werden, die sich dadurch auszeichnen,
dass sie mit der Ausgliederung einer Lernschleife einhergehen. In Bezug
auf den hier interessierenden Forschungsgegenstand der Lernstands-
diagnostik bedeutet das zum Beispiel, dass ein vorbereitendes Vokabel-
training ebenso als Handlungsstrategie zur Bewailtigung einer bevorste-
henden Fremdsprachenpriifung betrachtet wird wie das Abschreiben
beim Tischnachbarn.
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5.1.2 Zur subjektiven Begriindung des Handelns durch Bedeutungs-
zuschreibung

Holzkamp versteht menschliches Handeln als ,,Realisierung von Bedeutun-
gen, d.h. gesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten® (1995, S. 23). Die
Chancen wiederum, die das Individuum im Hinblick auf einen verandern-
den Zugriff auf die Welt bzw. auf seine Lebensbedingungen wahrnimmt,
ergeben sich fiir das Subjekt aus den Bedeutungen, die es dufleren Gege-
benheiten in der Welt zuschreibt. Diese Zuschreibungen generiert das Sub-
jekt jeweils von seinem Standpunkt und entsprechend seiner Perspektive,
welche weder als unabhingig von den gesellschaftlichen Bedingungen noch
als ubereinstimmend zu verstehen ist (vgl. ebd., S. 21f.). Holzkamp be-
tont, dass in der Welt vorhandene Gegenstandsbedeutungen gesellschaft-
lich produziert sind und der Subjektstandpunkt folglich durch die sozialen
Verhiltnisse bestimmt ist (vgl. ebd., S. 22). Das Konzept der Bedeutungszu-
schreibung ist fir Holzkamp weiterhin wesentlich, um zu begriinden, dass
menschliches Handeln nicht als kausale Reaktion auf die gesellschaftlichen
Lebensbedingungen zu verstehen ist.!” Der subjektwissenschaftliche Ansatz
basiert vielmehr auf der grundlegenden These, dass das Subjekt prinzipi-
ell immer in der Lage ist, seine Lebensbedingungen aktiv umzugestalten
und zu verdndern, indem es durch Handlungen die sachlich-sozialen Be-
deutungsverweise der Realitdt verdndert. Ereignisse und Bedingungen der
dufleren Welt gehen in die subjektive Handlungsbegriindung mit ein, indem
das Subjekt sie selbst aktiv als Pramissen auswahlt bzw. herstellt (vgl. ebd.,
S. 23f.). Holzkamp beschreibt das Verhiltnis von Bedeutungen und Pri-
missen wie folgt:

Die (mit Bezug auf den Begriindungszusammenhang) dufferen Bedingungen,
die zu Begrindungspramissen gemacht werden konnen, sind Aspekte eben
jener sachlich-sozial bedeutungsvollen Welt, wie wir sie gerade charakteri-
siert haben: Bedingungen als Begriindungspramissen akzentuieren an den
Weltgegebenheiten deren Bedeutungen, d.h. die durch gegenstindliche ge-
sellschaftliche Praxis geschaffenen Handlungsmoglichkeiten, durch deren

17 Holzkamp grenzt seine Lerntheorie auf diese Weise von der behavioristischen Lerntheorie
ab. In seinem Band legt er eine begriindungsanalytische Reinterpretation unter anderem
von psychologischen Lernkonzepten vor, die auf einem Reiz-Reaktions-Modell basieren
(vgl. Holzkamp, 1995, S. 69ff.).
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Realisierung ich Verfiigung tiber individuell relevante gesellschaftliche Le-
bensbedingungen erreichen kann (Holzkamp, 1995, S. 24).

Mit anderen Worten: Das Buindel subjektiver Pramissen bzw. die gegebene
Pramissenlage bildet fir das Subjekt denjenigen Teil der bedeutungsvollen
Realitdt ab, vor deren Hintergrund es seine Handlungsmoglichkeiten ab-
wagt und schliefSlich seinen Handlungsvorsatz subjektiv verniinftig (nicht
zweckrational!) begriindet (vgl. ebd., S. 24ff.). Folglich lassen sich die Ab-
sichten und Pldne, die mit der Realisierung von Handlungsmoglichkeiten
verfolgt werden, nicht objektiv, sondern ausschliefSlich vom Standpunkt
des Subjekts logisch nachvollziehen (vgl. ebd., S. 23f.).

Dass der Subjektstandpunkt tiberhaupt als diskursfihig gilt, ist auf
den subjektwissenschaftlichen Grundgedanken zuriickzufiihren, dass kein
Mensch entgegen den eigenen Lebensinteressen handeln wollen kann (vgl.
ebd., S. 26f.). In Holzkamps Hauptwerk der Grundlegung der Psychologie
bezeichnet er dieses Grundpostulat als das unhintergehbare ,,einzige mate-
riale Apriori der Individualwissenschaft (Holzkamp, 1985, S. 350). Diese
These ist Voraussetzung fiir die Moglichkeit intersubjektiver Verstandi-
gung. Sie ist nicht weiter begriindbar und sie erfordert auch keine Begriin-
dung, da sie eine geteilte menschliche Erfahrung darstellt (vgl. Holzkamp,
1987a, S. 26).

Eine Handlung, die von aufSen als unverstindlich bzw. unlogisch er-
scheint, beruht laut Holzkamp schlicht auf mangelnder Einsicht in die sub-
jektiven Begriindungspramissen (vgl. Holzkamp, 1995, S. 26). Er verdeut-
licht dies an dem Beispiel, dass es unter Unkenntnis der subjektiven Pramisse,
»sich abhirten zu wollen®, unlogisch erscheint, wenn die Person bei Kilte
ohne Jacke nach draufSen geht (vgl. Holzkamp, 1987a, S. 33f.). Intersubjek-
tive Verstindigung gelingt demnach nur, insoweit die subjektiven Pramissen
in ausreichender Spezifik aufgeklart sind (vgl. Holzkamp, 1995, S. 25).

Holzkamp formuliert fiir seine begriindungslogische Lerntheorie die
forschungsmethodologische Konsequenz, dass ein hypothesenprifendes
Vorgehen, mit dem Voraussagen iber reale Ereignisse gepriift werden,
unangemessen sei. Es sei vielmehr notwendig, den Subjektstandpunkt
als Standpunkt wissenschaftlicher Forschung zu tibernehmen (vgl. ebd.,
S. 27ff.). Dazu schlidgt er vor, anstelle von empirischen ,,Wenn-Dann-
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Hypothesen“ Begriindungsmuster bzw. -zusammenhinge zum Gegenstand
wissenschaftlicher Analyse zu machen. Diese haben dann die Form: ,,Be-
dingungen/Bedeutungen — Handlungspramissen — intentionale Zwischen-
glieder — Handlungsvorsatz —> Handlung® (vgl. ebd., S. 35)."® Wihrend
»Bedeutungen“ und ,,Handlungsprimissen® in einem begriindungslogi-
schen Analyseschema die ,, Wenn-Komponente“ und ,,Handlungsvorsatz*
und ,Handlung® die ,,Dann-Komponente“ eines bedingungslogischen
Analyseschemas ersetzen, erschliefSt sich aus den ,intentionalen Zwischen-
gliedern® die subjektive ,,Begriindetheit* bzw. ,, Verntinftigkeit* der Hand-
lung hinsichtlich der Lebensinteressen des Subjekts innerhalb der gegebe-
nen Pramissenkonstellation (vgl. ebd.).

Im Kontext von Lernstandsdiagnostik sind verschiedene Intentionen
denkbar, mit denen das Subjekt seine menschlichen Beduirfnisse und Lebens-
interessen zu bewahren oder zu erweitern sucht. Diese miissen nicht zwangs-
laufig den ,,vorgesehenen Zielen des Verfahrens entsprechen. Wie oben be-
reits erldutert wurde, konnen dem subjektwissenschaftlichen Ansatz zufolge
in lernstandsdiagnostischen Situationen sowohl Lern- als auch Bewdltigungs-
handlungen subjektiv verniinftig erscheinen (siehe Abschnitt 5.1.1).

Um zu verstehen, warum sich das Subjekt verniinftigerweise entschei-
det zu lernen, zu tduschen oder die Situation in einer anderen Art und Weise
zu bewiltigen, ist es notwendig, vor dem Hintergrund der Bedingungen
bzw. der sachlich-sozialen Bedeutungskonstellation einer Lernstandsdiag-
nostik die Pramissen und Intentionen des Subjekts nachzuvollziehen. Weil
der ,,Weltzugang® des Subjekts durch den Subjektstandpunkt zwangsldufig
begrenzt wird, ist es kaum moglich, die ,,Welt als objektive Realitdt* mit
allen Bedeutungseinheiten erschopfend wahrzunehmen oder zu beschrei-
ben (vgl. ebd., S. 36).

Fur lernstandsdiagnostische Situationen lassen sich demnach nicht alle,
aber dennoch vielfaltige gegenstiandliche und symbolische Bedeutungsanord-
nungen, aus denen das Subjekt mogliche handlungsrelevante Pramissen aus-
wihlen kann, beschreiben. Holzkamp selbst benennt am ,,Beispiel der ,Prii-
fung tiber Rostbildung‘“ ein Spektrum von moglichen Bedeutungseinheiten:

18 Das Vorgehen bei der empirischen Analyse in der vorliegenden Arbeit wird an diesem be-
griindungslogischen Analyseschema orientiert (siche Abschnitt 6.3.2).
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1. die als Priiffungsthema erwartete chemisch-technische Bedeutungsein-
heit ,,Rostbildung*,

2. die administrative Bedeutungseinheit ,,Priifungsbestimmungen® als
Struktur spezieller, etwa in der ,,Priifungsordnung® festgelegter, Anfor-
derungen und Vorschriften,

3. die allgemeine interpersonale Bedeutungseinheit ,,Priifungssituation®
als exponierte, durch die administrativen Vorschriften gesetzte Bezie-
hungsstruktur zwischen Priifer(n), Beisitzer(n), Protokollanten und
Priifling,

4. die besondere intersubjektive Bedeutungseinheit ,meine (des Pruflings)
Beziehung zu ihm oder ihr (dem Priifer oder der Priiferin)‘ etc. (Holz-
kamp, 1995, S. 218)

In den folgenden zwei Abschnitten werden die sachlich-sozialen Bedeu-
tungsanordnungen von lernstandsdiagnostischen Situationen theoretisch-
abstrakt beschrieben, um die Forschungsperspektive fiir mogliche subjek-
tive Begrindungspramissen zu 6ffnen.

5.1.3 Anndherung an institutionelle Bedeutungsanordnungen im Kontext

von Lernstandsdiagnostik mit machttheoretischen Konzepten

von Foucault
Die sachlich-soziale Bedeutungskonstellation einer lernstandsdiagnos-
tischen Situation ldsst sich mithilfe der machttheoretischen Arbeit Fou-
caults ndher beschreiben. Holzkamp selbst bediente sich der historisch-
gesellschaftlichen Analysen des franzosischen Wissenschaftlers, um ,,das
sinnlich-praktische Arrangement von vergegenstandlichten sachlich-so-
zialen Handlungsmoglichkeiten, -beschrinkungen und -widerspriichen®
am Beispiel der Schule herauszuarbeiten (ebd., S. 341ff.). Foucault stellt
in seiner Analyse historischer Dokumente aus dem 18. Jahrhundert unter
anderem dar, auf welche Weise das in padagogischen, psychologischen
und medizinischen Institutionen angewandte Machtinstrument der Prii-
fung zur Disziplinierung der Individuen beitridgt (vgl. Foucault, 1977,
S. 238ff.). Laut Foucault erhilt die Priifung ihre Macht, da sie die Tech-
niken der hierarchischen Uberwachung und der normierenden Sanktion
kombiniert.
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5.1.3.1 Die Priifung als Machtinstrument

Foucault kommt iiber eine Analyse von historischen Dokumenten zu der
Feststellung, dass die Prufung in ihrer gegenwartigen Form eine Technik
ist, die in Frankreich bereits zu Beginn des 18. Jahrhunderts auftauchte.
Er weist nach, dass die Prifung die spezielle Funktion der Erhebung und
Bildung von Wissen iibernimmt. Diese gesellschaftliche Entwicklung ist der
Ausgangspunkt fiir den Betrieb von Wissenschaft. Vorangetrieben wird die
Wissensgewinnung durch Priifungen in allen groflen 6ffentlichen Institutio-
nen (Schule, Krankenhaus, Militdr). Prifungen werden genutzt ,,von der
Psychiatrie bis zur Pidagogik, von der Diagnose der Krankheiten bis zur
Uberpriifung von Arbeitskriften® (Foucault, 1977, S. 239). Die betrach-
teten Institutionen (hier Schule und Spital) entwickeln sich im Verlauf des
18. Jahrhunderts zu Priifungsapparaten, in denen der stindige Vergleich
zwischen dem Einzelnen und allen anderen an Bedeutung gewinnt. Gerade
in der Gestaltung des schulischen Unterrichts ldsst sich diese Veranderung
festmachen.

Wihrend in der Zunfttradition die Priifung eine Lehrzeit beendete und eine
erworbene Fertigkeit bestitigte — das ,Meisterstiick® bezeugte eine bereits
vollzogene Wissensiibertragung, ist die Priifung in der Schule ein tatsich-
licher und bestiandiger Austausch zwischen dem einen und dem anderen Wis-
sen: sie bestitigt den Ubergang der Erkenntnisse vom Lehrer an den Schiiler
und gleichzeitig erhebt sie am Schiiler ein Wissen, das fiir den Lehrer be-
stimmt und ihm vorbehalten ist (ebd., S. 240f.).

Dabei geht es einerseits um den Erkenntnisgewinn. Neben der Wissensfor-
mierung durch die Priifung wird aber andererseits auch Macht durch Dis-
ziplinierung ausgetibt (vgl. ebd.). Der Begriff ,,Macht“ wird von Foucault
nicht in einem negativen Sinne gebraucht, sondern er versteht Macht als
eine produktive Kraft. Das durch die Machttechnik der Prifung gewon-
nene Produkt ist das Individuum und seine Erkenntnis (vgl. ebd., S. 250).
Auf welche Art und Weise das Individuum selbst durch Disziplinierung in-
nerhalb der Institutionen hergestellt wird, erldutert Foucault, indem er die
»winziglen]| und unscheinbar[en]“, aber ebenso wirkungsvollen Machtme-
chanismen der Priifung darlegt (ebd., S. 220).
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5.1.3.2 Die Priifung als Instrument hierarchischer Uberwachung

Foucault beschreibt in seiner historischen Analyse die Einrichtung hier-
archischer Uberwachung innerhalb der zentralen Disziplinarinstitutionen
(Justizapparat, Militir, Krankenhduser und Schule). Gebaude und Geldande
der Institutionen werden so angelegt, dass sie eine detaillierte Kontrolle
und Sichtbarmachung der Subjekte erlauben. Die Erzeugung von Sichtbar-
keit hat dabei die Funktion, bis ins kleinste Detail Macht uber die Subjekte
herzustellen (vgl. Foucault, 1977, S. 221ff.).

Auch im Schulgebdude wird eine disziplinierende Architektur genutzt.
Es gilt: ,,Jedem Individuum seinen Platz und auf jeden Platz ein Indivi-
duum® (Foucault, 1977, S. 183). Allerdings hat die Uberwachung im Un-
terricht laut Foucault eine zusitzliche Dimension, da es zunichst an Me-
thoden fehlt, die Tatigkeiten einer ganzen Klasse zu regulieren. Erst durch
die Verteilung von Ringen oder spezifischen Aufgaben unter den Subjekten
werden die Schiilerinnen und Schiiler in definierten Relationen zueinander
angeordnet (vgl. Holzkamp, 1995, S. 351). Durch diese Optimierung der
Kontrollmechanismen entwickelt sich eine machthabende Maschinerie, in
der sogar die Uberwacher selbst pausenlos iiberwacht werden (vgl. Fou-
cault, 1977, S. 228f.).

Die detaillierte Beobachtung von Verhaltensweisen und Leistungen er-
moglicht die Nutzung von Kodes, die das individuelle Verhalten beschrei-
ben. In der Folge wird Individualitit formalisiert und vereinheitlicht. Aber
erst die Dokumentation von beobachteter Individualitdt sichert die Macht
des Kontrollmechanismus, denn die Entwicklung des einzelnen Individu-
ums, seine Fahigkeiten und Fertigkeiten werden durch sie beschreib- und
analysierbar. Die Technik der Priifung treibt das Prinzip der Uberwachung
schliefSlich auf die Spitze. In ihr erreicht die Sichtbarkeit des Subjekts ihr
Maximum. Die Leistungen des Individuums werden in der Prifung genau
erfasst und die Ergebnisse werden dokumentiert. AnschlieSend werden alle
Daten registriert und gespeichert (vgl. ebd., S. 243f.).

Uber die Messung von Fertigkeiten hinaus geht es hin bis zu dem Ver-
such der Lenkung individueller Entwicklung in Form von zeitokonomi-
scher Planung. Es wird genau festgelegt, wie viele Priufungen in welchem
Zeitraum von jedem Individuum abzulegen sind, und es gibt feste Termine,
zu denen die Prifungen stattfinden. Die Staffelung von nach Schwierig-
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keitsgrad aufeinander folgenden Prifungen ist ein Element der Verdnderun-
gen, die Foucault als ,,Organisation von Entwicklungen® bezeichnet (ebd.,
S. 201ff.). Das Individuum wird zunehmend zu einem ,,Fall“, den man

beschreiben, abschitzen, messen, mit anderen vergleichen kann — und zwar
in seiner Individualitit selbst; der Fall ist aber auch das Individuum, das
man zu dressieren oder zu korrigieren, zu klassifizieren, zu normalisieren,
auszuschlieflen hat usw. (ebd., S. 246).

Die durch Dokumentation entstehende ,,Schriftmacht“ fihrt nicht nur
dazu, dass das Niveau und die Fertigkeiten des einzelnen Individuums ge-
nau festgestellt und folglich seine Eignung und seine weitere Entwicklung
bestimmt werden kann. Sie ermoglicht aufSerdem die Entwicklung von
Messverfahren, z.B.

die Korrelierung [von Leistungen und Verhaltensweisen], die Speicherung
und Ordnung der Unterlagen, die Organisation von Vergleichsfeldern zum
Zwecke der Klassifizierung, Kategorienbildung, Durchschnittsermittlung
und Normenfixierung (ebd., S. 244f.).

Auf diese Weise wird es moglich, Individuen miteinander (sogar bevolke-
rungsweit) zu vergleichen, ihre Unterschiedlichkeiten zu messen und da-
durch ihre Abweichungen von der Norm hervorzuheben. Fur die Wissen-
schaft bedeutet diese Entwicklung einen Fortschritt (vgl. ebd., S. 245f.). In
Bezug auf das Individuum bedeutet es, dass eine weitere produktive Tech-
nik der Disziplinarmacht wirksam wird: die normierende Sanktion.

5.1.3.3 Die Priifung als Instrument normierender Sanktion

Die zuvor beschriebene Entwicklung und Ausprigung von optimierten
Uberwachungsmechanismen ermoglicht es, als Konsequenz einer Priifung
jedem ,Fall“ die ihn charakterisierenden Eigenschaften zuzuweisen und
dessen individuellen Fihigkeiten im Vergleich mit anderen zu beurteilen
(vgl. Foucault, 1977, S. 246f.). Diese Festlegung des einzelnen Subjekts auf
seine Individualitdt ermoglicht es weiterhin, seine Verhaltensweisen tiber
Belohnung und Bestrafung zu kontrollieren und zu formen. Foucault be-
zeichnet diese weitere Disziplinierungstechnik als normierende Sanktion
(vgl. ebd., S. 229ff.).
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Das Zwangsprinzip des Normalen ist laut Foucault unter anderem im Un-
terricht und in der Erziehung zu spiiren (vgl. ebd., S. 237). Den Individuen
wird ein nachvollziehbares Reglement tibergestiilpt, welches die Zeit, die
Dauer und das Niveau festlegt, wann welche Aufgabe zu [6sen ist. Das Ziel
der Sanktionen ist es, korrigierend zu wirken, so dass Abweichungen redu-
ziert werden. Deshalb gehoren zu den Mitteln der Sanktionierung nicht nur
Entziehungen, Demiitigungen und korperliche Ziichtigung, sondern auch
spezifizierte Wiederholungs- und Ubungsaufgaben, mit denen das richtige
Verhalten trainiert wird (vgl. ebd., S. 230f.).

Die Disziplinierung wirkt nicht ausschlieflich durch Bestrafungen.
Es werden zusitzlich Mittel der positiven Verstarkung genutzt, um ein er-
whunschtes Verhalten zu belohnen (vgl. ebd., S. 232f.). Die Entwicklung
hin zu einer stindigen Quantifizierung von Verhalten in Form von Gut-
und Schlechtpunkten hat zur Folge, dass Individuen miteinander verglichen
und zueinander ins Verhiltnis gesetzt werden als ,,,gute‘ und ,schlechte
Subjekte* (ebd., S. 233f.). Individuen werden auf diese Weise anhand
ihrer ,,Qualitidten, Kompetenzen und Fahigkeiten“ in eine Rangfolge ge-
bracht. Die Rangfolge beinhaltet einerseits die Moglichkeit, Kompetenzen
oder Verhaltensweisen zu hierarchisieren (nach hoch und niedrig, gut und
schlecht, usw.). Andererseits wird durch die Verortung der oder des Einzel-
nen innerhalb einer Rangfolge wiederum wahlweise eine Belohnung oder
Bestrafung des Individuums ausgetibt (vgl. ebd., S. 234). Auf Schilerinnen
und Schiiler wird auf diese Weise ein bestandiger Druck ausgetibt, der sie
dazu zwingen soll, sich der Disziplin und dem vorgeschriebenen, normier-
ten Verhalten zu unterwerfen. Foucault halt fest, dass mit dem Ziel, ein
konformes, homogenisiertes und an der Norm orientiertes Verhalten aller
zu erreichen, in der Folge die Klassifizierung von Individuen und sogar die
AusschliefSung von denen einhergeht, die durch anormales Verhalten auf-
fallen (vgl. ebd., S. 235f.).

5.1.3.4 Begriindungslogische Reinterpretation der ausgewahlten macht-
theoretischen Konzepte fiir den lernstandsdiagnostischen Kontext
Auf Grundlage von Foucaults historischer Analyse kann die Prifung als
eine Machttechnik verstanden werden, deren disziplinierende Wirksamkeit
auf der Funktionalitit der beiden Mechanismen hierarchische Uberwa-
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chung und normierende Sanktion beruht. Foucault betrachtet den Gegen-
stand der Priifung von einer AufSenperspektive und hilt zusammenfassend
fest, dass die institutionelle Entwicklung im 18. Jahrhundert hin zu ,,Prii-
fungsapparaten zu einer disziplinierenden Unterwerfung des Individuums
fihrte.

Die Disziplin ,verfertigt® Individuen: sie ist die spezifische Technik einer
Macht, welche die Individuen sowohl als Objekte wie als Instrumente be-
handelt und einsetzt (Foucault, 1977, S. 220).

In dieser machttheoretischen Betrachtungsweise werden individuelle Ent-
scheidungs- und Handlungsmoglichkeiten ausgeblendet und menschliches
Verhalten wird als bedingt betrachtet. Insofern widerspricht sie dem ge-
wihlten subjektwissenschaftlichen Theorieansatz, welcher individuelles
Handeln als subjektiv begriindet und damit als nur vom Subjektstandpunkt
aus nachvollziehbar betrachtet (siehe Abschnitt 5.1.2).

Trotz dieser theoretischen Unvereinbarkeit kann Foucaults Beschrei-
bung der strukturellen Mechanismen einer Prifung dennoch gewinnbrin-
gend fur diese Arbeit genutzt werden. Sie wird innerhalb des begriindungs-
logischen Handlungsverstindnisses als Ausgangspunkt verwendet, um
die institutionellen Bedeutungskonstellationen lernstandsdiagnostischer
Situationen zu beschreiben, welche moglicherweise als subjektiv bedeut-
same Handlungspriamissen ausgewihlt werden. Holzkamp selbst nutzte
Foucaults machttheoretische Analysen in dieser Weise fir eine ausfuhrli-
che lerntheoretische Schulkritik (vgl. Holzkamp, 1995, S. 339ff.). Mittels
Durchsicht der Dokumentation ,,Berliner Recht fiir Schule und Lehrer
weist Holzkamp nach, dass die disziplinierenden Techniken in der heutigen
Schulform noch immer vorhanden sind und sich in Form von Bedeutungs-
strukturen als hinderlich fiir die subjektive Begriindung expansiver Lern-
handlungen erweisen konnen (vgl. ebd., S. 360ff.).

Wihrend der Einsatz des Instruments der Prifung in der Schule durch
Schul- und Priifungsordnungen stark reglementiert und vereinheitlicht ist,
ist das in der vorliegenden Arbeit interessierende Feld der Erwachsenenbil-
dung im Hinblick auf wirksame Disziplinierungsmechanismen schwieriger
zu bestimmen. Die Pluralitit von Institutionen und Angeboten verhindern
die Moglichkeit, in dhnlicher Weise generalisierende Aussagen tiber Dis-
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ziplinierungstechniken zu treffen. Faulstich hilt fest, dass sich zumindest
die Ideale der Erwachsenenbildung (z.B. Selbstbestimmtheit, Partizipation,
individuelle Bedeutsamkeit der Lernthemen) ausgesprochen kontrastiv zu
gangigen Disziplinaranlagen verhalten (vgl. Faulstich, 2004b, S. 74).
Grotliischen weist als Ergebnis einer wissenschaftlichen Studie mittels
teilnehmender Beobachtung von einzelnen Seminarteilnehmenden in poli-
tischen Bildungsurlauben empirisch nach, dass die disziplinarischen Me-
chanismen tatsichlich erwartungsgemaf$ nur , stark abgeschwicht oder gar
nicht vorkommen® (Grotlischen, 1997, S. 102). Raumliche und zeitliche
Strukturen werden flexibler gehandhabt als in der Schule. Rangeinteilungen
von Teilnehmenden werden nicht explizit vorgenommen und die Forscherin
beobachtet ein vertrautes Verhiltnis zwischen Leitung und Teilnehmenden.
Wihrend formale Bewertungen in Form von Priifungen im Bildungsurlaub
bekanntermafSen gar nicht vorgenommen werden, beobachtet Grotliischen,
dass auch verbale Bewertungen von Teilnehmenden-Beitragen eher zuriick-
haltend und wertschitzend vorgenommen werden (vgl. ebd., S. 102ff.). Bil-
dungsurlaube, fir die sich Teilnehmende freiwillig anmelden, sind jedoch
nur eine Angebotsform aus dem vielfiltigen Spektrum der Erwachsenen-
bildung. Als kontrastives Beispiel in Bezug auf den Zwangscharakter von
Weiterbildung lieSen sich zum Beispiel beruflich weiterbildende ,,MafSnah-
men* fiir Erwerbslose anfiithren, in denen Teilnehmende unter Androhung
von finanziellen Sanktionen zur Teilnahme verpflichtet werden.
Zusammenfassend ist anzunehmen, dass die von Foucault aufgezeigten
Machtmechanismen der hierarchischen Uberwachung und der normieren-
den Sanktion vor allem in eindeutig selektiv dimensionierten' lernstands-
diagnostischen Settings reproduziert werden. In diese Kategorie fallen zum
Beispiel die abschlussbezogenen Priifungen in der Erwachsenenbildung, wie
sie im Bereich der nachholenden Schulabschliisse, in Umschulungen oder in
Sprachkursen stattfinden. Wie in der Schule wird die Leistungstiberpriifung
hier durch formale Priifungsordnungen zeitokonomisch reglementiert und
individuelle Leistungen werden in Form von sozial normierenden Bewer-
tungen zueinander ins Verhiltnis gesetzt. Bei Umschulungen und Sprach-
kursen stellt sich zwar nicht die schulspezifische Versetzungsfrage, aber es

19 Zum Begriff selektive Diagnostik siche Abschnitt 1.1.
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werden durchaus Empfehlungen zu moglichen Anschlusskursniveaus aus-
gesprochen. Dariiber hinaus fiihren Leistungen, die zu stark nach unten
vom Durchschnitt abweichen, zur Selektion in Form des Nicht-Bestehens
der einzelnen Person. Die Person wird dann damit sanktioniert, dass sie das
angestrebte Zertifikat nicht erhalt.

Weiterhin kann angenommen werden, dass die Machtmechanismen
bei sogenannten Kompetenzfeststellungsverfahren (z.B. Assessment-Cen-
ter-Verfahren, Intelligenz- und Leistungstests oder Personlichkeitstests, Eig-
nungstests und Profiling) die von Foucault beschriebene Sichtbarkeit des
Individuums erzeugen. Sie produzieren dariiber hinaus ein Wissen, mit dem
Personen beschrieben werden konnen. Das stellt Ott in der oben bereits
angefithrten (sieche Abschnitt 2.1.2) machtanalytischen ethnografischen
Studie fest. Ott betont, dass die ,,Autoritit der Tests“ vor allem dadurch
hergestellt (bzw. herzustellen versucht) wird, dass die Beurteilungskriterien
fur die Aufgaben sowie firr die Ergebnisauswertung intransparent bleiben
(2011, S. 164).

Vor diesem Hintergrund folge ich einerseits der Einschdtzung von
Gnahs, der davon ausgeht, dass im Arbeitskontext und in der Erwachse-
nenbildung

zuweilen sogar sehr ausgeprigt, institutionelle Zwinge, unnotige Zumutun-
gen an die Teilnehmenden, Benotungen nach dem Normalverteilungsprinzip,
Disziplinierung, Hierarchisierung der Entscheidungen und Selektion (Gnahs,
2004, S. 99).

zu finden sind. Andererseits mochte ich diesbeziiglich fur den Bereich der
Alphabetisierung und Grundbildung eine Einschrinkung machen. In die-
sem spezifischen Feld achten die aktiven Fachkrifte und Akteure sehr be-
wusst darauf, dass schulihnliche Machtmechanismen, wie z.B. eine sozial
vergleichende, selektive Lernstandsdiagnostik, aus den Kursen ferngehalten
werden (vgl. Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung, 2001;
Bonna & Nienkemper 2011). Handlungen und Leistungen Einzelner wer-
den zwar teilweise dokumentiert und registriert, jedoch nicht mit dem Ziel
der objektiven Messung und Normierung des Verhaltens, sondern zur Be-
urteilung der Leistung anhand einer individuellen Bezugsnorm. Dennoch
sind es moglicherweise genau die von hierarchischer Uberwachung und
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normierender Sanktion durchsetzten Machtstrukturen, die manche Perso-
nen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten fiirchten, wenn sie tiber eine
Teilnahme an Grundbildungskursen nachdenken (siehe Abschnitt 3.3).

5.1.4 Anndherung an die personale Situiertheit in lernstands-

diagnostischen Bedeutungskonstellationen mit Konzepten

der Padagogischen Psychologie
Holzkamp verwendet zur Explikation des Subjektstandpunkts den Begriff
»Situiertheit“. Er unterscheidet die korperliche, die mental-sprachliche
sowie die personale Situiertheit des Subjekts (vgl. ebd., S. 253ff.). Letz-
tere thematisiert die subjektive Zuschreibung von eigenen Fahigkeiten.
Holzkamp bezeichnet die personale Situiertheit des Subjekts auch als den
»sinnlich-konkreten Subjektstandpunkt® bzw. als die ,,Befindlichkeit* des
Subjekts in der Welt (Holzkamp, 1995, S. 263). In ihr manifestieren sich
aus subjektiver Sicht die im ,,phdnomenal-biographischen Kontext erfah-
renen® individuellen Handlungsmoglichkeiten und -grenzen innerhalb der
Welt (ebd., S. 264). Im Rahmen der Lerntheorie beziehen sich diese Mog-
lichkeiten auf die selbst zugeschriebenen Lernfihigkeiten.

Man konnte dies als meine ,Fihigkeiten® zum Lernen umschreiben, wobei
aber Fihigkeiten so gesehen nicht etwas sind, was ich einfach ,habe‘, son-
dern zunéchst etwas, das ich mir auf meinem biographischen Erfahrungshin-
tergrund im intersubjektiven Kontext zuschreibe (Holzkamp, 19935, S. 264).

Obwohl Holzkamp explizit darauf hinweist, dass er Fahigkeiten im subjekt-
wissenschaftlichen Begriindungsdiskurs nicht als angeborenes und objektiv
messbares Merkmal betrachtet, verweist er gleichzeitig darauf, dass es sich
ebenso wenig um eine optimistisch-zuversichtliche oder pessimistisch-zwei-
felnde Grundeinstellung gegeniiber der eigenen Person handelt. Holzkamp
bescheinigt den subjektiven Zuschreibungen eigener Fihigkeiten vielmehr
»einen unausweichlichen Realitatsgehalt“ (ebd., S. 265). Gemeint ist hier
eine Realitdt, wie sie vom personalen Standort aus erfahren wird.

Auch in meiner personalen Situiertheit zur Welt und zu mir selbst im
intersubjektiven Zusammenhang bin ich eben auf in der Endlichkeit meiner
Lebensmoglichkeiten, d.h. hier: Lernmoglichkeiten liegende, uniibersteig-
liche Grenzen verwiesen (Holzkamp, 19935, S. 265).
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Ohne an dieser Stelle weiter auszufithren, wie sich die Zuschreibung ei-
gener Fdhigkeiten zum Lernprozess verhilt, soll festgehalten werden,
dass sie laut subjektwissenschaftlichem Ansatz als Pramisse in subjektive
Handlungsbegriindungen hineingenommen werden kann. Ob und in wel-
cher Weise sie von den befragten Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten fiir die Begriindung von Handlungsstrategien im Kontext
von Lernstandsdiagnostik genutzt wird, wird am empirischen Material zu
zeigen sein (sieche Abschnitt 9.3). Theoretisch lasst sich die mogliche Pra-
missenlage des Subjekts mithilfe dreier padagogisch-psychologischer Kon-
zepte?® beschreiben, die sich auf das subjektive Erleben und Bewiltigen von
lernstandsdiagnostischen Situationen sowie auf das subjektive Verarbeiten
von Leistungsbewertungen beziehen.

Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie grenzt sich von den traditio-
nell-psychologischen Forschungsansitzen (Behaviorismus, Kognitivismus
und Handlungsregulationstheorie) ab, weil diese Lernen von einem aufen-
stehenden Drittstandpunkt aus untersuchen und somit der grundlegenden
Annahme, dass menschliches Handeln intentional und subjektiv begriindet
ist, nicht gerecht werden (vgl. Holzkamp, 1995, S. 27ff.). Holzkamp be-
schriankt seine Kritik nicht auf eine grundsatzliche Zurtickweisung, sondern
er formuliert eine ausfiihrliche Reinterpretation der lernpsychologischen
Ansatze (vgl. ebd., S. 39ff.). Die im Folgenden ausgefiithrten Konzepte der
Padagogischen Psychologie basieren auf den genannten behavioralen, kog-
nitiven und handlungsregulatorischen theoretischen Grundannahmen (vgl.
Rost & Schermer, 2010, S. 453f.). Um die gewiahlte subjektwissenschaft-
liche Perspektive auf den Forschungsgegenstand nicht zu durchbrechen,
wird daher im Anschluss an die deskriptive Darstellung der padagogisch-
psychologischen Konzepte die notwendige begriindungslogische Wendung
derselben vorgenommen.

20 Zum Zweck der deskriptiven Darstellung dieser Konzepte beschrinke ich die Quellenaus-
wahl auf aktuelle Lehr- und Handbiicher der Pidagogischen Psychologie. Forschungsarbei-
ten zu den Modellen beziehen sich beinahe ausschlielich auf schulische Settings. Auf eine
systematische Aufarbeitung des empirischen Forschungsstands zu den drei Begriffen wird
hier verzichtet, weil das Lernen und Handeln Erwachsener in anderen Lebenskontexten
stattfindet. Zwar berichten die fiir diese Arbeit befragten Erwachsenen in den Interviews
auch von Kindheits- und Schulerlebnissen mit Lernstandsdiagnostik, aber sie berichten und
beurteilen diese aus ihrer erwachsenen Perspektive.
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5.1.4.1 Das Phanomen der Leistungsangst

In Abschnitt 5.1.3 wurde beschrieben, wie die Individuen im schulischen
Alltag permanent der hierarchischen Uberwachung und der normieren-
den Sanktion ausgesetzt sind. Ihre Handlungen und AufSerungen werden
beobachtet, dokumentiert und im Vergleich zu den Mitschilerinnen und
Mitschiilern bewertet. In Modellen der Pdadagogischen Psychologie wird
dieser Zustand des immer prisenten Leistungsanspruchs als ursichlich fur
das Phianomen der ,,Leistungsangst® oder , Leistungsangstlichkeit* ange-
sehen. Leistungsangst wird definiert als

eine reaktions- bzw. situationsbezogene Stressreaktion als Folge eines
wahrgenommenen Ungleichgewichtes zwischen selbst- und fremdgesetzten
Leistungsanspriichen und der Leistungskapazitit (Rost & Schermer, 2010,
S. 453).

Mit dem Begriff ,,Leistungsangst“ wird also zunachst eine speziell in Lern-
und Leistungssituationen auftretende emotionale Reaktion bezeichnet.
Kommt es zu einer linger anhaltenden und generalisierten Angstreaktion,
dann wird von Schulphobie gesprochen (vgl. ebd., S. 451). Ohne die mittels
psychologischer Forschung erhobenen ursichlichen Einflussfaktoren wei-
ter auszufiihren, soll im Folgenden das Phinomen der Leistungsangst in
seinen Eigenschaften und Auspriagungen fiir das subjektive Erleben niher
beschrieben werden.

Zentral fir die Beschreibung des Phinomens der Leistungsangst er-
scheint mir die Differenzierung des Angstempfindens in Unterkategorien.
Das allgemeine Angstempfindens wird in der Psychologie meist in zwei
Bereiche unterschieden: eine situationsspezifische Zustandsangst (,State
Anxiety*) ,,wie man sich in diesem Augenblick fihlt“ und das Personlich-
keitsmerkmal der Angstlichkeit (,, Trait Anxiety“) ,wie man sich im All-
gemeinen fuhlt“ (Rost & Schermer, 2010, S. 451). Dieses Zwei-Kompo-
nenten-Modell wurde faktorenanalytisch erstmals von Cattell und Scheier
(1961) berechnet (vgl. Schnabel, 1998, S. 18). Auf den ersten Faktor luden
vor allem Indikatoren physiologischer Aktivititen (z.B. Blutdruck oder
Pulsfrequenz), auf den zweiten Faktor luden Variablen, die z.B. auf eine
geringere Erfolgszuversicht bei neuartigen Situationen, Ich-Schwiche oder
soziale Angst hinweisen (vgl. Helmke, 1983, S. 11).
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Eine weitere, bidimensionale Differenzierung speziell von Leistungsiangst-
lichkeit wurde von Liebert und Morris (1967) eingefiihrt (vgl. Rost &
Schermer, 2010, S. 455). Sie beruht auf der Feststellung, dass Leistungs-
angst mit aufgabenirrelevanten Gedanken einhergeht, wodurch das Indi-
viduum in seiner Leistungsfihigkeit nachhaltig beeintrachtigt wird (vgl.
Schnabel, 1998, S. 69). Liebert und Morris teilen die aufgabenirrelevanten
Kognitionen in zwei Komponenten auf. Wihrend unter der Komponente
Aufgeregtheit (,Emotionality“) die Selbstwahrnehmung korperlicher Sym-
ptome (z.B. Zittern, Schwitzen, Spannung) verstanden wird, werden mit
dem Begriff ,,Besorgnis“ (,,Worry“) die Selbstzweifel an der eigenen Leis-
tungsfahigkeit (z.B. Einschdtzung der Leistung, Antizipation von moglichen
Konsequenzen, soziale Vergleiche, Empfindung von Ohnmacht) zusam-
mengefasst (vgl. Helmke & Schrader, 2006, S. 85; Schnabel, 1998, S. 2).
Ein aktuelles und vieldimensionales Modell zur Diagnostik von Leis-
tungsangst liegt von Rost und Schermer vor (2010). Die Erscheinungswei-
sen von Angst werden darin in drei Kategorien eingeteilt: physisch, emo-
tional und kognitiv. Weiterhin differenzieren sie nach angstauslosenden
Faktoren:
o Repertoireunsicherheit (z.B. ,Ich habe Angst, weil ich Schwierigkeiten
habe, einen umfangreichen Lernstoff richtig einzuordnen.*),
o wissensbezogene Angstauslosung (z.B. ,Ich habe Angst, wenn ich
merke, dass ich eine Aufgabe nicht l6sen kann.) und
o sozialbezogene Angstauslosung (z.B. ,Ich habe Angst, vor der Klasse
dem Kurs/dem Seminar etwas vorzutragen.‘) (Rost & Schermer, 2010,
S. 456, veranderte Darstellungsform B.N.).

Repertoireunsicherheit und wissensbezogene Angstauslosung scheinen auf
den ersten Blick nicht eindeutig trennscharf zu sein. Allerdings ist die in-
haltliche Unterscheidung von verschiedenen Formen von Leistungsangst
aufschlussreich.

Das Modell nimmt weiterhin an, dass es vier Arten der Angstbewiil-
tigung gibt, mit denen Personen auf die Auslosung der Leistungsangst re-
agieren konnen:

o  Gefahrenkontrolle (z.B. ,Um meine Angst zu bewiltigen, wiederhole

ich den Stoff.¢),
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o Situationskontrolle (z.B. ,Um meine Angst zu bewiltigen, organisiere
ich mir unerlaubte Hilfen.¢),

o Angstkontrolle (z.B. ,Um meine Angst zu bewiltigen, verschaffe ich
mir Ruhe, um eine Strategie zu entwickeln.),

o Angstunterdrickung (z.B. ,Um meine Angst zu bewiltigen, rede ich
mir ein, dass alles nicht so schlimm ist.)“ (Rost & Schermer, 2010,
S. 456, veranderte Darstellungsform B.N.).

Im Vergleich zu den in der Psychologie unter dem Begriff des ,,Coping*
verbreiteten Stressbewiltigungsstrategien®' sind die hier aufgefithrten Stra-
tegien zur Bewiltigung von Leistungsangst konkreter mit dem interessie-
renden Forschungsgegenstand verkniipft. Es wird am empirischen Mate-
rial zu zeigen sein, ob und wenn ja, in welcher Weise sich ihr Einsatz in
lernstandsdiagnostischen Situationen aus subjektiv bedeutsamen Zielen be-
grindet (siehe Abschnitt 9.3.2). Da allerdings nicht anzunehmen ist, dass
jegliches Handeln im Zusammenhang mit lernstandsdiagnostischen Situa-
tionen ausschlieflich im Zusammenhang mit subjektiv wahrgenommener
Leistungsangst begriindet ist, verwende ich weiterhin den offeneren Begriff
der ,Handlungsstrategien®.

Neben dem Phianomen der Leistungsangst beschiftigt sich die Pidago-
gische Psychologie auch mit Modellen, welche die subjektive Zuschreibung
eigener Leistungsfahigkeit beschreiben. Diese Konzepte werden im Folgen-
den erldutert, weil es wahrscheinlich erscheint, dass Einstellungen und Be-
wertungen gegeniiber der eigenen Person zur subjektiven Begriindung des
Handelns im Umgang mit Lernstandsdiagnostik relevant werden koénnen.

5.1.4.2 Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit

Leistungsangst wird in der Padagogischen Psychologie unter anderem im
Zusammenhang mit einem negativen Selbstkonzept diskutiert (vgl. Rost
& Schermer, 2010, S. 453). Mit diesem Begriff wird die Selbstzuschrei-
bung von Fihigkeiten und Eigenschaften der eigenen Person bezeichnet. Im
Kontext von Leistungssituationen wird auch von einem Fibigkeitsselbst-

21 Zum Beispiel die Unterscheidung von problemzugewandten/aktiven Copingstrategien, kog-
nitiv-reflektierenden/internalen Copingstrategien und dysfunktionalen Riickzugsstrategien
(vgl. Seiffge-Krenke & Irmer, 2007, S. 69).
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konzept gesprochen (vgl. Moschner & Dickhduser, 2010, S. 760ff.). Aus
subjektwissenschaftlicher Perspektive ist am Begriff des ,,Selbstkonzepts®
zu kritisieren, dass er die tatsichlichen Lernmoglichkeiten und -begrenzun-
gen des Individuums vernachlassigt und folglich die Leistungsfihigkeit des
Subjekts als ausschliefSlich durch die Selbsteinschitzung bedingt erklirt
(vgl. Holzkamp, 1995, S. 265f.).

Ein dem Selbstkonzept verwandtes theoretisches Konstrukt ist die
Selbstwirksamkeit. Der Lernpsychologe Bandura hat das Konzept der
Selbstwirksamkeit in den 1970er Jahren entwickelt. Er wies darauf hin,
dass die Frage nach der eigenen Selbstwirksambkeit fur die Person erst dann
relevant wird, wenn sie sich in einer schwierigen Handlungssituation be-
findet. Das Konzept der Selbstwirksamkeit erscheint daher eher anschluss-
fahig fur die hier gewahlte situations- und subjektbezogene Forschungsfra-
gestellung als der Begriff ,,Selbstkonzept®.

Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einer Person in Bezug auf eine
Leistungsanforderung ergibt sich, laut Bandura, aus zwei antizipativen
Kognitionen. Zum einen die Uberlegung, welches Verhalten vermutlich zu
einem erfolgreichen Ergebnis fithren wird (,Ergebniserwartungen®) und
zum anderen die Einschitzung, ob man selbst in der Lage ist, ein erfolg-
reiches Verhalten zu zeigen (,, Wirksamkeitserwartungen®) (vgl. Koller &
Moller, 2010, S. 767).

Im Zusammenhang mit lernstandsdiagnostischen Situationen werden
allerdings nicht nur den eigenen Fihigkeiten eine ursichliche Wirkung
zugeschrieben. Aus der Pidagogischen Psychologie liegt ein Modell vor,
welches drei weitere Aspekte auffihrt, die Personen als ursichlich fiir ihre
Leistungsergebnisse betrachten. Dieses Modell wird im Folgenden erlautert
und anschliefSend begriindungslogisch gewendet.

5.1.4.3 Das Modell der Ursachenzuschreibung

Ursachenzuschreibungen, die Personen im Anschluss an eine Leistungs-
riickmeldung oder ein eingetretenes Ereignis vornehmen, werden in der
padagogisch-psychologischen Forschung als Attributionen bezeichnet.
Spontane Attributionen werden laut Weiner aus dem Grund ausgeldst, dass
Personen entweder dem Bediirfnis unterliegen, tiber eine Ursachensuche zu
besseren Ergebnissen zu gelangen (,mastery®) oder die Umwelt besser zu
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verstehen (,,functionalism®) (Weiner, 1985, S. 81). Empirisch konnte bis-
lang bestitigt werden, dass Ursachenzuschreibungen hauptsdchlich dann
auftreten, wenn erwartungswidrige oder negative Ereignisse (insbesondere
schulische Misserfolge) eintreten. Heider (1977) entwickelte ein theoreti-
sches Konzept, in dem davon ausgegangen wird, dass Menschen das Be-
diirfnis haben, fir einzelne konkrete Ereignisse und Handlungen jeweils
innere oder dufSere kausale Bedingungsfaktoren verantwortlich zu machen
(vgl. Moller, 2010, S. 38f.).

Wir haben spezifische Vorstellungen tiber die moglichen Bedingungen und
Wirkungen der verschiedenen fiir das Leben relevanten Veranderungen und
GrofSen. Unsere implizite Kenntnis der Bedingungen erlaubt uns, die distalen
Teile der Welt durch zweckgerichtetes Handeln zu beeinflussen; und unsere
Kenntnis der Wirkungen erméglicht Kognition und Erwartung (Heider &
Deffner, 1977, S. 3471.).

Weiner entwickelte spiter auf der Grundlage von Heiders Uberlegungen das
4-Felder-Schema der Ursachenzuschreibungen, welches die moglichen Erkla-
rungen, die Personen fiir ihre Handlungsergebnisse haben, darstellt. Dabei
schreibt die Person das Ergebnis entweder der eigenen Person (internal) oder
dufleren Umstinden (external) zu. Diese Zuschreibungen beeinflussen vor
allem die einhergehenden Emotionen, wie z.B. Stolz, Scham, Uberraschung
und Arger (vgl. Weiner, 1995, zitiert nach Moller, 2010, S. 42).

Die Ursachen lassen sich entweder als stabil oder als variabel charak-
terisieren. Fiir die diesen Dimensionen zugeordneten vier Kategorien wird
angenommen, dass alle denkbaren Attributionen von Personen hier trenn-
scharf und erschopfend zugeordnet werden konnen.

Lokationsdimensionen
internal external
stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
Stabilitatsdimensionen
variabel Anstrengung Zufall

Tabelle 5: 4-Felder-Schema der Ursachenzuschreibung (Weiner, 1986, S. 44ff., Ubersetzung nach:
Moéller, 2010, S. 39)
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In der padagogischen Psychologie wird argumentiert, dass internale Attri-
butionsmuster niherliegend sind und eher gewihlt werden als externale,
weil die schulische Lernsituation auf sozialen Vergleich und Kontrolle
angelegt ist (vgl. Moller, 2010, S. 40). Als selbstwertdienlich werden At-
tributionen dann bezeichnet, wenn im Fall von Erfolg auf die internalen
Faktoren attribuiert wird und im Fall von Misserfolg die Ursache in der
Schwierigkeit der Aufgabe oder im Zufall gesehen wird (vgl. Schwarzer &
Jerusalem, 2002, S. 30).

Eine Misserfolgsattribution auf eine zu geringe Fihigkeit legt Hilflosigkeit
nahe, da diese internale, stabile Ursache auch zukiinftigen Aufgabenlésun-
gen entgegenstehen wiirde. Die Attribution eines Misserfolgs auf mangelnde
Anstrengung eroffnet zumindest die Moglichkeit, in zuktnftigen Versuchen
durch vermehrte Anstrengung bessere Leistungen zu erreichen (Mienert &
Pitcher, 2011, S. 89).

Des Weiteren wird das Phinomen der Leistungsangst in diesem Zusam-
menhang als relevant erachtet. So konnte Rheinberg in einer Langsschnitt-
untersuchung feststellen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die nach einer
individuellen Bezugsnorm unterrichtet wurden, deutlich weniger Leistungs-
angst zeigten als die nach sozialer Bezugsnorm unterrichtete Vergleichs-
gruppe (Rheinberg & Reinhard, 1982, S. 152). Weiner (1980, 1982) bringt
die Attributionstheorie mit der Entstehung von Leistungsangst und der Er-
folgserwartung in Verbindung. Demnach sollen vor allem jene personlich
relevanten Ereignisse Angst auslosen, die auf die mangelnde Fahigkeit der
Person zurtickgefiihrt werden und fiir die auch durch vermehrte Anstren-
gung keine Kontrollierbarkeit erwartet werden kann (vgl. Klicpera, 1983,
S. 28).

5.1.4.4 Begriindungslogische Reinterpretation der ausgewahlten Konzepte
der Padagogischen Psychologie fiir den lernstandsdiagnostischen
Kontext

Aus subjektwissenschaftlicher Perspektive erscheint die Annahme von per-
sonlichkeitsspezifischen Angstlichkeits-Dispositionen als problematisch,
weil sie die prinzipielle, wenn auch bedingte, Handlungsfreiheit von In-
dividuen scheinbar vollstindig aberkennt (vgl. Holzkamp, 1985, S. 370).
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Die Annahme leistet somit keinen Beitrag fiir das Verstindnis subjektiv

begrindeten Handelns, wenn sie forschungsmethodisch dazu genutzt wird,

z.B. zwischen hoch- und niedrigangstlichen Personen zu unterscheiden und

die beiden Gruppen anschliefSend entlang der Bedingungen der Priifungs-

situation zu vergleichen, ohne deren Lebensinteressen im gesellschaftlichen

Kontext zu berticksichtigen (wie z.B. bei Schwenkmezger, 19835, S. 176).
Die Uberlegung dahingegen, dass das Subjekt entweder seine in der

personalen Situiertheit enthaltene Angstlichkeit zur Begriindung des Han-
delns heranzieht oder situationsspezifische physische Symptome oder kog-
nitive Formen von Angst verniinftigerweise zum Anlass fiir sein Handeln
wahlt, erscheint mir dahingegen im Hinblick auf das Forschungsanliegen
aufschlussreich zu sein. Betrachtet man die Formen von Leistungsangst
folglich nicht als ursichliche Auslosefaktoren, dann ldsst sich begriindungs-
logisch weiterfragen: Warum konnte es in der Situation subjektiv sinnvoll
sein, Angst davor zu haben, eine Aufgabe nicht 16sen zu kénnen?

Die wesentlichen Aspekte des Selbstwirksamkeits- und des Attribu-
tionsmodells lassen sich in begriindungslogischer Lesart zu Fragen zusam-
menfassen, die die Person sich in subjektiv verntinftiger Weise selbst beant-
wortet:

o Welche Leistung ist erforderlich, um die Leistungsanforderung erfolg-
reich zu tiberwinden? Wie schwierig ist die Aufgabe?

o Habe ich die Fihigkeit, die Leistungsanforderung zu tiberwinden?
Liegt die Uberwindung der Anforderung in meinen Lebensinteressen?
Bzw. will ich es mir zutrauen, die Anforderung zu tiberwinden?

o Habe ich einen Einfluss auf das Ergebnis, wenn ich mich anstrenge
oder hiangt es vom Zufall ab?

In Holzkamps Reinterpretation von Banduras Selbstwirksamkeits-Theorie
sind die Bedingungen der Ergebnis- und der Wirksamkeitserwartungen als
mogliche Handlungspramissen des Subjekts zu verstehen (vgl. Holzkamp,
1995, S. 108f.). Eine solche Pramissenspezifikation sei, so Holzkamp, je-
doch als unzureichend zu beurteilen. Vorannahmen dazu, welches Verhal-
ten aus subjektiver Sicht Erfolgsaussichten hat und ob die eigenen Fihig-
keiten als ausreichend eingeschitzt werden, um dieses Verhalten auch in
der Situation zu zeigen, reichten nicht aus um zu erklaren, wie Lernschwie-
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rigkeiten vom Subjekt selbst iberwunden werden. Subjektive Handlungs-
moglichkeiten seien im Selbstwirksamkeits-Modell auf die Veranderbarkeit
von Erfolgserwartungen beschriankt (vgl. ebd., S. 115f.). Holzkamp hat den
Aspekt der subjektiven Einschitzung der eigenen Fihigkeiten, wie oben
bereits erwahnt, unter dem Begriff , personalen Situiertheit* behandelt.
Damit betont er den biografisch-begrenzten Standpunkt in der Welt, von
dem aus diese Einschdtzung vorgenommen wird.

JKann‘ ich dies oder jenes lernen heifSt so etwa auch: Traue ich es mir von
da aus, wo ich jetzt stehe, zu, will ich es mir (noch) zutrauen, d.h. zumuten?
Dabei nicht nur: Will ich es tiberhaupt lernen, sondern: Kann ich es tiber-
haupt lernen wollen? Weiterhin: Ist das, was ich da lernen soll/will, tiber-
haupt ,mein Ding’, liegt es mir, steht es mir zu oder an, passt es zu mir? Ist
die Zeit dafiir nicht vorbei, habe ich die Moglichkeit, dies (noch) zu lernen,
nicht endgiiltig verpasst? (Holzkamp, 1995, S. 265).

Weiterhin werden Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in diesem Verstind-
nis nicht als uneingeschriankt veridnderbar betrachtet. Vielmehr wird an-
genommen, dass es eine subjektive Begriindung dafiir gibt, weshalb das
Individuum seine Erfolgserwartungen als hoch oder niedrig einschitzt. In
subjektwissenschaftlicher Perspektive reicht diese Begriindung tiber die Er-
klarung eines positiven oder negativen Selbstkonzepts hinaus. Sie ist viel-
mehr mit den Lebensinteressen sowie dem biografischen Standpunkt des
Subjekts in der Welt verbunden.

Meine Einschitzung, ,dies ist nichts (mehr) fir mich, das lerne ich nie,
kann sowohl aus der Verinnerlichung von Zwingen wie aus einer realis-
tischen Wahrnehmung meiner personalen Situiertheit zum Lerngegenstand
begriindet sein. Ebenso kann umgekehrt meine Einschdtzung, ,dies schaffe
ich schon‘ sowohl expansiv in meinen wirklichen Moglichkeiten begriindet
wie dem verinnerlichten Zwang zur Ubernahme der Lernanforderungen ge-
schuldet sein (Holzkamp, 1995, S. 268).

Als forschungsmethodische Konsequenz dieser These ist zu schlussfolgern,
dass vom Drittstandpunkt aus keine normative Aussage dariiber getroffen
werden kann, ob es sich um ,richtige“ oder ,,selbstwertdienliche* Selbst-
einschitzungen der eigenen Fihigkeiten handelt. Es wird in subjektwissen-
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schaftlicher Logik lediglich angenommen, dass jegliche Einschiatzung vom
Subjektstandpunkt aus als verniinftig zu beurteilen ist (vgl. ebd., S. 266).
Das Ziel bei der empirischen Analyse wird folglich sein, die subjektiven
Begriindungen fiir positive oder negative Zuschreibungen von eigenen Fa-
higkeiten herauszuarbeiten.

Weiterhin wird die Frage an das Material zu richten sein, welche Be-
grindungsmuster fiir die Zuschreibung von eigenen Fahigkeiten zu finden
sind. Ein internal-stabiles Begriindungsmuster wiare z.B.: Weil ich weifs,
dass eine Lernstandsdiagnostik sozial vergleichend ausgewertet wird,
vergleiche ich meine Fihigkeiten mit denen von Anderen. Weil ich meine
Fabigkeiten im sozialen Vergleich schlechter einschitze, habe ich Angst,
nicht erfolgreich zu sein. Holzkamp beschreibt das Dilemma eines solchen
(internal-stabilen) Begriindungsmusters aus Perspektive der Schiilerinnen
und Schiiler sehr anschaulich:

Der Lehrer unterrichtet die gesamte Klasse auf die gleiche Weise, bewertet
die Leistungen der Schiilerinnen/Schiiler aber unterschiedlich; also muf§ es
— wenn ich eine mehr oder weniger positive oder negative Bewertung auf
mich ziehe — an ,mir‘, d.h. meinen individuellen Fihigkeiten und Begabun-
gen liegen. Wenn ich nun unter diesen Vorzeichen versuche, durch (indivi-
duelles oder kollektiv vermitteltes) Vortiauschen von Lernresultaten meiner
Abwertung durch den Lehrer (und den damit verbundenen Bedrohungen)
entgegenzuwirken, so bin ich mithin gleichwohl dem strategischen Kalkiil
der Schulseite keineswegs entkommen. Im Gegenteil: Indem ich durch Er-
schleichung einer guten Note vor mir und anderen zu verbergen suche, ob
ich einer bestimmten Anforderung nur nicht nachkommen will oder tatsich-
lich nicht nachkommen kann, bin ich im Tauschungsfall — da ich hier etwas
zu verheimlichen habe — in gewissem Sinne noch stirker auf mich selbst
zuriickgeworfen und in die Vereinzelung getrieben als anldfSlich einer ,ver-
dienten‘ schlechten Benotung (Holzkamp, 1995, S. 460).

Um dhnliche Begriindungsmuster im Datenmaterial aufdecken zu kénnen
und in der Analyse nicht auf der Ebene eines Drittstandpunktes zu verblei-
ben, wird bei der Datenerhebung und -analyse eine Warum-Fragehaltung
eingenommen mit dem Ziel, sich dem Subjektstandpunkt weit moglichst
anzunihern (siehe Abschnitt 6.3.2).

| 125 |



| 126 |

Entwicklung einer subjektwissenschaftlichen Theorieperspektive auf Handlungsstrategien

5.1.5 Zum analytischen Nutzen des Begriffspaares ,, defensiver” und
~expansiver” Lernbegriindungen

Holzkamp schlagt vor, ,,die Pramissen-/Intentionsstruktur je konkreter
Lernproblematiken auf das darin beschlossene Verhiltnis expansiver und
defensiver Lerngriinde quasi begriindungslogisch zu analysieren“ (Holz-
kamp, 1995, S. 191). Wie bereits erldutert wurde, ist eine expansiv begrin-
dete Lernhandlung dadurch charakterisiert, dass mit ihr eine Erhohung der
Weltverfiigung und Lebensqualitit antizipiert wird, wihrend eine defensiv
begriindete Lernhandlung die Beeintrichtigung der Lebensqualitit abweh-
ren soll (vgl. ebd.). Um einschétzen zu konnen, ob sich das Begriffspaar
»defensiv-expansiv® fiir die Analyse subjektiv begriindeter Handlungsstra-
tegien zum Umgang mit Lernstandsdiagnostik als hilfreich erweist, werden
die Erfahrungen von Grell aus ihrer erwachsenenbildnerischen Lernfor-
schungsarbeit berticksichtigt.

Grell ordnete im Rahmen ihrer Dissertation eine Reihe von empirisch
erhobenen Handlungen im Umgang mit Lernzumutungen auf einer expan-
siv-defensiv Dimension von Lernhandlungen an (vgl. 2006, S. 213ff.). Die
Schwierigkeiten, auf die Grell bei der Verortung stof3t, erweisen sich als auf-
schlussreich fiir die Einschitzung des analytischen Nutzens des Begriffspaares
»expansiv — defensiv. Abbildung 3 zeigt das Ergebnis ihrer Bemithungen. Es
gelingt ihr nur bei vier der sieben von ihr kategorisierten Lernstrategien, sie
eindeutig auf der Dimension zu lokalisieren. Das sind die Strategien: ,,zor-
niges Verweigern®, ,lautes Experimentieren®, ,,nischenaktives Situationsbe-
waltigen® und ,,sicheres Signalisieren, Support zu benotigen“. Die Strategie
des ,,zornigen Verweigerns“ bildet einen Extrempol der Dimensionalisie-
rungsskala, weil sie

nahezu ausschliefflich auf die Abwehr von Bedrohungen gerichtet [ist]. Es
bestehen keine Erwartungen, durch die Aneignung des Lerngegenstands et-
was zur Verbesserung der Lebenssituation beizutragen. Die Situation wird
als Zwangssituation wahrgenommen und der damit einhergehenden Ent-
wertung mit Verweigerung begegnet. Insofern liegt eine defensive (Nicht-)
Lernbegriindung vor (ebd., S. 215).

Am anderen Extrempol der Skala verortet Grell die Strategie ,sicheres
Signalisieren, Support zu benotigen®, weil sie



Defensive und expansive Handlungsbegrindungen im Kontext von Lernstandsdiagnostik

am nichsten dem expansiven Lernen zugeordnet werden kann: kaum Anzei-
chen fir eine Bedrohungsabwehr, aber erhebliche Hinweise auf den Wunsch
nach zunehmender Weltverfiigung durch die Aneignung des Gegenstands
(ebd.).

Grell lokalisiert die vier eindeutigen Strategien mithilfe von Pfeilen auf der
Dimension expansiv-defensiv. Drei weitere, nur vorlaufig entwickelte Stra-
tegien, das ,,unsichere Signalisieren, Support zu benétigen®, das ,,verdeckte
Aktiv-sein® und das ,,effektive Karriereverwirklichen® verortet Grell in den
Zwischenrdumen, weil sie Aspekte betonen, ,,die in der Dimension expan-

siv — defensiv nicht aussagekriftig sind“ (ebd., S. 213).

defekt <= Lernhandlung ——————————————» expansiv

unsicheres
Signalisieren,

Support zu
bendtigen

verdecktes
Aktiv-sein

zorniges effektives
Verweigern Karriere- sicheres
/ lautes Verwirklichen Signalisieren,
\ Experimentieren Support zu
Bedrohungs- nischenaktives bendtigen
abwehr SituaWIIigen \ |

Weltverfligung

Abbildung 3: Verortung von Lernstrategien entlang der Dimension defensiv-expansiv
(Grell, 2006, S. 214)

Fiir die Strategie ,effektives Karriereverwirklichen® fiihrt Grell aus, dass
sie in diesem einfachen Modell nicht adiquat abgebildet werden kann, weil
die Begrundung fir das Aufsuchen der Lernsituation zwar expansiv ist —
es besteht die Absicht, ein Zertifikat zu erwerben und auf diese Weise die
subjektive Weltverfiigung zu erweitern —, aber die Aneignung des Lernge-
genstands selbst auf diese Weise gleichzeitig defensiv begriindet ist — es wird
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nur insoweit gelernt, wie es zum Zertifikatserwerb erforderlich scheint (vgl.
ebd., S. 213f.).

Anders ausgedriickt stofSt Grell auf das Phinomen, dass die Begriin-
dung der (Lern-)Handlung nicht nur sowohl defensiv als auch expansiv
sein kann, sondern dariiber hinaus auf der Basis unterschiedlicher Pramis-
sen gebildet wird. In diesem Beispiel werden auch die Merkmale der Lern-
situation (hier: die Moglichkeit, ein Zertifikat zu erwerben) und nicht nur
der Lerngegenstand selbst, als Pramissen handlungsrelevant.

Holzkamp bezeichnet das Phianomen des Auseinanderfallens von ei-
nerseits dem Wunsch, den ,,Lernerfolg bei den jeweiligen Kontrollinstan-
zen® abzurechnen (hier: z.B. tiber den Zertifikatserwerb), und andererseits
dem Zweifel, inwieweit das Eindringen in den Lerngegenstand zur ,,Situa-
tionsbewiltigung tiberhaupt ,n6tig, d.h. gefordert ist“ als ,,widerstindiges
Lernen® (1995, S. 193). Holzkamp beschreibt, ein widerstindiger Lern-
prozess werde ,,auf vielfiltige Weise in sich zuriickgenommen, gebrochen,
unengagiert vollzogen® (ebd.).

Die Qualitdt eines widerstandigen Lernprozesses ist gekennzeichnet
durch ein widerspriichliches Verhiltnis von defensiven und expansiven
Lernbegriindungen. Der Widerspruch besteht zwischen einem

,begriindeten‘ Interesse an lernender Verfiigungserweiterung einerseits und
ebenfalls ,begriindeter’ Antizipation von damit verbundenen Risiken der
(wie immer ,vermittelten‘) Bedrohung gegebener Handlungsmoglichkeiten
andererseits (Holzkamp, 1987b, S. 25).

Es soll an dieser Stelle festgehalten werden, dass der Begriff des defensiven
Lernens auf die Begriindung des Lernens verweist, wahrend Holzkamp den
Ausdruck des widerstandigen Lernens nutzt, um die Qualitit eines Lern-
prozesses zu beschreiben.

Aus dieser Lesart schlussfolgere ich firr die Datenanalyse zum einen,
dass das Begriffspaar ,defensiv-expansiv® geeignet ist, um subjektive Be-
grindungspramissen zu bezeichnen. Zum anderen ist zu erwarten, dass die
in dieser Arbeit analytisch zu entwickelnden Handlungsstrategien in Bezug
auf das in ihnen enthaltene, widerspriichliche Verhiltnis von defensiven
und expansiven Handlungsbegriindungen verglichen werden konnen.
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5.2 Widerstindiges und akzeptierendes Handeln
im Kontext von Lernstandsdiagnostik

In diesem Abschnitt entwickle ich in Anlehnung an Holzkamps Begriff des
»widerstindigen Lernens® ein Verstindnis von widerstindigem und akzep-
tierendem Handeln, welches fiir die Analyse des Forschungsgegenstands
verwendet werden soll.

Dazu wird zunidchst Holzkamps Verstiandnis von Widerstindigkeit und
widerstindigem Lernen erldutert und es wird aufgezeigt, in welcher Weise
sich seine Begrifflichkeit verwenden ldsst, um Handlungsstrategien im Um-
gang mit Lernstandsdiagnostik zu betrachten (Abschnitt 5.2.1). Holzkamp
hilt in einem Interview fest, dass das Subjekt die dufleren Bedingungen
und Anforderungen einer Lehr-Lernsituation akzeptiert, sofern sie seinen
»Lebens- und Lerninteressen® entsprechen. Im gegenteiligen Fall reagiert es
mit Widerstand, Ausweich- oder Tauschungsstrategien (vgl. 2004, S. 291.).
Diese Gegeniiberstellung von akzeptierendem und widerstindigem Han-
deln wird im zweiten Abschnitt theoretisch auf lernstandsdiagnostische
Situationen tibertragen. Dazu wird ein begriindungslogisches Verstindnis
von subjektiver Akzeptanz entwickelt, das mit dem Begriff des ,,widerstan-
digen Handelns“ vereinbar ist (Abschnitt 5.2.2).

5.2.1 Zum Verstandnis widerstandigen Handelns in lernstands-
diagnostischen Situationen

Das Phianomen widerstindigen Lernens resultiert laut Holzkamp aus der Si-
tuation, dass sich subjektive Lerninteressen nicht unweigerlich kongruent zu
den von aufSen gestellten Lernanforderungen verhalten. Mit fremdgesetzten
Lernanforderungen ist nicht nur gemeint, dass andere Individuen diese dem
Subjekt personlich abverlangen. Fremdgesetzte Lernanforderungen entwach-
sen vielmehr aus gesellschaftlichen Reproduktionsinteressen, welche nicht
automatisch den subjektiven Lern- und Lebensinteressen entsprechen.

Der Einzelne sieht sich mithin angesichts jeder — ob nun fremdgesetzten oder
selbstgewiahlten — Lernanforderung einer Situation gegeniiber, in welcher sein
Interesse am Lerngegenstand auf komplexe, widerspriichliche und mystifizie-
rende Weise mit herrschenden Interessen verflochten ist (Holzkamp, 1987b,

S. 6).
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Lernwiderstinde konnen sich daraus ergeben, dass der Nutzen oder mog-
liche negative Konsequenzen des Nicht-Lernens dem Subjekt nicht bewusst
sind. In dieser ,,Selbstbehinderung® driickt sich jedoch aus, dass das Sub-
jekt ,seinen eigenen Lernfortschritt in Richtung der Anforderungen des
Lerngegenstandes nicht widerspruchsfrei ,selbst wollen kann‘“ (ebd.,
S. 25). Je nachdem, in welcher Form und in welchem Ausmaf$ die lernende
Person die Interessenwiderspriiche wahrnimmt und reflektiert, dndert sich
laut Holzkamp die Qualitit bzw. Erscheinungsform ihrer Lernwiderstin-
digkeit (vgl. ebd., S. 6). Lernwiderstindigkeiten lassen sich weiterhin nach
der Art und Weise unterscheiden, mit der die Aneignung des Lerninhalts
eingeschrankt wird (vgl. ebd., S. 6f.). Holzkamp benennt vier Beispiele firr
widerstandige Lernhandlungen:

o die aus institutionellen Lernkontexten bekannten Techniken zur ,, Vor-
tduschung von Konnen und Leistung®,

o die Selbsttiuschung in der Weise, dass vermeintliche Nachteile eines
Lernerfolges hervorgehoben werden oder der Lerngegenstand praven-
tiv abgewertet wird,

o ein oberflichliches Aneignen, das zwar die gestellten Anforderungen
erfiillt, aber gleichzeitig ein tieferes Eindringen in den Lerngegenstand
verhindert und

o ein gebrochenes Aneignen, bei dem die lernende Person ihren Lernfort-
schritt (ungewollt) selbst sabotiert und blockiert, indem es ihr nicht
gelingt, die Konzentration beim Lerngegenstand zu belassen (vgl. ebd.,
S. 7f.).

Diese Beispiele lassen eine Parallelitit zum interessierenden Forschungs-
gegenstand erahnen. Es wurde bereits oben darauf hingewiesen, dass
Lernhandlungen in dieser Arbeit zunichst als eine spezielle Form von Be-
wiltigungshandlungen betrachtet werden (siche Abschnitt 5.1.1). Lern-
standsdiagnostik, egal welcher Art, stellt eine Anforderung dar, die vom
Subjekt mit Lernen aber auch mit anderen Handlungsstrategien angegan-
gen werden kann. Subjektive und gesellschaftliche Interessen reichen in die
Anforderung einer Lernstandsdiagnostik hinein. Es erscheint daher sinnvoll
und passend, Holzkamps Verstiandnis von ,, Widerstindigkeit“ zu nutzen,
um die Qualitdt der zu erhebenden Handlungsstrategien zu charakterisie-
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ren, auch wenn die Handlung kein Lernen, im Sinne des Einlegens einer
Lernschleife, beinhaltet.

Das Auftreten von Verweigerungsstrategien und Tdauschungsmanovern
im Umgang mit Lernstandsdiagnostik bei funktionalem Analphabetismus
ist zu erwarten.? Bei diesen Formen des widerstindigen Handelns tritt die
Ablehnung der fremdgesetzten Handlungsanforderung offener zutage, als
wenn die Lernstandsdiagnostik mittels defensiver Lernstrategien bewaltigt
wird, bei denen die zu diagnostizierenden Kompetenzen zweckmafSig und
oberflachlich angeeignet werden.

Holzkamp nutzt den Begriff des widerstindigen Lernens nicht aus-
schliefSlich, um die Widerspriichlichkeit zu beschreiben, in die das Sub-
jekt in seinem Lernprozess verwickelt ist. Er verweist mit dem Ausdruck
zusitzlich auf das in widerstindigen Lernhandlungen vorhandene ,,Wi-
derstandspotenzial“ gegeniiber fremden Interessen (ebd., S. 25). Diesem
Verstiandnis folgend, stellt Holzkamp dem Begriff ,,Widerstandigkeit®
einmalig den Begriff ,,Akzeptanz“ antithetisch gegeniiber, als er die we-
sentlichen Punkte seiner Lerntheorie in einem Interview kurz zusammen-
fasst:

Sofern solche [aufSengesetzten] Bedingungen die Strukturierung von Lern-
prozessen zur Uberwindung jeder realen Lernproblematik unterstiitzen, hat
das Subjekt Griinde, sie zu akzeptieren; sofern sie aber mit den Lebens- und
Lerninteressen des Subjekts nicht vermittelt sind, gibt es fiir dieses keinen
Grund, mehr und in anderer Weise zu lernen, als situativ zur Vermeidung
von Sanktionen und zur Bedrohungsabwehr unbedingt erforderlich ist. Un-
ter diesen Voraussetzungen wird es z.B. im ,Lehren‘ gesetzten Lernanfor-
derungen gegentiber widerstindig, ausweichend reagieren und soweit wie
moglich mit der blofen Vortduschung von Lernresultaten auszukommen
suchen (Holzkamp, 2004, S. 29f.; Kursivierung B.N.).

Der hier formulierte theoretische Zusammenhang lasst sich auf den For-
schungsgegenstand tibertragen. Demnach wird angenommen, dass die in
einer Lernstandsdiagnostik vergegenstandlichten gesellschaftlichen Interes-

22 Diese Annahme leite ich aus dem Forschungsstand zu den Strategien zur alltidglichen Le-
bensbewiltigung bei funktionalem Analphabetismus ab (siehe Abschnitt 4.5).
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sen insoweit vom Subjekt akzeptiert werden, wie sie mit seinen Lebens- und
Lerninteressen tibereinstimmen. Stehen die gesellschaftlichen Interessen da-
hingegen aus Perspektive des Subjekts im Widerspruch zu seinen Lebens-
interessen, dann begriindet sich daraus ein widerstandiges Handeln.

Somit soll an dieser Stelle ergidnzend zu den Begriffen ,,defensive® und
»expansive Handlungsbegriindungen® das ,,widerstindige“ und ,,akzep-
tierende Handeln® als zweites analytisches Begriffspaar eingefithrt werden.
Indem Handlungsstrategien zum Umgang mit lernstandsdiagnostischen Si-
tuationen als widerstindig oder akzeptierend charakterisiert werden, soll
etwas dartiber gesagt werden, welche Handlungsweisen den in der Lern-
standsdiagnostik gesetzten Erwartungen entsprechen. Im Anschluss an
Holzkamps These, dass eine menschliche Handlungsweise nie ausschlief3-
lich defensiv oder expansiv begriindet ist, wird ebenso angenommen, dass
Handlungsstrategien jeweils sowohl akzeptierende als auch widerstandige
Anteile enthalten.

5.2.2 Zur analytischen Nutzung des Akzeptanzbegriffs

In der vorliegenden Arbeit wird ein subjektwissenschaftlicher Ansatz als
theoretische Hintergrundfolie fiir die empirische Analyse individueller
Handlungsstrategien gewahlt. Ein Akzeptanzbegriff, der mit dieser begriin-
dungslogischen Perspektive auf den Forschungsgegenstand vereinbar ist,
muss individuelle Akzeptanz (fur lernstandsdiagnostische Anforderungen)
vom Subjektstandpunkt aus als Ubereinstimmung zwischen den situativen,
subjektiven und gesellschaftlichen Interessen definieren.

Die Recherche nach einem solchen Begriff zeigt, dass eine Vielzahl von
Akzeptanzforschungsarbeiten aus unterschiedlichsten wissenschaftlichen Be-
reichen vorliegt. Akzeptanz wird dabei jeweils gemiafs Forschungszweck und
theoretischer Vorstellung vom menschlichen Handeln definiert. Arbeiten, die
individuelle Akzeptanz einem quantitativen Forschungsparadigma entspre-
chend in einem Modell abbilden, das dazu dient, Akzeptanz anhand von aus-
gewdhlten Einflussfaktoren moglichst objektiv, reliabel und valide zu messen,
werden als unpassend fiir den hier beabsichtigten Verwendungszweck beur-
teilt. Um zu verdeutlichen, worin die Unvereinbarkeit mit einer subjektwissen-
schaftlichen Theorieperspektive besteht, werden exemplarisch einige Beispiele
aus der marketing-orientierten Technologieforschung angefiihrt.
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Das ilteste Modell, das recherchiert wurde, ist das Technology Accep-
tance Model (TAM) von Davis (1980). Es dient dazu, die Akzeptanz der
Nutzerinnen und Nutzer fur computerbasierte Informationssysteme zu
untersuchen. Akzeptanz wird zu diesem Zweck als tatsichliche aktuelle
Nutzung des Informationssystems operationalisiert. Laut TAM wird der
Gebrauch der Technologie ursichlich durch die Einstellung der Nutzerin
oder des Nutzers gegeniiber der Anwendung hervorgerufen. Die Einstel-
lung wiederum ist beeinflusst durch die Wabrnebhmung der Niitzlichkeit
und des Bedienkomforts des Produkts (vgl. Davis, 1980, S. 24). Die Er-
gebnisse von Davis Studie sollen an dieser Stelle nicht ausgefithrt werden.
Es sei aber darauf hingewiesen, dass ein Modell, welches individuelle
Akzeptanz in dieser Weise als Reiz-Reaktions-Zusammenhang erklart,
den Umkehrschluss nahelegt, dass Akzeptanz (der Kduferinnen und Kéu-
fer fur ein Produkt) relativ einfach herstellbar ist. Wenn sich (in diesem
Beispiel) die Merkmale und Eigenschaften des Produktes verandern oder
anpassen, verandert sich theoretisch auch die Akzeptanz der Anwende-
rinnen und Anwender. Wird menschliches Handeln wie hier als subjektiv
vernuinftig (siehe Abschnitt 5.1.2) und nicht objektiv-rational definiert,
dann reicht ein solches Modell folglich nicht mehr aus, um Akzeptanz
verstehend nachzuvollziehen.

Venkatesh, heute Professor fiir Information Systems an der University
of Arkansas, und andere fithren in einem vergleichenden Artikel (2003)
zusdtzlich zum TAM sieben ausgewihlte Theorien und Modelle auf, die
zur Erforschung der personenbezogenen Akzeptanz neuer Technologien
herangezogen bzw. entwickelt wurden. Akzeptanz wird in diesen Model-
len jeweils als individuelle Nutzung oder beabsichtigte Nutzung der neuen
Technologie definiert. Je nach dem zugrunde liegenden theoretischen An-
satz variiert die Auswahl der die Akzeptanz voraussagenden Konstrukte.
Diese spiteren Modelle sind komplexer als das urspringliche TAM. Sie
berticksichtigen auf die eine oder andere Weise die soziale Umwelt bzw.
den gesellschaftlichen Kontext der Technologieanwendung. Die folgende
Tabelle 6 gibt die Ubersicht von Venkatesh et al. (2003) verkiirzt und teil-
weise Uibersetzt wieder:
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Theoretischer Ansatz
oder empirisches
Modell

Konzepte zur Erklarung der individuellen Nutzungsakzeptanz
von neuen Technologien

Theory of Reasoned
Action (TRA)

o Einstellung beeinflusst das Verhalten
© wahrgenommene Erwartung Anderer in Bezug auf die Anwendung

Technology
Acceptance Model 2
(TAM 2)

© wahrgenommener Nutzen
o wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit
© wahrgenommene soziale Erwartung in Bezug auf die Anwendung

Motivational Model
(MM)

O extrinsische Motivation
© intrinsische Motivation

Theory of Planned
Behavior (TPB)

o Einstellung beeinflusst das Verhalten
wahrgenommene Erwartung Anderer in Bezug auf die Anwendung
Wahrnehmung der internalen und externalen Rahmenbedingungen

o o

Utilization (MPCU)

Combined TAM and o Einstellung beeinflusst das Verhalten

TPB (C-TAM-TPB) © wahrgenommene Erwartung Anderer in Beug auf die Anwendung
© \Wahmehmung der internalen und externalen Rahmenbedingungen
© wahrgenommener Nutzen

Model of PC Uberzeugung, dass die Technologie die Arbeit erleichtert

wahrgenommene Schwierigkeit der Bedienung
langfristige Konsequenzen der Anwendung
erlebte Emotionen bei der Anwendung

soziale Faktoren

Rahmenbedingungen

O 0O 0 0 0O

Innovation Diffusion
Theory (IDT)
(soziologischer
Ansatz)

© Vorteil der Technologie gegeniiber dem Vorldufer

o wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit

© wahrgenommene Imageverbesserung durch die Anwendung des Produkts

o sichtbare Verbreitung der Technologie in der Organisation

o Kompatibilitat zu bestehenden Werten, Gebrduchen und friiheren Erfah-
rungen

o Greifbarkeit der Ergebnisse, die mit dem Gebrauch der Technologie hervor-
gebracht werden

© wahrgenommene Freiwilligkeit der Anwendung

Social Cognitive
Theory (SCT) (nach
Bandura)

o leistungsbezogene Erfolgserwartungen

© personenbezogene Erfolgserwartungen

o Selbstwirksamkeit

© emotionale Bindung an den Technologiegebrauch
© Angst im Umgang mit der Technologie

Tabelle 6: Theorien und Modelle zur Erkldrung individueller Akzeptanz von neuen Technologien
(nach Venkatesh, Morris, Davis & Davis, 2003, S. 289ff.)

Mit der hier eingefiigten Ubersicht von Modellen zur Nutzungsakzeptanz

innovativer Technologien wird keineswegs der Anspruch auf Vollstindig-
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keit und Aktualitit erhoben. Die tabellarische Zusammenstellung soll an
dieser Stelle vielmehr dazu dienen, das Spektrum der Einflussfaktoren auf-
zuzeigen, die (je nach theoretischem Ansatz) mit individueller Nutzungs-
akzeptanz in Verbindung gebracht werden.

Die Teilnahme an Lernstandsdiagnostik ist nicht mit der Nutzung
von neu eingefithrten Technologien gleichzusetzen, weil sie in einem Bil-
dungskontext stattfindet. Die Modelle sind allerdings nicht wegen ihres
Gegenstands als unpassend zu beurteilen, sondern aufgrund ihrer implizi-
ten Bedingungslogik. Akzeptanz wird in den aufgefithrten Modellen und
Theorien als bedingtes und erwiinschtes Verhalten (hier Kauf- oder Nut-
zungsentscheidung) untersucht.

Auch das von Kersting bereits in Abschnitt 2.1 erwihnte (zumindest
themenverwandte) Instrument zur Messung der Akzeptanz von Intelligenz-
und Leistungstests, Personlichkeitsfragebogen und Assessment-Centern
wird als inadidquat zum hier angestrebten Forschungsvorhaben erachtet
(vgl. Kersting, 2008). Obwohl die Perspektive der diagnostizierten Person
eingenommen wird, ldsst sich bei Kerstings Forschungsprojekt nicht von
einer Forschung vom Subjektstandpunkt sprechen, denn das Forschungs-
interesse an der subjektiven Perspektive auf die diagnostischen Verfahren ist
auch in dieser Studie darin begriindet, normativ zur Erhohung der Akzep-
tanz von Intelligenz-, Leistungs- und Personlichkeitstests beizutragen. Seine
Akzeptanzdefinition beriicksichtigt somit zwar die subjektive Wahrneh-
mung der diagnostischen Absicht des Instruments, aber sie vernachlissigt
die subjektiven Lebensinteressen, die mit der Testteilnahme einhergehen.
Insofern erfasst er zwar subjektive Akzeptanzurteile in Abhdngigkeit von
den situativen und personalen Bedingungen, aber keine subjektive Akzep-
tanz im Sinne einer Interesseniibereinstimmung.

Das Akzeptanzurteil stellt die Summe der auf das individuelle Erleben und
Bewerten diagnostischer Verfahren gerichteten Aspekte dar, wobei deren
Wechselwirkungen untereinander sowie mit Situationsparametern, Person-
variablen und dem subjektiv wahrgenommenen diagnostischen Ziel bertick-
sichtigt werden missen (Kersting, 2008, S. 422).

In der hier vorliegenden Studie steht dahingegen die Vielfaltigkeit der
Handlungsweisen, die in einer lernstandsdiagnostischen Situation umge-
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setzt werden, im Vordergrund. Mit der analytischen Nutzung des Akzep-
tanzbegriffs soll die Beachtung dabei weniger auf die mehr oder weniger
akzeptierten Bedingungen des lernstandsdiagnostischen Verfahrens gelenkt
werden.” Es interessiert vielmehr die in der Handlungsstrategie offenbarte
subjektive Akzeptanz bzw. Widerstiandigkeit.

Um diesbeziiglich eine an den subjektwissenschaftlichen Begriff des
widerstandigen Handelns sowie eine Forschungsperspektive vom Subjekt-
standpunkt anschlussfihige Definition von Akzeptanz zu bestimmen, wird
auf eine Monografie der Soziologin Lucke zuriickgegriffen (1995). Lucke
schreibt in ihrer Habilitationsarbeit tiber Akzeptanz als soziales bzw. gesell-
schaftliches Phianomen und nimmt zu diesem Zweck ausfiihrliche Begriffs-
bestimmungen vor (vgl. ebd., S. 86f.). Der Bezugsrahmen, in dem sie den
Akzeptanzbegriff verortet, ist sehr umfassend. Sie weist darauf hin, dass
Akzeptanz fur die soziologische Analyse als dreifach bezogenes Phinomen
zwischen einem Akzeptanzsubjekt, einem Akzeptanzobjekt und dem sub-
jekt- und objektvermittelten Akzeptanzkontext betrachtet werden muss
(vgl. ebd., S. 89f.).

Akzeptanzsubjekt Akzeptanzobjekt

\ /

subjektvermittelter und objektvermittelter

Akzeptanzkontext

Abbildung 4: Akzeptanz als Beziehung zwischen Akzeptanzsubjekt, -objekt und -kontext
(Lucke, 1995, S. 89)

Die Kategorie des subjekt- und objektvermittelten Akzeptanzkontextes
verweist darauf, dass Akzeptanz nicht statisch und nicht generalisierbar
ist, sondern lediglich fir eine bestimmte Dauer in einer bestimmten Inten-

23 Zu dieser Fragestellung wurde bereits im Projekt ,,Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine
erwachsenengerechte Diagnostik“ geforscht (siehe Abschnitt 3.3).
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sitat, Qualitdt und Quantitit eine sozio-kulturelle Geltung erreichen kann
(vgl. ebd., S. 90). Akzeptanzobjekte konnen sowohl technische Gerite als
auch Meinungen und Verhaltensweisen, Personengruppen oder politische
MafSinahmen sein (vgl. ebd., S. 89). Wichtig fiir das Verstiandnis ist es, dass
die Eigenschaften eines Akzeptanzobjekts nicht, wie z.B. im TAM, kon-
textfrei betrachtet werden. Laut Luckes Modell ist Akzeptanz gleichzeitig
an ein Subjekt gebunden. Dessen Eigenschaften werden wiederum nicht
kontextfrei als Personlichkeitsmerkmale betrachtet, sondern als situativ,
objekt- und themenspezifisch betrachtet (vgl. ebd., S. 91). Akzeptanz fur
gesellschaftlich bedeutungsvolle Objekte wird laut Lucke vom Subjekt
»gesellschaftlich erworben®, je individuell internalisiert“ und ,hand-
lungspraktisch umgesetzt“ (ebd., S. 92). Fiir die analytische Differenzie-
rung dieser prozesshaften Adaptionsleistung des Subjekts schligt Lucke
ein 3-Stufen-Modell vor. Im Folgenden werden die Stufen erldutert und in
ihren empirischen Anwendungsmoglichkeiten an einem gegenstandsbezo-
genen Beispiel verdeutlicht:
o kognitiv-sensuelle Ebene
Auf der kognitiv-sensuellen Ebene wird die grundlegende Basis von
subjektiver Akzeptanz gebildet. Bevor das Subjekt einen Gegenstand
akzeptiert, ist es notwendig, dass es den Gegenstand zuerst einmal
wahrnimmt und ihn in seiner Funktion sowie in seinen Facetten voll-
stindig erkennt. Akzeptanz auf der kognitiv-sensuellen Ebene erfordert
demnach Orientierungswissen tiber situative und soziale Erwartungen
in Bezug auf das Akzeptanzobjekt (vgl. ebd., S. 81, S. 125). Am Bei-
spiel einer lernstandsdiagnostischen Selbsteinschitzung zur Kursein-
stufung in der Alphabetisierung konnte das bedeuten, dass die Person
dariiber informiert ist, dass und zu welchem Zweck diese stattfindet.
o normativ-evaluative Ebene
Uber den verstandesmifSigen Aspekt hinaus erfordert Akzeptanz, dass
das Subjekt sich die Akzeptanzerwartungen in Bezug auf den Gegen-
stand zu eigen macht und sie mit eigenen Norm- und Wertvorstellun-
gen sowie personlichen Zielen verkniipft. Das Subjekt bildet auf dieser
Ebene ein subjektives Urteil bzw. eine Einstellung zum Akzeptanzobjekt
(vgl. ebd.). Im Fall der Einstufungsdiagnostik zum Lese- und Schreib-
kurs konnte das zum Beispiel bedeuten, dass die Person es als richtig
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empfindet, im Gesprich selbst Auskunft tiber ihre bereits vorhandenen
Fahigkeiten zu geben, um ein passendes Lernangebot zu bekommen.
o handlungspraktische (konative) Ebene

Subjektive Akzeptanz fir einen Gegenstand gilt in diesem Modell erst
dann als gegeben, wenn ,das vorhandene Wissen und einstellungs-
mafSige Fur-richtig-Halten handlungsmifSig® umgesetzt wird (ebd.,
S. 82). Akzeptanz auf der Handlungsebene manifestiert sich laut Lucke
in ,,Verhaltenskonformitit oder in der Selbstverstindlichkeit des Um-
gangs mit Dingen, Personen und Situationen® (ebd.). Beobachtbar ist
das Eintreten von Akzeptanz auf der handlungspraktischen Ebene laut
Lucke daran, dass mit dem Gegenstand ,,im jeweiligen Handlungsfeld

1333

und Situationskontext ,richtig“, im Sinne der Handlungserwartungen
Anderer bzw. entsprechend der sozialen Spielregeln, umgegangen wird
(ebd., S. 125f.). Im Beispiel der dialogischen Selbsteinschitzung wiirde
sich handlungspraktische Akzeptanz vermutlich daran zeigen, dass die
Person teilnimmt und Auskunft gibt. Wirde sie das Angebot kennen
und fiir richtig halten, aber selbst lieber nicht zum Gesprach erscheinen
oder die Bearbeitung der Selbsteinschitzung tiberspringen wollen, dann
wire laut Luckes Modell die subjektive Akzeptanz nicht erreicht, weil

sie auf der handlungspraktischen Ebene nicht umgesetzt wurde.

Dieses 3-Stufen-Modell erfasst Akzeptanz als eine soziale Handlung. Un-
ter der Annahme, dass die Schritte der kognitiven Wahrnehmung und der
normativ-evaluativen Aneignung aus subjektiver Perspektive die im Pro-
zess der Bedeutungszuschreibung vorgenommene Priifung der Ubereinstim-
mung von individuellen Lebensinteressen mit den von aufSen gesetzten An-
forderungen beinhalten, erweist sich das Modell als anschlussfihig an das
erarbeitete subjektwissenschaftliche Verstindnis von Handlungsstrategien
(Abschnitt 5.1.2). Akzeptanz wird daher auf der handlungspraktischen
Ebene als Antonym zu dem unter dem Begriff des ,,widerstindigen Han-
delns“ beschriebenen Phinomen betrachtet (siehe Abschnitt 5.2.1). Das Er-
gebnis der Anwendung des hier theoretisch entwickelten Begriffspaars des
akzeptierenden und widerstindigen Handelns in der Datenanalyse wird in
Abschnitt 7.3 prisentiert.
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5.3 Zwischenfazit: Die Wahl der Handlungsstrategie
wird subjektiv begriindet

In Kapitel 5 wurde die Entscheidung fiir eine subjektwissenschaftliche
Theorieperspektive auf den Forschungsgegenstand der Handlungsstrate-
gien im Umgang mit Lernstandsdiagnostik begriindet und es wurden zwei
analytische Begriffspaare entwickelt, die sich fiir die Zusammenfithrung
der empirischen Kategorien in einem begriindungslogischen Handlungsmo-
dell als hilfreich erweisen (sieche Abschnitt 9.4).

Die Entscheidung fiir ein begrindungslogisches Handlungsmodell
fallt unter der subjektwissenschaftlichen Vorausannahme, dass die ,,Er-
fahrungen vom Standpunkt des Subjekts“ erst dann wissenschaftlich nach-
vollziehbar werden, wenn es gelingt, diese in ,subjektiven Handlungsbe-
grindungen® auszudriicken (vgl. Holzkamp, 1995, S. 23). Holzkamp
erklart diese grundlegende These seiner Lerntheorie damit, dass Griinde,
im Gegensatz zu dufleren ,,Ursachen® oder ,,Bedingungen®, immer einen
ganz individuellen Anteil enthalten. Sie sind nicht fiir alle offensichtlich,
sondern es sind ,stets ,je meine Griinde“ (ebd., S. 23). Holzkamp be-
streitet die Moglichkeit, dass kausale Zusammenhinge existieren, nicht
grundsitzlich. Zur Erklirung individuellen Handelns leisten sie seiner
Meinung nach jedoch keinen Beitrag. Er betont, dass ausgewihlte Be-
dingungen der dufleren Realitit erst handlungsrelevant werden konnen,
indem das Subjekt ihnen aktiv eine Bedeutsamkeit zuschreibt. Bedeutun-
gen sind zunichst ,verallgemeinerte, gesellschaftlich vergegenstandlichte
Handlungsmoglichkeiten® (Holzkamp, 1997, S. 261). Holzkamp bezeich-
net sie dann als Pramissen, wenn das Subjekt sie dazu nutzt, sein Handeln
zu begrunden (vgl. ebd.). Sie lassen somit zum einen Riickschlisse auf
die individuelle Interpretation der Realitit und damit gleichzeitig auf ge-
sellschaftlich geschaffene ,,Handlungsmoglichkeiten“ zu (vgl. Holzkamp,
1995, S. 24). Zum anderen wird aus den Begriindungspramissen die nach
vorne gewandte individuelle Handlungsabsicht bzw. der Handlungsvor-
satz ersichtlich. Holzkamp setzt dazu als weiteres Grundpostulat seiner
Theorie voraus, dass das Subjekt mit jeder Handlung darauf abzielt, seine
individuellen Lebensinteressen zu bewahren und niemals entgegen seiner
Interessen handelt. Der individuell und situativ getroffene Handlungsvor-
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satz kann demnach immer als subjektiv verniinftig begriindet interpretiert
werden (vgl. ebd., S. 24ff.).

Da ,,subjektiv verntinftig® kein zweckrationales Handeln meint, ist es
nicht objektiv logisch nachvollziehbar. Im Anschluss an Faulstich erachte
ich es jedoch als prinzipiell moglich, subjektiv begriindetes Handeln empi-
risch zu erfassen. Es wird dann begreifbar, wenn es gelingt, die zugrunde lie-
genden Pramissen und Intentionen vom Subjektstandpunkt aus zu verstehen
(vgl. Faulstich & Ludwig, 2004, S. 14). Dazu muss jedoch der ,,Standpunkt
der wissenschaftlichen Analyse (...) mit dem Subjektstandpunkt der Lernen-
den zusammenfallen“ (Holzkamp, 1997, S. 260). Holzkamp zufolge wird
der Subjektstandpunkt im intersubjektiven Diskurs sichtbar. Intersubjektive
Verstandigung tiber die Handlungsabsichten des Subjekts gelingt allerdings
nur, insoweit es auch gelingt zu vermitteln, aufgrund welcher individuell
gedeuteten Pramissen der Handlungsvorsatz getroffen und vom Subjekt als
»verniinftig® beurteilt wurde (Holzkamp, 1995, S. 25).

Fir die empirische Erhebung von subjektiv begriindeten Handlungsstra-
tegien im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen wird daher ge-
folgert, dass der Subjektstandpunkt im Dialog mit der Forscherin prinzipiell
kommuniziert werden kann. Erschwert wird diese Verstandigung dadurch,
dass Handlungsbegriindungen dem Subjekt nicht immer bewusst sind. Grell
kommt zu der Einschitzung, dass sich ,,die Handelnden selbst — nicht wir
Forschenden — (...) uiber die Griinde gua Reflexion Klarheit verschaffen®
konnen (2006, S. 28f.). Ziel der Erhebungsmethode muss es folglich sein,
die Personen zur Reflexion tiber ihre Handlungsbegriindungen im Zusam-
menhang mit Lernstandsdiagnostik anzuregen (sieche Abschnitt 6.2.1).

Weiterhin wird fir die empirische Erhebung angenommen, dass es
prinzipiell moglich ist, mit dem geeigneten Auswertungsverfahren die
Pramissen und Handlungsabsichten des Subjekts zu erfassen. Empirisch
verallgemeinerbar sind auf diese Weise erhobene ,,Pramissen-Griinde-Zu-
sammenhinge“ bzw. ,,Begriindungsmuster® nur innerhalb der jeweiligen
Bedeutungskonstellation bzw. der ,Pramissenlage” (Holzkamp, 1997,
S. 261ff.).

Mogliche Pramissen fiir subjektive Lernbegriindungen ergeben sich laut
Holzkamp aus den institutionellen Strukturen (vgl. ebd., S. 271). Lernstands-
diagnostik (des Lesens und/oder Schreibens) ist meist an einen institutionel-
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len Kontext gebunden und beinhaltet insofern auch, je nach subjektiver Be-
deutungszuschreibung, unterschiedliche potenzielle Begriindungspramissen
fiur die Auswahl der Handlungsstrategie. Weiterhin ist laut subjektwissen-
schaftlicher Theorieperspektive zu erwarten, dass Aspekte der personalen
Situiertheit in lernstandsdiagnostischen Situationen subjektiv handlungs-
relevant werden konnen. Sowohl der institutionelle Kontext als auch die
personale Situiertheit des Subjekts im Kontext von Lernstandsdiagnostik
wurden in diesem Kapitel anhand von machtanalytischen Betrachtungen als
auch mithilfe von Konzepten der Pidagogischen Psychologie beschrieben. In
begriindungslogischer Reinterpretation dieser theoriefremden Ansitze wur-
den jeweils mogliche Handlungspramissen formuliert.

Inwiefern die institutionellen Bedeutungsanordnungen und in welcher
Weise die beschriebenen Aspekte der personalen Situiertheit als Begriin-
dungspramissen im empirischen Datenmaterial wieder auftauchen, wird in
Abschnitt 9.3 abschlieffend zusammengefasst. Des Weiteren werden die in
Anlehnung an die subjektwissenschaftliche Lerntheorie entwickelten ana-
lytischen Begriffspaare der defensiven und expansiven Handlungsbegriin-
dungen sowie der akzeptierenden und widerstindigen Handlungsstrategien
unter Anwendung auf die empirischen Kategorien im Hinblick auf ihre Eig-
nung zu beurteilen sein (siche Abschnitt 9.4).
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6 Forschungsdesign fiir die qualitative
Befragung von Erwachsenen mit Lese-
und/oder Schreibschwierigkeiten

Nachdem Forschungsinteresse und -stand sowie theoretische Ansitze expli-
ziert wurden, gilt es in diesem Kapitel, zundchst die methodologische Posi-
tionierung zu begriinden. Denn empirische Forschungsperspektiven sind
durch ihren metatheoretischen Analyserahmen prizisiert und begrenzt.

In dieser Arbeit erfolgt eine Festlegung auf das Verfahren der Grounded
Theory. Die daraus folgenden Konsequenzen fiir das Vorgehen sowie fiir
die Erkenntnismoglichkeiten der Forschung sollen im ersten Abschnitt dar-
gestellt und diskutiert werden (siehe Abschnitt 6.1). Anschlieffend werden
zum einen die getroffenen Verfahrensentscheidungen bei der Datenerhe-
bung begriindet und die Erfahrungen im Forschungsfeld werden reflektiert
(sieche Abschnitt 6.2). Zum anderen wird das forschungspraktische Vorge-
hen bei der Datenanalyse exemplarisch und nachvollziehbar beschrieben,
um wissenschaftliche Transparenz zu gewdhrleisten (siehe Abschnitt 6.3).
Abschlieflend wird die Aussagekraft des erhobenen Datenmaterials in Be-
zug auf die Fragestellung kritisch reflektiert (siche Abschnitt 6.4).

6.1 Zur Entscheidung fiir die Methodologie
der Grounded Theory

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit liegt auf subjektiv-verniinftigen
Handlungsbegriindungen und nicht auf einem objektiv-rationalen Verhal-
ten, das unter bestimmten Bedingungen beobachtbar oder wiederholbar
wire. Im Anschluss an Holzkamp wurde die Absicht formuliert, den Sub-
jektstandpunkt empirisch nachzuvollziehen und zu verallgemeinern (siehe
Abschnitt 5.3). Mit dieser Orientierung an menschlichen Interpretations-
leistungen ist die Entscheidung fiir eine qualitative und rekonstruktive
Forschungslogik bereits gefallen (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2009,
S. 25ff.). Uber die Subjektperspektive wird angenommen, dass sie dem In-
dividuum zwar prinzipiell zur Verfugung steht, sie gegeniiber der AufSen-
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welt jedoch nicht vollstindig mitgeteilt werden kann (vgl. Kisters, 2006,

S. 20). Von den Prinzipien des qualitativen Forschungsparadigmas, wie sie

z.B. von Lamnek (2010) formuliert werden, wird angenommen, dass sie es

ermoglichen, die subjektive Begriindungslogik niherungsweise zu erfassen.

Zu den zentralen Prinzipien gehoren:

o die Offenheit gegentiber den Untersuchungspersonen, -situationen und
den anzuwendenden Methoden, um die Méglichkeit innovativen Er-
kenntnisgewinns zuzulassen und diesen nicht durch eine zu starre Vor-
strukturierung des Feldes zu beschrianken,

o die Beurteilung der Kommunikation zwischen Forschenden und Er-
forschten als konstitutiver Bestandteil des Forschungsprozesses, wo-
raus folgt, dass die im Material entdeckten Handlungsstrategien und
Begriindungszusammenhinge als Ergebnis und Ausgangspunkt des
Forschungsprozesses verstanden werden mussen,

o der Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand, welcher die
wissenschaftliche Erfassung des Entstehungszusammenhangs sozialer
Phianomene gewihrleistet,

o die Reflexivitit von Gegenstand und Analyse, welche die Bedeutung
des Handelns oder des sprachlichen Ausdrucks in dem sozialen Kon-
text seiner Erscheinung konstituiert,

o die Explikation der Analyseschritte, um die Forschungsergebnisse
nachvollziehbar zu beschreiben, und

o die flexible Orientierung der Erhebungsinstrumente an der Problem-
stellung und der sozialen Realitit (vgl. Lamnek, 2010, S. 19ff.).

Die Auswahl aus den gingigen qualitativen Forschungsverfahren® wird
zugunsten der Grounded Theory getroffen. Ausschlaggebend fiir diese
Entscheidung ist das grundlagentheoretische Passungsverhaltnis zu der ge-
wihlten subjektwissenschaftlichen Theorieperspektive, denn die Grounded
Theory ist in der Tradition von Strauss durch eine pragmatistisch-interak-
tionistische Grundorientierung gepragt.

Der amerikanische Pragmatismus wird vom Lern- und Bildungsforscher
Nohl im aktuellen Handbuch zur qualitativen Erwachsenen- und Weiterbil-

24 Fiir eine Ubersicht siehe zum Beispiel Friebertshauser, Langer & Prengel, 2010.
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dungsforschung als aufschlussreiche, aber im deutschsprachigen Raum ten-
denziell vernachlissigte,” grundlagentheoretische Fundierung von Erwach-
senenbildungsforschung dargestellt (vgl. Nohl, 2012). Der Nachfolger des
Pragmatismus, der symbolische Interaktionismus, gilt in Bezug auf ,,Fragen
nach den sozialen Bedingungen von Identitdt* nicht mehr als aktuell.*® Der
fiir diese Studie vorrangig relevante Uberschneidungsbereich zwischen dem
hier verwendeten begriindungslogischen Handlungsverstindnis (siche Ab-
schnitt 5.1.5) und der pragmatistisch-interaktionistischen Forschungslogik
der Grounded Theory besteht jedoch im Verstandnis des Zusammenhangs
von Gegenstanden, Bedeutungen und sozialem Handeln. Blumer fasst die-
sen Zusammenhang in drei erkenntnistheoretischen Pramissen zusammen,
die hier kurz wiedergegeben werden:

o  Menschen handeln Gegenstinden bzw. ,,Dingen® gegentiber auf der
Grundlage der Bedeutungen, die diese fiir sie haben. Zu den Gegen-
stinden gehoren nicht nur physische Gegenstinde und andere Men-
schen, sondern auch gesellschaftliche Ideale, Handlungen anderer Per-
sonen sowie soziale Situationen oder die eigene Person.

o  Gegenstinde haben ihre Bedeutung nicht aufgrund ihrer schlichten
Existenz. Vielmehr entsteht die Bedeutung eines Gegenstands durch
die soziale Interaktion von Personen.

o Menschen schreiben Gegenstinden Bedeutung aufgrund von Interpre-
tationen zu. Die Interpretation entsteht durch Auseinandersetzungs-
prozesse mit den Gegenstianden. Sie sind daher veranderbar (vgl. Blu-
mer, 1973, S. 81ff.).

Im Umkehrschluss folgt aus diesen Annahmen fiir die Forschung, dass das
menschliche Handeln und dessen soziale Funktion nur zu verstehen ist,
wenn man den Interpretationsprozess des Individuums bzw. laut Holz-
kamp den durch die sozialen Verhiltnisse bestimmten, verallgemeinerten
»Subjektstandpunkt® nachvollzieht (vgl. Blumer, 1973, S. 96; Holzkamp,

25 Als Ausnahme gelten zum Beispiel die Studie zur Interessegenese von Grotliischen und
Kramer (2009) sowie die Studie von Nohl (2006) selbst.
26 Bourdieus Konzept des Habitus bietet zur Erklarung der ,,Einheit der Person“ im Handeln

spatestens seit den 1970er Jahren eine Alternative zu Meads Identititstheorie, welche die
gesellschaftlichen Verhiltnisse mitbedenkt (Krais & Gebauer, 2002, S. 68ff.).
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1995, S. 266). Der Forschungsstil der Grounded Theory in Tradition von
Strauss® ist mit diesem forschungslogischen Anspruch an das empirische
Vorgehen grundsitzlich vereinbar.

Vor allem das Prinzip der ,komparatistischen Erkenntnishaltung®
gewihrleistet, dass subjektive Bedeutungszuschreibungen als veranderbar
betrachtet werden (Nohl, 2012, S. 91). Die vergleichende Vorgehensweise
wird zum einen mit der Technik des theoretical sampling praktisch um-
gesetzt (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 148). Zum anderen werden im
Prozess generierte Hypothesen durch systematische Vergleiche der wie-
derholten Uberpriifung unterzogen (vgl. Striibing, 2008, S. 60). Das Aus-
wertungsverfahren wurde vorwiegend an den Handlungsanweisungen von
Strauss und Corbin (1996; 2008) orientiert. Als zentrales Kriterium fiir
alle Entscheidungen beziiglich des forschungsmethodischen Vorgehens
gilt in dieser Arbeit jedoch die Absicht, ein stringentes Passungsverhiltnis
zwischen Fragestellung, Forschungsgegenstand und theoretischer Betrach-
tungsweise herzustellen.

Als forschungsleitende Fragestellung wurde formuliert: Welche Hand-
lungsstrategien haben Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierig-
keiten aus ibren Erfabrungen im Umgang mit Lernstandsdiagnostik ent-
wickelt? Und wie wird das Handeln subjektiv verniinftig begriindet? Der
Forschungsgegenstand sind folglich die subjektiv begriindeten Handlungs-
strategien im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen, iber die
Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten verfiigen. Anspruch
dieser Arbeit ist es, tiber eine reine Beschreibung hinausgehend eine gegen-
standsbezogene Theorie zu entwickeln. Gegenstandsbezogene Theorien im
Sinne der Grounded Theory bestehen aus Konzepten und deren Beziehun-
gen zueinander (vgl. Strauss & Corbin, 2000, S. 278).

Gegenstandsbezogene Theorien haben dem pragmatistischen Denken
entsprechend keinen allgemeingultigen Wahrheitsanspruch, sondern sind
ausschlieSlich aus der Perspektive des Betrachters zu verstehen (vgl. Strii-
bing, 2008, S. 38f.; Strauss & Corbin, 2000, S. 279).

27 Zur Differenz der Ansitze von Glaser und Strauss vgl. Striibing, 2008, S. 65ff. und Strii-
bing, 2011.
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Die Aussagekraft der zu entwickelnden Theorie ist also begrenzt auf
das Handeln Erwachsener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten
im Zusammenhang mit lernstandsdiagnostischen Situationen. Ziel die-
ser Forschungsarbeit ist es erstens, die Variationsbreite der subjektiven
Handlungsstrategien abzubilden. Zweitens sollen an Einzelfallen die Be-
grindungszusammenhinge nachvollzogen werden, um die subjektive Be-
griundungslogik fur die Wahl der Handlungsstrategie sichtbar zu machen.
Ein Einzelfall gilt hier nicht als eine befragte Person, sondern als einzelne
Situationsbeschreibung einer Person von einem lernstandsdiagnostischen
Verfahren. Bei diesen Erzdhlungen handelt es sich um Berichte von indi-
viduellen Erfahrungen. Sie werden mithilfe von leitfadengestiitzten Inter-
views erhoben (siehe Abschnitt 6.2.1).

Der Begrinder der pragmatistisch orientierten Philosophie und Pada-
gogik, John Dewey, nennt zwei Kriterien zur padagogischen bzw. erziehe-
rischen Bewertung einer Erfahrung: ,,Kontinuitit“ und ,, Wechselwirkung“
(2002, S. 240ff.). In dieser Forschungsarbeit soll es nicht darum gehen,
individuelle Erfahrungen nach ihrem padagogischen Gehalt zu bewerten,
sondern das Ziel besteht darin, sich der subjektiven Deutung und Beur-
teilung von individuellen Erfahrungen mit Lernstandsdiagnostik anzuna-
hern. Der Analysefokus wird weniger auf die (biografische) Kontinuitat
der Erfahrungen, sondern stiarker auf die Wechselwirkung zwischen ,,ei-
nem Individuum und seiner Umgebung® bzw. ,,den gegenstiandlichen und
den innerlichen Bedingungen® gelegt (ebd., S. 246). Diese Wechselwirkung
ist laut Dewey das definierende Kennzeichen einer Situation (vgl. ebd.).
Um die situative Handlungslogik im Zusammenhang mit Lernstands-
diagnostik zu untersuchen, ist es folglich notwendig, diese Wechselwir-
kung zu betrachten. Das auf diese Weise hervorzubringende theoretische
Zusammenhangswissen Uber subjektive Deutungen von Handlungsmog-
lichkeiten in lernstandsdiagnostischen Situationen gilt als verallgemeiner-
bar (vgl. Holzkamp, 1983, S. 548).

Die Forderung, dass mit der Grounded Theory eine neue theoretische
Annahme entdeckt werden soll, bedeutet nicht, dass bestehendes prakti-
sches und theoretisches Vorwissen iiber den Gegenstand vernachlissigt
werden muss. Im Gegenteil: Strauss begreift das Wissen als ein sich wei-
terentwickelndes Kontinuum, wobei bereits bestehendes ,vorgingiges
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Wissen — gleichviel ob theoretisches oder praktisches — nicht als bindende
Verlaufsprognose, sondern als Quelle der Inspiration fiir ein angemesse-
nes Verstindnis vorliegender Daten® angewandt werden sollte (Striibing,
2008, S. 60). Das theoretische Vorwissen in Bezug auf den Forschungsge-
genstand wurde in den vorangegangenen Kapiteln ausfiithrlich expliziert.
Es wird bei der Analyse der Daten mit einbezogen, indem es prozessbeglei-
tend und vergleichend als Frage an das Material gestellt wird: Inwiefern
decken sich Vorannahmen und Datenmaterial? Wo konnen empirische Er-
gianzungen der Theorie bzw. des Forschungsstands vorgenommen werden?
Wo ergdnzt und erkldrt der vorhandene Forschungsstand oder die Theorie
die vorgefundene Empirie? Das gegenstandsbezogene, theoretische Modell
wird in einem wechselseitigen Prozess von Datenerhebung und -auswer-
tung entwickelt. Dabei werden die im Material enthaltenen Kategorien
entdeckt (offenes Kodieren), miteinander verkniipft (axiales Kodieren) und
ausgewihlt (selektives Kodieren). Das forschungspraktische Vorgehen die-
ser Arbeit wird im Folgenden dennoch in zwei getrennten Abschnitten als
Datenerhebung und -auswertung dargestellt, um die im Prozess getroffenen
Entscheidungen strukturiert und moglichst nachvollziehbar zu begriinden.

6.2 Zum Verfahren der Datenerhebung

Nach der Auswahl der zugrunde liegenden Methodologie gilt es, ein for-
schungspraktisches Vorgehen zu leisten, das dem formulierten Anspruch,
eine empiriebasierte, gegenstandsbezogene Theorie zum subjektiv verniinf-
tigen Handeln Erwachsener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten
in lernstandsdiagnostischen Situationen zu entwickeln, gerecht wird. Im
Folgenden werden die Entscheidungen, die beziiglich der Datenerhebung
getroffen wurden, begriindet.

6.2.1 Leitfadengestiitzte Interviews als Erhebungsinstrument

Subjektive Handlungen, vor allem mentale Strategien oder Zuschreibun-
gen, sind nur begrenzt beobachtbar. Subjektive Handlungsbegriindungen
lassen sich noch weniger aus dem unmittelbaren Kontext erschlieflen. Es
ist weiterhin nicht moglich, sie standardisiert abzufragen, denn Handeln-
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den sind ihre Griinde nicht immer bewusst. Es wird aber unterstellt, dass

handelnde Personen durch Reflexion prinzipiell Zugang zu ihren Griinden

haben (vgl. Grell, 2006, S. 28f.). Theoretisch wird aufSerdem angenommen,
dass der Subjektstandpunkt im intersubjektiven Dialog sichtbar wird (vgl.

Holzkamp, 1995, S. 25).

Bei dem gewihlten Forschungsgegenstand der subjektiv begriindeten
Handlungsstrategien in lernstandsdiagnostischen Situationen ist der Einsatz
einer Erhebungsmethode, die gegenwirtiges Geschehen erhebt, demnach
praktisch nicht umsetzbar. Zum Beispiel wiirde der Einsatz von Protokol-
len lauten Denkens wihrend einer Testbearbeitung nicht nur die sachlich-
soziale Bedeutungsanordnung der Situation verandern, sondern sie wiirden
die Personen schlichtweg tiberfordern (vgl. Heine & Schramm, 2007).

Zur Datenerhebung wurden daher leitfadengestiitzte Interviews
durchgefiihrt, welche den Forschungsgegenstand retrospektiv erheben.
Es handelt sich hierbei jedoch nicht ausschliefSlich um eine Entscheidung
mangels besserer Alternativen. Im Rahmen von aktuell laufenden Lern-
forschungsprojekten werden subjektive Deutungen, Begriindungen und
Handlungsstrategien im Rahmen von sogenannten Lern-, Gruppen- und
Forschungswerkstitten erhoben. Sie verwenden erfolgreich Forschungsda-
ten unter anderem aus dem Einsatz von Gruppendiskussionen, Collagen
oder Geschichten der beforschten Personen sowie aus weiteren visuellen
und assoziativ-projektiven Verfahren (vgl. Bracker & Umbach, 2014; Bre-
mer, Teiweis-Kiigler & Vehse, 2013). Die Entscheidung der Methodenfrage
zugunsten von leitfadengestiitzten Interviews fillt auf der Basis von drei
Uberlegungen.

o Die befragten Personen haben Schwierigkeiten mit dem Lesen und/
oder Schreiben. Sie sollen nicht in eine schriftsprachbelastete Situation
gebracht werden, die moglicherweise von ihnen wie eine Testsituation
erlebt wird.”®

o Das Forschungsinteresse wurde theoretisch zugespitzt auf die Analyse
von subjektiven Begriindungszusammenhingen in der lernstands-
diagnostischen Bedeutungskonstellation (siehe Abschnitt 5.1). Leit-

28 Die Angemessenheit dieser Besorgnis bewahrheitete sich bei der Datenauswertung (siche
Abschnitt 7.1).
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fadengestiitzte Interviews ermoglichen es, sowohl freie Erzahlpassa-
gen als auch detaillierte Situationsbeschreibungen anzuregen.

o Uber subjektiv begriindetes Handeln wird im gewshlten theoretischen
Ansatz angenommen, dass es im intersubjektiven Dialog sichtbar wird,
weil es gegentiber der anderen subjektiven Perspektive begriindungs-
pflichtig wird (vgl. Holzkamp, 19935, S. 25). Ein vertrauliches Einzel-
interview bietet der Forscherin die Moglichkeit, vorldufige Begriindun-
gen weiter zu hinterfragen und auf diese Weise zu einer tiefergehenden
Pramissenspezifizierung aufzufordern, z.B. ,,Warum haben Sie so ge-
handelt? Warum sind sie davon ausgegangen, dass Sie die Aufgabe
nicht bewiltigen konnen? Warum haben Sie erwartet, dass sie ausge-
lacht werden, wenn Sie laut vorlesen?

Wie jede forschungsmethodische Entscheidung geht auch die Entscheidung
fir ein leitfadengestiitztes Interview mit Nachteilen und Grenzen einher.
Diese werden im Anschluss an die Darstellung des Vorgehens zusammen-
gefasst (siche Abschnitt 6.4). Als Entschadigung fir den Aufwand und als
Zeichen der Wertschitzung erhielten alle Interviewten pauschal 15 Euro.

Ziel des Interviews war es, eine Gesprichssituation zu schaffen, die
zur Reflexion von lernstandsdiagnostischen Erfahrungen anregen sollte.
Die Fragen im Interviewleitfaden dienen dazu, zunichst die Erzdhlung von
gegenstandsrelevanten Situationsbeschreibungen anzuregen und, soweit
notig, durch flexible Nachfragen subjektive Handlungsbegriindungen he-
rauszufordern. Eine Situationsbeschreibung ist laut Schiitze eine von vier
sogenannten ,kognitiven Figuren des Stegreiferzidhlens“. Diese hat theo-
retisch zur Folge, dass die Erzdhlung geordnet und strukturiert wiederge-
geben wird und eine Rekonstruktion der Situation somit ermoglicht wird
(vgl. Schiitze, 1984). Es gilt also, bei der Person in einem Gesprich einen
narrativen Prozess anzuregen, in welchem die Erfahrungen frei berichtet
und einzelne Situationen detailliert beschrieben werden. Die Besonderheit
von Situationsbeschreibungen im Rahmen einer Stegreiferzahlung liegt
darin, dass die Erzdhlung und der sozialraumliche Schauplatz detaillierter
geschildert werden. Erkennbar sind sie durch besondere Rahmenschalt-
elemente (z.B. ,,Ja, dann passierte (die Situation X).“) (vgl. Kallmeyer &
Schiitze, 1977, S. 180f.).
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Bei der Entwicklung des Leitfadens wurde versucht, den Forderungen, die
in diversen Methodenbiichern gestellt werden, Folge zu leisten (z.B. Helf-
ferich, 2005). Im einleitenden Teil der Interviews wurden folglich Fragen
gestellt, die Narrationen Uber Erfahrungen mit Lernstandsdiagnostik an-
regen sollten. Die weiteren Nachfragen sollten dazu dienen, die Erzidhlung
aufrechtzuerhalten sowie Detaillierungen beziiglich der Handlungsbegriin-
dungen einzufordern. Um eine weitgehend natiirliche Gesprichssituation
zu schaffen, wurde der Leitfaden in der Interviewsituation nicht abgelesen,
sondern lediglich sporadisch zur Vollstandigkeitskontrolle genutzt. Die Ab-
frage von Informationen zur Lebenssituation der Person wurde ans Ende
des Interviews gestellt, um den Beginn des Gesprachs nicht unnétig zu for-
malisieren.

Der Leitfaden wurde (im Sinne des theoretical sampling) in der Erhe-
bungsphase mehrfach erginzt und verindert.” Dadurch konnten im wech-
selseitigen Prozess von Datenerhebung und -kodierung jeweils aktuell inte-
ressierende Aspekte beriicksichtigt werden. Wahrend im ersten Interview
der Fokus auf eine Erzdhlungen generierende Methode gelegt wurde, indem
vor allem offene Fragen zu bestimmten Situationen gestellt wurden und der
Gesprichsleitfaden nur der Orientierung diente, wurde der Leitfaden in den
folgenden Interviews stiarker dazu verwendet, durch Detailfragen zu spezi-
fischen Situationen die Erzahltiefe (zum Beispiel zu Erfahrungen mit dem
Outing des funktionalen Analphabetismus) und subjektive Handlungsbe-
grindungen anzuregen. Speziell der Intervieweinstieg wurde jeweils an die
Vorinformationen, die zur Person vorlagen, angepasst. In den ersten beiden
Interviews mit Lernenden fiithrte ich das Thema Lernstandsdiagnostik zum
Beispiel mit der padagogischen Problemstellung ein (sieche Abb. 5). Die letz-
ten drei Interviews mit Teilnehmenden des Skalierungs-Pretests™ der leo. —
Level-One Studie eroffnete ich dahingegen, indem an die kiirzlich erlebte
Diagnoseerfahrung angekniipft wurde (sieche Abb. 5). Dartiber hinaus sind
die Veridnderungen zwischen der ersten und der letzten Leitfadenversion in
der zunehmenden Praxiserfahrung mit dem Gesprichsverlauf begriindet.

29 Abbildung 5 zeigt die erste und die letzte Leitfadenversion.

30 Das Erhebungsinstrument ,,Ritselheft* der leo. — Level-One Studie wurde mit Erwachse-
nen erprobt, die bei einem Beschiftigungstriger titig sind (vgl. Grotliischen, Riekmann &
Buddeberg, 2012b, S. 62).
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Gesprachsleitfaden (angewandt in den Interviews 1 und 2)

Eroffnung:

Es geht mir in unserem Gespréch um das Thema Tests und Priifungen. Einerseits sind Tests immer unangenehm fiir
denjenigen, der sie machen soll und andererseits ist s fiir den Lehrenden wichtig zu wissen, was jemand schon
kann.

Ich mdchte deshalb untersuchen, wie Tests gemacht werden miissen, damit sie nicht so unangenehm sind. Dazu
wiirde ich in diesem Gesprach geme etwas iber Ihre Erfahrungen mit Tests und mit dem Lernen héren.

Als Lehrer muss man zwischendurch tiberpriifen, ob sich das Lesen und Schreiben verbessert hat und ich méchte
gerne herauskriegen, wie man das machen kann, ohne dass es unangenehm ist.

Das Interview ist anonym, das heiBt, ihnr Name und der Ort werden nicht bekannt gemacht. Man kann dann
nicht darauf schlieBen, mit wem ich das Interview gefiihrt habe.

(Themen Fragen

Einstiegsfrage O Wie gefallt hnen der Unterricht? Warum?

Lernen und O Wie lernen Sie im Unterricht? Mit was fiir Material? Was machen die Kursleiten-
Diagnostik im Kurs den?

O Wie wird es tiberpriift, was Sie gelernt haben?

Was ist dabei herausgekommen?

Woran lag es?

Wie sind Sie damit umgegangen?

Haben Sie Ziele festgelegt, was Sie als nachstes leren werden?
Wie heiBen die Ziele?

Wie wurde das festgelegt? Wer hat sie festgelegt?

Wie werden die Ziele tiberpriift? Wurden Sie schon einmal iberprift? Haben
Sie sie eingehalten? Woran lag das?

© Wie sind Sie damit umgegangen?

© Wiirden Sie wieder Ziele festlegen?

O 0O 0O OO0 OO

Lernportal oder O Lernen Sie manchmal am Computer? (Ich-will-leen.de, Tintenklex, Uniwort)
Software O Werden Sie vom Computer gefragt, was Sie schon konnen?
Diagnostik im O Wie sind Sie dazu gekommen, den Lese- und Schreibkurs besuchen?
Erstgesprach © Wie war das beim ersten Mal, als Sie in die VHS kamen?

O Mussten Sie einen Test machen?

O Was ist dabei herausgekommen?
© Woran lag es?
© Wie sind Sie damit umgegangen?
O Wirden Sie sich dem noch einmal stellen?
O Sie wurden ja vom Arbeitsamt in diesen Kurs geschickt, wie kam es dazu?
Wurden Sie dort auch getestet?
Fahren Sie Auto?
Wenn nein: Haben Sie versucht, den Fiihrerschein zu machen?
Wenn ja: Was ist bei der Priifung herausgekommen?
Woran lag es?
Wie sind Sie damit umgegangen?
Wiirden Sie es noch einmal machen?
Wirden Sie es noch einmal machen?

Diagnostische
Situationen
auBerhalb der VHS

O 0 0 0 0 OO
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Themen

Fragen

Diagnostische
Situationen
auBerhalb der VHS

© Haben Sie einen Beruf erlernt?

© Wurden Sie dabei schon einmal getestet?

Was ist dabei rausgekommen?

Woran lag es?

Wie sind Sie damit umgegangen?

Wie haben Sie sich gefiihlt? Was haben Sie gedacht?
Wiirden Sie es noch einmal machen?

Haben Sie ein Hobby?

Wurden Sie dabei schon einmal getestet?

Was ist dabei rausgekommen?

Woran lag es?

Wie sind Sie damit umgegangen?

Wie haben Sie sich gefiihlt? Was haben Sie gedacht?

O 0 0 0O

O 0 0 0O

Diagnostik in der
Schulzeit

Wie war es in der Schule, gab es dort Prifungen? (Schultibergang, Versetzung)
O Was ist dabei rausgekommen?

O Woran lag es?

O Wie sind Sie damit umgegangen?

O Wiirden Sie sich dem heute noch einmal stellen?

Diagnostik vor der
Schule

Gab es einen Einschulungstest?

Wussten Sie, worum es gehen sollte?

Wie ist es abgelaufen?

Wie haben Sie sich gefiihlt?

Woran lag es?

Wie sind Sie damit umgegangen?
Warum?

Wiirden Sie sich dem noch einmal stellen?

O 0 0O OO0 OO

Diagnostik vor der
Schule

Anhand Ihrer Erfahrungen, wenn Sie Lehrer/in wéren, wie wiirden Sie feststellen,
was Ihre Schiller/innen schon kénnen?
Was wiirden Sie Lehrer/inne/n empfehlen?

Dann machte ich lhnen noch ein paar Fragen zu lhrer Lebenssituation stellen:

Alter:
Familienstand:
Kinder:
Wohnsituation:
Dauer im Kurs:
berufliche Situation:
Schulabschluss:
Berufsausbildung:

Abschluss: Ich bin froh, dass Sie den Kurs besuchen ...! Vielen Dank fiir das Gespréch!
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Gesprachsleitfaden (angewandt in den Interviews 8, 9 und 10)

Gesprachsleitfaden:
(Anonymitat, Dauer, Aufnahme, Aufwandsentschddigung, offenes Gespréch, der Leitfaden ist nur eine Stiitze,
noch Fragen?)

Eroffnung:

In dem Interview geht es um Priifungs- und Testsituationen und ich wiirde gerne wissen, wie Sie in ihrem Leben
Tests und Priifungssituationen erlebt haben. Sie haben ja vor Weihnachten an einem Lese- und Schreibtest
teilgenommen. Vielleicht fangen Sie mal damit an, von diesem Test zu erzahlten. Wie haben Sie das erlebt?

(= flexibles Nachfragereservoir, f. N.)

Haben Sie sich noch an eine andere Situation erinnert gefiihlt?

Situationsschilderung 1:
Welcher Test war in ihrem Leben fiir Sie besonders wichtig? Konnen Sie mir die Situation beschreiben?

Flexibles Nachfragereservoir:

O Erzéhlen Sie mir davon! Wann? Wo? Wie? Mit wem? Woran erinnern Sie sich noch?

O Wie haben Sie sich vorher gefiihlt? Was haben Sie gedacht?

O Wie war es fiir Sie, den Test durchzufiihren? Eher angenehm oder eher unangenehm? Aus welchem
Grund?

Wie sind Sie mit der Anforderung umgegangen?

Was war der Priifer/die Priiferin fiir ein Typ?

Was war das Ergebnis des Tests? Woran lag es denn?

Wie haben sie sich danach gefiihlt? Was haben Sie dann gemacht oder gedacht?

Wiirden Sie den Test heute noch einmal machen? Wie wiirden Sie in der heutigen Situation reagieren?
Wie bewerten Sie diese Art der Prifung?

O 0O 0O 0 OO

Situationsschilderung 2:
Féllt Thnen noch eine weitere Situation ein, in der Sie getestet wurden?

Flexibles Nachfragereservoir:
siehe oben

Weitere Situationsschilderungen:
a) VHS-Kurs: Haben Sie schon einmal eine Weiterbildung besucht? Gab es dort ein Erstgesprach?

Gab es Gesprache dariiber, was Sie als nachstes leren wollen? Werden Ziele verabredet?
Wie wichtig ist das fiir Sie?

Finden Sie es besser, wenn die Kursleiterin kontrolliert, ob es richtig ist, oder korrigieren
Sie lieber selbst? Wie finden Sie es, wenn ein Kurskollege Ihre Aufgabe kontrolliert?
Lernen Sie am Computer? Werden Sie dort auch getestet?
(£ N.)

b) VHS-Einstufung: ~ Mussten Sie einen Einstufungst est machen? (- f. N.)

) Behérde: Wurden Sie bei der ARGE schon einmal getestet? (= f. N.)
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d) Beruf: Sie arbeiten ja als .../haben eine Ausbildung als ... Mussten Sie daftir eine Priifung
machen? (< f. N.)

€) Hobby: Haben Sie ein Hobby? Haben Sie dafiir eine Priifung gemacht? (— £. N.)
f) Fuhrerschein: Fahren Sie Auto? Erzahlen Sie mir von Ihrer Fahrpriifung! (= f. N.)
g) Schule: Wie lange sind Sie zur Schule gegangen? Erinnern Sie sich noch an eine miindliche

Priifung oder eine Klausur? (— f. N.)
h) Einschulung: Gab es einen Einschulungstest? (— f. N.)

Gab es auch einmal eine Priifung, zu der Sie gar nicht erst hingegangen sind oder die Sie abgebrochen haben?
Wie méchten Sie zukiinftig in Prifungen handeln?

Abschluss
Sie haben mir sehr viele interessante Erfahrungen aus ihrem Leben erzéhlt, vielen Dank!

Wenn Sie jetzt noch einmal dariiber nachdenken, wie kénnte man es schaffen, dass Menschen keine Angst mehr
vor Priifungen oder Tests haben? Wie wiirden Sie es machen, wenn Sie Lehrer/in wéren?

Wiirden Sie Noten geben? Wie wiirden Sie damit umgehen, wenn ihre Schiler unterschiedlich gut sind? Gibt es
noch etwas, das Sie gerne ansprechen mochten?

Fragen zur Lebenssituation:
Alter:

Dauer im Kurs:
Kursstd./Woche:

Schulbesuch in Jahren:
Schulabschluss:
Berufsausbildung:

berufliche Situation:
Familienstand:

Kinder:

Wohnsituation:

Vielen Dank fiir das Gesprach!

Abbildung 5: Gesprachsleitfaden
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Der ersten Leitfadenversion lag die Uberlegung zugrunde, dass biografische
Erfahrungen mit Lernstandsdiagnostik sich besonders gut absteigend chro-
nologisch erzihlen lassen, beginnend mit der zuletzt erlebten Situation. Da
die ersten Interviews mit Personen durchgefithrt wurden, die aktuell einen
Lese- und Schreibkurs besuchen, zielten die Einstiegsfragen nach der Er-
offnung zunichst darauf ab, Erfahrungen mit der lernprozessbegleitenden
Diagnostik im Kurs oder bei der Nutzung von Lernsoftware und Lern-
portalen zu erfragen. Zusitzlich thematisierte ich die Lernstandsdiagnos-
tik im Erstgesprich sowie den Weg in die Volkshochschule. Darauf folgend
wurden weitere Lebensbereiche angesprochen, in denen Erfahrungen mit
(Lernstands-)Diagnostik vorliegen konnten. Lebensbereiche des Erwachse-
nenlebens wurden dabei denen der Kindheit vorangestellt. Diese absteigend
chronologische Reihenfolge erwies sich im Gesprichsverlauf als nicht prak-
tikabel. Um subjektive Handlungsbegriindungen im intersubjektiven Dialog
zu vermitteln, werden Vergleiche zwischen unterschiedlichen lernstands-
diagnostischen Situationen bemiiht. Dadurch ergeben sich im Gesprichs-
verlauf automatisch Erzihlspriinge. Herr Werner’' springt zum Beispiel
innerhalb seiner Erzdhlung von der Situation des lernstandsdiagnostischen
Erstgesprichs in der Volkshochschule zur Situation der Fahrpriifung:

Herr Werner: (Rauspern) Ich hatte vorher ein Gesprach. Man musste vorher
dhm einmal so ’n Zettel ausfiillen, da kann, da stehen ein paar Fragen drauf
(Husten), danach konnte sie gehen, wie weit ich bin, wie viel Fehler ich
mache und so. __ Und dann gab’s es, gibt es dh zwei verschiedene Gruppen.
Eine schwichere, eine stiarkere.

Interviewerin: Und dhm, dieser Zettel, den Sie ausgefiillt haben, ihm, wie

war das fiir Sie? Da diesen, das ausfiillen zu miissen?
Herr Werner: Gar nichts, ganz normal gewesen.
Interviewerin: Ganz normal gewesen. Mhm.

Herr Werner: Weil ich wusste, dass sie, sie ist dafiir da fiir sowas. __ Also
das hat mir nichts ausgemacht. Ich hab auch keine Priifungsingste gehabt

31 Die Namen der interviewten Personen wurden mit patronymisch gebildeten Familiennamen
anonymisiert. Es handelt sich dabei um Familiennamen, die einen minnlichen Vornamen
enthalten.
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bei (Husten), bei Fahrpriifung oder dh, bei Priffung direkt, bei (richtige?)
Priifung. Das hat mir alles nichts ausgemacht. __ Da hatte ich keine Angst
vor gehabt (Herr Werner: 16-20).

Der absteigend-chronologische Leitfaden wurde daher zum dritten In-
terview aufgegeben und ersetzt durch die Bitte, selbst eine Situation aus-
zuwihlen: ,,Welcher Test war in Threm Leben fiir Sie besonders wichtig?
Koénnen Sie mir die Situation beschreiben?“ Erst wenn der Person selbst
keine weitere Situation einfiel, wurde gezielt nach den bisher nicht ange-
sprochenen Lebensbereichen gefragt. Es wurde durch flexible, aber gezielte
Nachfragen versucht, moglichst dichte Situationsschilderungen zu erhal-
ten. Trotz der Schwierigkeit, das richtige Mafs zwischen offenen und geziel-
ten Nachfragen zu finden, zeigte sich, dass dieses Instrument ein von Flick
gefordertes Prinzip am besten erfillt.

Den Interviewpartnern soll so viel Spielraum wie moglich gegeben werden, um
ihre Sichtweisen zu entfalten. Gleichzeitig soll ihnen eine Struktur vorgegeben

werden, woriiber sie in ihren Antworten sprechen sollen (Flick, 2007, S. 225).

Der Begriff ,,Lernstandsdiagnostik“ ist sowohl im Alltagsverstindnis als auch
im pddagogischen Fachdiskurs erklarungsbedirftig (sieche Abschnitt 1.1).
Fur die Datenerhebung musste folglich ein anderer, alltagsnaherer Begriff
verwendet werden. Es wird angenommen, dass die Teilnahme an einer
Lernstandsdiagnostik subjektiv als ,,Getestet-Werden® erlebt wird. Daher
wurde im Interview nach personlichen Erfahrungen mit Test- und Priifungs-
situationen gefragt. Diese Entscheidung hat zur Folge, dass die Erhebung
nicht auf Erfahrungen mit einer spezifischen Form von Diagnostik begrenzt
wurde. Es werden also nicht ausschlieflich forderdiagnostische Situatio-
nen im Rahmen von institutionell gerahmten Lernprozessen angespro-
chen, sondern auch Tests, die zur Kompetenzerfassung oder Zertifizierung
durchgefiihrt werden. Der Erhalt dieser Offenheit erscheint realititsnah, da
angenommen wird, dass Erwachsene auf ihrem Lebensweg verschiedenste
lernstandsdiagnostische Situationen zu bewiltigen haben. Weiterhin dient
dieses Vorgehen bereits dazu, das wichtigste Prinzip der Grounded Theory,
das Theoretical Sampling, gegenstandsgerecht umzusetzen. Beim Theoreti-
cal Sampling handelt es sich um ein
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Sampling (Auswahl einer Datenquelle, Fall, Stichprobe, Ereignis etc., a.d.U.)
auf der Basis von Konzepten, die eine bestitigte theoretische Relevanz fur
die sich entwickelnde Theorie besitzen. Es ist ein Aspekt der vergleichenden
Analyse, der das gezielte Suchen und Erkennen von Indikatoren fiir die Kon-
zepte in den Daten ermoglicht (Strauss & Corbin, 1996, S. 148).

Die Technik des Theoretical Sampling begleitet den gesamten Forschungs-
prozess. In der Phase der Datengewinnung ist das Ziel, durch offenes Sam-
pling ,,s0 viele moglicherweise relevante Kategorien wie moglich aufzu-
decken, einschliefSlich ihrer Eigenschaften und Dimensionen® (Strauss &
Corbin, 1996, S. 153).

Indem Erfahrungen mit Tests und Priiffungen uneingeschrinkt und
offen erfragt werden, wird die Chance erhoht, relevante Daten beziiglich
der subjektiv begriindeten Wahl einer Handlungsstrategie in lernstandsdia-
gnostischen Situationen zu erheben (vgl. ebd., S. 153). Gemeinsam ist den
Situationen das Erlebnis des ,,Getestet-Werdens“ (sieche Abschnitt 7.1).

Nach Auswertung des Forschungsstands wurde festgehalten, dass die
Wahl einer Handlungsstrategie sowohl situativ als auch subjektiv variieren
kann (siche Abschnitt 4.5). Um situationsbezogene Varianten von Hand-
lungsbegriindungen zu erfassen, ist es sinnvoll, Einzelne zu ihren Erfah-
rungen mit unterschiedlichsten lernstandsdiagnostischen Situationen zu
befragen. Die Entscheidung, welche Erfahrung als Testsituation gilt, wurde
im ersten Schritt den Interviewten tiberlassen, indem sie offen gefragt wur-
den: ,,Welcher Test war in Threm Leben fiir Sie besonders wichtig?“ und
anschlieflend: ,,Fillt Thnen noch eine Situation ein, in der Sie getestet wur-
den?“ Erginzend wurden folgende Test- und Prufungssituationen im Inter-
view angesprochen:

Lernstandsdiagnostik im Kurs,

computergestiitzte Lernstandsdiagnostik,
Einstufungsdiagnostik,

Fiihrerscheinpriifung,

Tests oder Prifungen in beruflicher Aus- und Weiterbildung,

O O 0O 0O 0 O

Tests oder Priifungen im Hobbybereich, z.B. Anglerschein oder Sport-
priifungen,

(o]

Tests und Priifungen in der Schulzeit,
o Einschulungstest, Forderschuldiagnostik.
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Das Phinomen des Handelns Erwachsener mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten wird auf diese Weise in Bezug auf verschiedene Bedeu-
tungskonstellationen von lernstandsdiagnostischen Situationen variiert.
Dadurch wird zum Beispiel sichtbar, in welchen Konstellationen einzelne
Aspekte von lernstandsdiagnostischen Situationen als subjektiv bedrohlich
und folglich als Grund fiir ein widerstindiges Handeln gedeutet werden
(siehe Abschnitt 5.2).

Als weiteres Erhebungsinstrument wurde ein Interviewprotokoll ge-
nutzt, in dem im Anschluss an das Gesprach besondere Rahmenbedingun-
gen und Ereignisse festgehalten wurden. Somit konnten bei der Datenana-
lyse Hinweise auf moglicherweise relevante Geschehnisse vor, wihrend
oder nach dem Interview, berticksichtigt werden. In dem wechselseitigen
Prozess von Datenerhebung, Kodierung und Kategorisierung wurde neben
dem Programm MaxQDA 10 noch ein Forschungstagebuch angelegt, das
die Rekonstruktion getroffener Entscheidungen erméglichte.

6.2.2 Gewinnung und Auswahl von Interviewpartnerinnen und -partnern
Die Auswahl der Interviewpartnerinnen und -partner wurde nicht vorab
systematisch getroffen, sondern sie ergab sich durch ein wechselseitiges
Vorgehen bei Datenerhebung und erster Kodierung schrittweise im For-
schungsprozess. Sie war sowohl von inhaltlichen als auch von forschungs-
praktischen Entscheidungen geprigt, denn das entstehende Sample ist nicht
zuletzt von der Bereitschaft der angefragten Personen abhingig.

Die erste Entscheidung beziiglich der Auswahl betraf die Beschrankung
des Samples auf die Personengruppe von Erwachsenen, die Schwierigkeiten
mit dem Lesen und/oder Schreiben haben oder bis ins Erwachsenenalter
hinein hatten. Es wurde angenommen, dass Lernstandsdiagnostik fiir Per-
sonen mit dieser (kleinsten) Gemeinsambkeit eine besondere Handlungspro-
blematik darstellen kann, wenngleich nicht anzunehmen ist, dass sie alle
unter Testingsten und -widerstinden leiden (sieche Abschnitt 3.4). Vor der
Erhebung musste abgewogen werden, ob die Methode des Interviews die
Personen moglicherweise mit negativen Erinnerungen uberlastet und wie
mit diesem Risiko umzugehen ist. Die alternative Idee, subjektiv bedeut-
same Handlungsbegriindungen fiir lernstandsdiagnostische Situationen
uber nonverbale Elemente und Gruppengesprache (Collagen erstellen oder
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Assoziationsiibungen machen) zu erheben, wurde zuriickgestellt. Diese
Entscheidung fiel zugunsten der Moglichkeit im Einzelinterview, ausfiihr-
lichere, subjektiv handlungsrelevante Situationsbeschreibungen zu erhalten
und die ihnen zugeschriebene Bedeutung subjektiv (und nicht kollektiv) zu
erfassen. Als Interviewerin habe ich versucht, durch Small-Talk vor Beginn
und aktives Zuhoren wihrend des Gesprichs eine vertrauliche Situation
zu schaffen, die fur die interviewte Person moglichst angenechm ist. Das
»Du“ habe ich ilteren Personen gegentiber nicht selbst angeboten, es aber
aufgegriffen und weiterverwendet, wenn es im Gesprich fiel. Um den Leis-
tungsdruck der Person in der Situation nicht unnétig zu erhohen, wurden
Erzihlanteile, die sich nicht direkt auf das situative Erleben in der Test-
oder Priifungssituation bezogen, nicht begrenzt.> Wenn die Erzdhlung ein
biografisches Erlebnis beriihrte, das tatsichlich personlich sehr belastend
ist, habe ich der Person zuriickgemeldet, dass sie es nicht weiter ausfithren
muss, wenn sie nicht mochte. Diese Situationen betrafen jedoch in keinem
Fall den Gegenstand der lernstandsdiagnostischen Erfahrungen. Sie erga-
ben sich vielmehr im Rahmen des in der Narrationsanalyse bekannten Phi-
nomens des Gestaltschliefungszwangs (vgl. Kallmeyer & Schiitze, 1977).
Aus dieser Erfahrung wird gefolgert, dass die Einschitzung, die Erhebung
von subjektiven Testsituationsbeschreibungen mittels Leitfadeninterviews
sei forschungsethisch vertretbar, angemessen war.

Die Beschriankung des Samples auf Erwachsene, die Schwierigkeiten
mit dem Lesen und/oder Schreiben haben, begrenzt die Reichweite der
zu entwickelnden gegenstandsbezogenen Theorie (siche Abschnitt 6.4).
Innerhalb dieser kleinsten Gemeinsamkeit war es jedoch im Sinne des
Theoretical Sampling, eine moglichst breite Variation im Hinblick auf
den Gegenstand zu gewinnen. Die Variation wurde ermoglicht durch ver-
gleichendes Fragenstellen (vgl. Striibing, 2008, S. 60). Das Phanomen der
individuellen Lese- und/oder Schreibfihigkeit wurde daher nicht einfach
als Gemeinsamkeit vorausgesetzt, sondern in seiner Bedeutsamkeit fur
das subjektiv begriindete Handeln im Umgang mit lernstandsdiagnosti-
schen Situationen beriicksichtigt. Eine objektive Erfassung der Lese- und/

32 In Bezug auf die Fragestellung irrelevante Erzihlungen wurden spiter beim Kodieren tiber-

gangen (sieche Abschnitt 6.3.1).
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oder Schreibfihigkeit erschien nicht zielfithrend, weil in dieser Erhebung
die Handlungsrelevanz von subjektiven Bedeutungszuschreibungen un-
tersucht werden soll. Bei der Erhebung wurde daher die aktuelle Ausein-
andersetzung mit den schriftsprachlichen Schwierigkeiten variiert, indem
sechs Interviews mit Teilnehmenden aus Lese- und Schreibkursen an
Volkshochschulen und vier Interviews bewusst mit Nicht-Teilnehmen-
den gefithrt wurden. Der Alphabetisierungskurs erschien als Ausgangs-
punkt der Akquise angemessen zu sein, da fir die Gruppe der Kursteil-
nehmenden eine bereits begonnene, reflektierte Auseinandersetzung mit
dem Lese- und/oder Schreibdefizit angenommen wird (vgl. Egloff, 1997,
S. 21). Zudem stellte sich im Auswertungsprozess heraus, dass weitere
Aspekte beziiglich des Phanomens des Lesens und/oder Schreibens bei der
Datenanalyse variiert werden konnen. Im Prozess des axialen Kodierens
konnten Unterschiede beziglich der selbsteingeschidtzten Ursachen der
Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten (z.B. Legasthenie, Lernbehinde-
rung oder Zweitspracherwerb) sowie der selbsteingeschitzten Lese- und/
oder Schreibfihigkeit verglichen werden.

Forschungspraktisch gelang die Kontaktaufnahme im Fall der Kursteil-
nehmenden im ersten Schritt iber die Ansprache der Fachbereichsleitung
fur Alphabetisierung und Grundbildung der Volkshochschule. Anschlieflend
wurden die Kursleiterinnen darum gebeten, den Kontakt zu den Teilneh-
menden herzustellen. Dies gelang, indem die Kursleiterinnen eine Woche
vor dem Besuch der Interviewerin im Kurs anfragten, ob eine Forscherin der
Universitit Hamburg zu einem Kurstermin kommen und ihre Anfrage be-
ziiglich eines Interviews vorbringen diirfe. Nachdem die Kursteilnehmenden
dem Vorgehen zugestimmt haben (was jedes Mal der Fall war), besuchte ich
den Kurs, stellte mich, mein Anliegen und das Interviewverfahren vor und
wihlte eine Person aus, die bereit war, zum Thema ,,Erfahrungen mit Tests
und Prufungen® Auskunft zu geben. Die Bereitschaft der Kursteilnehmenden
war zundchst sehr zurtickhaltend. Nachdem jedoch die ersten Interviewten
ihre Erfahrungen mit dem Interview im Kurs berichtet hatten, meldeten sich
so viele Personen freiwillig, dass gar nicht alle interviewt werden konnten.
Auffillig war, dass sich vor allem die mannlichen Teilnehmer schneller fiir
ein Interview bereit erklarten. Die Ablehnung von Interviewten wurde mit
einer forschungsinteressengeleiteten Entscheidung sowie mit personlichen
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Kapazititen begriindet. Die Interviews wurden parallel zur Kurszeit, in ei-
nem separaten Raum in der VHS durchgefiihrt.

Im Alphabetisierungskurs fiir Migrantinnen und Migranten war die Be-
reitschaft sehr gering. Dies ist auf grofe sprachliche Verstindigungsschwie-
rigkeiten zurtickzufithren. Bereits die Erlduterung von Zweck und Ablauf
des Interviews war schwierig und gelang nur mithilfe der Kursleiterin.
Letztendlich stellte sich ein Teilnehmer aus diesem Kurs fiir ein Interview
zur Verfugung. Dieses Interview konnte leider nur sehr eingeschrankt aus-
gewertet werden, da die Verstindigung im Interview (trotz sprachlicher
Unterstiitzung durch die Kursleiterin) kaum gelang. Die Erzihlungen des
Interviewpartners enthalten zudem kaum Handlungsbegriindungen und
subjektive Deutungen, so dass die Beitrdge des Interviewpartners tiber
weite Teile nicht interpretiert werden konnten.

Pseudonym | Alter Informationen zur Person Erhebung
Herr 50 Jahre | Herr Wemner besucht zur Zeit der Erhebung den fiinften Kurs | Marz 2009
Werner zum Lesen und Schreiben in Folge. Er hat in Deutschland die

Schule besucht. Er konnte bereits vor der Kursteilnahme lesen
und zur Zeit des Interviews nach eigenen Auskiinften gut
schreiben. Nach der Schule hat er seinen Wehrdienst abge-
leistet und eine Ausbildung zum Berufskraftfahrer absolviert.
Zur Zeit des Interviews ist er arbeitslos, geschieden und hat

zwei Kinder.
Herr 41 Jahre Herr Walter besucht zur Zeit des Interviews den zweiten Marz 2009
Walter Alphabetisierungskurs fiir Migrantinnen und Migranten in

Folge. Er hat in der Tiirkei fiinf Jahre lang die Schule besucht
und eine Aushildung als Tischler abgeschlossen. Zur Zeit

des Interviews arbeitet er als Kiichenhelfer, ist verheiratet
und kinderlos. Wegen groBer Sprachschwierigkeiten war die
Kursleiterin als Verstandigungshilfe im Interview zugegen, sie
hat allerdings nicht dibersetzen kénnten. Die Daten konnten
aufgrund der Verstandnisschwierigkeiten nur sehr einge-
schrankt fir die Analyse genutzt werden.

Herr Thomas |47 Jahre | Herr Thomas besucht den Kurs zur Zeit der Erhebung seit Juni 2009
eineinhalb Jahren. Erist in einem Kinderheim aufgewachsen
und hat nur ein Jahr lang die Schule besucht. Er hat keinen
Ausbildungsabschluss, besucht aber erste Kurse, um den
Schulabschluss nachzuholen. Er hatte im Laufe seines Lebens
verschiedene Jobs. Zur Zeit des Interviews ist er arbeits-
suchend, getrennt lebend und hat drei Kinder.

Tabelle 7: Befragte der ersten Erhebungsphase
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Die Erhebung an der Volkshochschule wurde in grofleren zeitlichen Ab-
stinden (unter Beriicksichtigung der VHS-Ferienzeiten) organisiert. In ei-
ner ersten Erhebungsphase wurden drei Interviews gefithrt. Die Anonymi-
sierung der Interviewten wurde vorgenommen, indem die Forscherin den
Personen einen patronymisch gebildeten Familiennamen?® zuteilte. Die In-
terviewten aus Kursen der Volkshochschule werden im Folgenden kurz in
der Reihenfolge der Erhebung vorgestellt.

Nachdem in dieser ersten Erhebungsphase nur Minner zu einem In-
terview bereit waren, wurde in der zweiten Erhebungsphase speziell um
Frauen geworben. In der Zeit zwischen den Interviewterminen wurden die
Daten zeitnah transkribiert (siehe Abschnitt 6.2.3). AufSerdem wurden das
Verhalten der Interviewerinnen und der Interviewverlauf reflektiert, so dass
die Interviewfihrung und der -leitfaden mit zunehmender Forschungspra-
xis im Prozess weiterentwickelt werden konnten. Die inhaltlichen Opti-
mierungsversuche der Interviewfithrung zielten darauf ab, detailliertere
Situationsbeschreibungen, ausfiithrlichere subjektive Situationsdeutungen
und Handlungsbegriindungen anzuregen (z.B. ,, Woran lag es, dass Sie die-
ses Ergebnis im Test bekommen haben?*). Aufgrund erster Kodierungen
wurden dartber weitere inhaltliche Fragen sowie Kriterien fir die Auswahl
weiterer Interviewpartnerinnen und -partner entwickelt. Anhand der Inter-
viewzitate aus dem ersten Interview wurde zum Beispiel das Problem iden-
tifiziert, dass es sich bei dem von Herrn Werner formulierten Gefiihl nicht
um das in der Psychologie formulierte Gefiihl der Leistungsangst handelt
(siehe Abschnitt 5.1.4), sondern dass es sich vielmehr um das bekannte
Phianomen der Angst vor Entdeckung bei funktionalem Analphabetismus
(siehe Abschnitt 4.3) handelt.

Also hab ich keine, keine Angste mit gehabt mit so was. __ Nur wenn ich
jetzt kein Zettel gehabt hdtte wo nichts draufsteht und wenn ich jetzt nen
blanken Zettel da gehabt hitte und miisste den jetzt ausfillen wo, dann
hitte ich natiirlich Panik gehabt.

Ist genau wie bei der Fahrpriifung, wenn die wenn die steht im Fragebogen
steht das ja auch alles da. Brauch ich ja nur ein Kreuz machen oder irgend-

33 Ich meine damit einen Familiennamen, der einen minnlichen Vornamen enthilt.
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was dahin schreiben. __ Die sind ja nicht blank die Zettel. __ Ja? Aber wenn
ich jetzt nen ganzen blanko Zettel hitte und misste jetzt dahin schreiben
weifs ich da, ich miisste von da nach da hin oder weif$ ich, kénnt ich nicht,
also das das wir unmoglich gewesen. __ Dann bin ich durchgedreht (Herr
Werner: 60 und 64).

Um weiteren Aufschluss dariiber zu gewinnen, ob Angst vor Entdeckung
und Angst in lernstandsdiagnostischen Situationen sich dhneln, wurde als
Ziel fur die folgenden Interviews angestrebt, die Kategorie der Angst wei-
ter zu verdichten. Eine sich ergebende Frage lautet zum Beispiel: ,, Was ist
eigentlich so schlimm daran, wenn die Lese- oder Schreibschwierigkeiten
entdeckt werden?” Fur den Fall, dass im Interview die Aussage erwahnt
wird: ,,Keiner wusste iiber meine Lese- oder Schreibschwierigkeiten Be-
scheid®, wurden die folgenden Fragen handschriftlich im Interviewleitfa-
den erginzt: ,, Wie kam es dazu, dass Sie es keinem erziblt haben, dass
Sie Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben haben?®, ,Wann fing
es an, dass Sie Liigen aufbauen mussten?*, ,, Was haben Sie geglaubt, was
passiert, wenn Sie es sagen? oder ,,Fiir was fiir einen Menschen wollten
Sie nicht gehalten werden? Konnen Sie so einen Menschen naher beschrei-
ben?“ Diese Fragen wurden allerdings nicht wortwortlich gestellt, sondern
sie waren mehr eine Stiitze, um die Thematik der Angst vor Entdeckung
wihrend des Interviews im Hinterkopf zu behalten und bei Gelegenheit
anzusprechen. Aufgrund der Hypothese, dass die Grenze der Respekta-
bilitat (siehe Abschnitt 4.3) diesbeztiglich eine Rolle spielt, wurde in den
Interviews Ausschau nach personlichen Bewertungen und Sichtweisen der
Befragten im Kontext gehalten. Dariiber hinaus ergab sich die Frage, wel-
che Rolle das eigene Alter oder der Altersunterschied zu anderen in Bezug
auf die Angst vor Entdeckung spielt. Im Interview von Herrn Werner fand
sich zum Beispiel die Aussage:

Interviewerin: Mhm. Und wie haben Sie sich dann gefiihlt?

Herr Werner:  Beschissen. Erst mal konnte ich den das nicht sagen, der war
im selben Alter wie ich und dem wollte ich nicht sagen: ,Ich kann nicht
schreiben.’. __ Also, musste ich da irgendwie so mit durch. __ Das war na-
turlich ganz, ganz blode und Panik (3) (Herr Werner: 69-70).
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Bei der Auswahl der weiteren Interviewpartnerinnen und -partner wurde
darauf geachtet, auch deutlich jiingere Personen zu interviewen und als
optionale Fragen wurde handschriftlich notiert: ,, Wie ist es, in Ihrem Alter
lesen und schreiben zu lernen?*, , Wie ist es, die Jiingste im Kurs zu sein?®

Als weitere Ergianzung wurde die Frage im Leitfaden notiert: ,,Gab es
auch einmal eine Priifung, zu der Sie gar nicht erst hingegangen sind oder
die Sie abgebrochen haben?“ und die Fragen: ,, Wie mochten Sie zukiinftig
in Priifungen bandeln? Wie miochten Sie damit umgeben konnen?

Pseudonym | Alter Informationen zur Person Erhebung

Frau Peters hat die Forderschule besucht und keinen
Schulabschluss gemacht. Sie ist zur Zeit des Interviews September
ALG-II-Empféngerin und in der Nachbarschaftshilfe tétig. | 2009

Sie ist geschieden und hat zwei Kinder.

Frau Friedrich besucht den Kurs seit einem dreiviertel Jahr.
Sie hat die Sonderschule besucht. Eine auBerbetriebliche

Frau Peters |52 Jahre

Frau 20 Jahre Ausbildung musste sie abbrechen. Zur Zeit der Erhebung | September
Friedrich strebt sie an, den Hauptschulabschluss nachzuholen und | 2009
hat eine Tatigkeit im Berufshildungswerk. Sie ist ledig und
kinderlos.
Frau Gtinther besucht seit eineinhalb Jahren den Kurs. Sie
Frau hat weder den Schul- noch einen Ausbildungsabschluss. September
N 28 Jahre | In Griechenland hat sie sieben Jahre lang die Schule be-
Giinther 2009

sucht. Zur Zeit des Interviews ist sie ALG-II-Empféngerin,
ledig und kinderlos.

Tabelle 8: Befragte der zweiten Erhebungsphase

Aus der Recherche des Forschungsstands ist bekannt, dass Kursteilneh-
mende sich strukturell von Nicht-Teilnehmenden unterscheiden (siehe Ab-
schnitt 3.1). Nach Abschluss der zweiten Erhebungsphase galt es daher,
sogenannte nicht-teilnehmende Erwachsene mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten zu finden.

Der Kontakt zu Frau Albrecht (siehe Tab. 9) ergab sich durch einen
Hinweis von Dritten. Sie wurde ausgewahlt, weil sie im ersten Kontakt
offen tiber ihre Legasthenie und die Erfahrungen, die sie in der Schulzeit
damit gemacht hat, berichtete. Im Sinne des Theoretical Sampling wurde
erwartet, dass eine Person, die Lese- und Schreibschwierigkeiten hat, aber
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dennoch einen hohen Bildungsabschluss erreicht hat, einen maximalen
Kontrast zu den Befragten darstellt, deren Lese- und Schreibschwichen
uberwiegend auf eine Lernschwiche zuriickzufithren sind. Auch wenn
individuelle Voraussetzungen (wie z.B. IQ, soziale Herkunft oder Art
der Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten) nicht als ursdchliche Bedin-
gungen fiir den untersuchten Gegenstandsbereich des Handelns in lern-
standsdiagnostischen Situationen herangezogen werden sollten, so ist ihr
Fall dennoch interessant, um eine Vielfalt von unterschiedlichen Test-
situationen und Handlungsstrategien zu erheben (sieche Abschnitt 7.1).
Im Interview stellte sich dann heraus, dass es sich in ihrem Fall um eine
selbstdiagnostizierte Legasthenie handelt. Auf der Basis ihrer Erzdhlung
und dem Vergleich mit der Definition einer Lese-Rechtschreibstorung im
ICD-10%* erscheint ihre Selbstdiagnose als plausibel. Diesbeziiglich lasst
sich die Frage an das Material herantragen, inwiefern die subjektive Deu-
tung der Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten fiir subjektiv verntinftige
Handlungsbegriindungen im Zusammenhang mit Lernstandsdiagnos-
tik relevant wird. Thr Fall unterscheidet sich von den vorhergehenden,
abgesehen von der Nicht-Teilnahme, weiterhin noch deutlich dadurch,
dass sie als Schulabschluss ein Abitur erworben und anschlieffend ein
Lehramtsstudium begonnen und wieder abgebrochen hat. Es ergibt sich
daher die Frage, ob aus dem Erreichen des hochsten Schulabschlusses
subjektive Handlungsbegriindungen fiir andere lernstandsdiagnostische
Situationen gewonnen werden.

Weitere Interviewpartner wurden im Anschluss an ihre Teilnahme
beim Skalierungspretest der leo. — Level-One Studie in der vierten Erhe-
bungsphase (siche Tab. 10) gewonnen. Aus ihren Testergebnissen war mir
bekannt, dass sie Schwierigkeiten mit dem Lesen und/oder Schreiben haben

34 »Das Hauptmerkmal ist eine umschriebene und bedeutsame Beeintrichtigung in der Ent-
wicklung der Lesefertigkeiten, die nicht allein durch das Entwicklungsalter, Visusprobleme
oder unangemessene Beschulung erkldrbar ist. Das Leseverstiandnis, die Fihigkeit, gelese-
ne Worte wieder zu erkennen, vorzulesen und Leistungen, fiir welche Lesefdhigkeit notig
ist, konnen simtlich betroffen sein. Bei umschriebenen Lesestorungen sind Rechtschreib-
storungen hiufig und persistieren oft bis in die Adoleszenz, auch wenn einige Fortschritte
im Lesen gemacht werden. Umschriebenen Entwicklungsstorungen des Lesens gehen Ent-
wicklungsstorungen des Sprechens oder der Sprache voraus. Wahrend der Schulzeit sind
begleitende Storungen im emotionalen und Verhaltensbereich hiufig® (Deutsches Institut
fiir Medizinische Dokumentation und Information, 2014, F81.0).
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und folglich in mein Erhebungssample passen.®* Die drei Befragten befan-
den sich zum Zeitpunkt der Erhebung in einer Ein-Euro-Job Mafinahme
bei einem Beschiftigungstrager. Die Interviews konnten jeweils in einem
vom Beschiftigungstriger zur Verfigung gestellten Raum, weitgehend un-
gestort, gefuhrt werden.

Pseudonym | Alter | Informationen zur Person Erhebung

Frau Albrecht ist zur Zeit des Interviews als freischaffende
Kiinstlerin tatig und ist zusatzlich mit einer Aushilfstatigkeit
Frau 54 beschéftigt. Sie hat ihr Abitur auf dem zweiten Bildungsweg | Oktober
Albrecht Jahre | gemacht. AnschlieBend begann sie ein Studium und brach | 2009
es vor dem Ende ab. Sie lebt in einer Partnerschaft und ist
kinderlos.

Tabelle 9: Befragte der dritten Erhebungsphase

Nach diesen drei Interviews wurde die eigene Datenerhebung abge-
schlossen. Fiir den Zweck des Auffiillens und Verdichtens der Kategorien
im Prozess des selektiven Kodierens (Strauss & Corbin, 1996, S. 116f.;
siche Abschnitt 6.3.3) konnte das Sample um elf Interviews erginzt
werden, die im Auftrag der ,,Akzeptanzstudie im Hinblick auf eine er-
wachsenengerechte Diagnostik“ (Akzeptanzstudie) von dem Teilprojekt
»E.Di-regional“ (TU Chemnitz) nach abgestimmten Verfahren erhoben,
transkribiert und vorkodiert wurden. Das Partnerprojekt fithrte die In-
terviews mit Teilnehmenden aus Lese- und Schreibkursen in Sachsen und
Berlin. Aufgrund regionaler Besonderheiten waren freiwillige Interview-
partnerinnen und -partner iiberwiegend bei anderen Weiterbildungsinsti-
tutionen als bei der Volkshochschule zu finden (vgl. Schmidt-Lauff, Popp
& Sanders, 2011).

35 Ich danke Dr. Riekmann fiir die Berechnung der Alpha-Levels meiner Interviewpartner in
der vierten Erhebungsphase.
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Pseudonym | Alter | Informationen zur Person Erhebung

Herr Heinrich ist zur Zeit des Interviews mit einem Ein-Euro-Job
bei einem Beschaftigungstrager tatig. Nach Abschluss der Son-
Herr 30 derschule hat er eine Ausbildung im Garten- und Landschaftsbau | Februar
Heinrich Jahre | abgeschlossen und dartiber gleichzeitig den Hauptschulabschluss | 2010
nachtraglich erworben. Er ist ledig und hat keine Kinder. Seine
Lese- und Schreibféhigkeit liegt auf Alpha-Level 3%.

Herr Martin ist zum Erhebungszeitpunkt mit einem Ein-Euro-Job
bei einem Beschéftigungstrdger tétig. Er hat ein Abgangszeugnis
Herr 24 nach Klasse 9 der Sonderschule erreicht und anschlieBend zwei | Februar
Martin Jahre BerufsvorbereitungsmaBnahmen besucht. Erist ledig und hat 2010
keine Kinder. Seine Lese- und Schreibféhigkeit liegt gerade noch
auf Alpha-Level 3, an der Schwelle zu Alpha-Level 2*".

Herr Jakob ist zum Erhebungszeitpunkt mit einem Ein-Euro-Job
bei einem Beschaftigungstrager tatig. Er hat mit 16 Jahren auf
Herr Jakob Jahre der Volksschule den Hauptschulabschluss erworben. Er hat kei-

nen Ausbildungsabschluss, ist geschieden und hat keine Kinder.
Seine Lese- und Schreibfdhigkeit liegt auf Alpha-Level 3.

Februar
2010

Tabelle 10: Befragte der vierten Erhebungsphase

6.2.3 Datenaufbereitung und Transkription

Die aufgezeichneten Interviewgespriache variieren zwischen 40 und 90 Mi-
nuten Dauer. Sie wurden vollstindig und wortlich transkribiert. Die unten-
stehende Tabelle 11 zeigt die verwendeten Transkriptionsregeln. Sprache
und Interpunktion wurden nicht geglattet, um den Gesprachscharakter zu
erhalten. Sprachschwierigkeiten der Interviewten sollten erkennbar bleiben,
damit mogliche Hinweise auf emotionale Belastungen fiir die Auswertung
nicht verloren gehen. Vorhandene Dialekte wurden ebenfalls beibehalten,
da sie von den Projektpartnerinnen fiir ihre Auswertung genutzt wurden.
Bei Verstandnisschwierigkeiten wurde im Einzelfall bei den Projektpartne-

36 Mit Alpha-Level 3 wird das Unterschreiten der Textebene bezeichnet, ,,d.h., dass eine Per-
son zwar einzelne Sitze lesen oder schreiben kann, nicht jedoch zusammenhingende — auch
kiirzere — Text* (Grotliischen, Riekmann & Buddeberg, 2012a, S. 19f.).

37 Mit Alpha-Level 1-2 wird das Unterschreiten der Satzebene bezeichnet, ,,d.h., dass eine
Person zwar einzelne Worter lesend verstehen bzw. schreiben kann — nicht jedoch ganze
Sdtze“ (Grotliischen, Riekmann & Buddeberg, 2012a, S. 19).
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rinnen nachgefragt. Betonungen wurden aufgrund des erhohten Aufwands
in der Transkription nicht speziell gekennzeichnet. Fragliche Interviewstel-
len wurden gegebenenfalls wiederholt angehort. Alle Angaben, die Riick-
schliisse auf die befragte Person erlauben, wurden anonymisiert. Dabei
wurden Platzhalter eingefiigt, die die Bedeutung des Wortes darstellen (z.B.
(Name der Kursleiterin), (Wohnort des Befragten), (Weiterbildungsinstitu-
tion etc.). Abschliefend wurden alle Transkripte zur Auswertung in die
Software MaxQDA 10 eingelesen.

| Interviewerin

GP1, GP2 Gesprachspartner 1, 2 usw.

K Kursleiterin

kurzes Zogem

(3) Pausen mit Sekundenangabe, ab 3 Sekunden
(unverstandlich) Unverstandliches

(Kommt es?) vermuteter Wortlaut

Wort- Wortabbruch oder Satzabbruch

Wort/ Abbruch, da unterbrochen wird

zustimmende LautduBerung der Interviewerin (Mhm, Ja etc.)

(K: Ok, alles klar.) Einwiirfe der jeweils anderen Person.
(Lachen), (Stottern) LautauBerungen der befragten Person
~ Stocken (aufgrund eines Sprachfehlers)
(Klopfen an der Tiir) nicht-sprachliche Vorgange
00:38:18-1 Zeitmarken

Tabelle 11: Transkriptionsregeln

6.3 Zum Verfahren der Datenauswertung

Die Daten wurden zuerst fiir die Fragestellung des Projekts ,,Akzeptanz-
studie im Hinblick auf eine erwachsenengerechte Diagnostik“ ausgewertet.
Der Fokus der Analyse lag daher zunidchst auf den subjektiven ,,Begriin-
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dungen fiir Testakzeptanz bzw. -ablehnung®. Im Laufe dieser Datenanalyse
nutze ich verschiedene Gelegenheiten zur kommunikativen Validierung der
Kategorien. Im Ergebnis entstand ein dichter Kode-Baum, der subjektive
Begriindungen fiir Testakzeptanz in drei trennscharfen und detailliert aus-
gearbeiteten Hauptkategorien zusammenfasst. Die Hauptkategorien lau-
ten: ,Subjektive Relevanz®, ,Vertrauen“ und ,Erfolgserwartung® (siehe
Abschnitt 3.3). Auf die kodierten Akzeptanzbegriindungen des Projekts
wurde bei der axialen Analyse von Handlungspramissen im Rahmen dieser
Arbeit vereinzelt zuriickgegriffen (siehe Abschnitt 6.3.2).

Fir die vorliegende Studie wurden zusitzliche Kategorien-Bdume
entwickelt. Diese wurden betitelt als: ,, Testsituationen®, ,,Handlungsstra-
tegien im Umgang mit Testsituationen®, , Ursachenzuschreibungen“ und
»Bewiltigungsstrategien bei funktionalem Analphabetismus®. Sie wurden
in Einzelarbeit erstellt und stichprobenartig kommunikativ validiert, um
die Qualitit der Kategorienbeschreibungen zu verbessern.

Im Folgenden sollen die angewandten Techniken der Datenauswertung
im Einzelnen erldutert werden. Dazu wird das Vorgehen in den drei Ko-
dierschritten (offenes, axiales und selektives Kodieren) am Material bei-
spielhaft aufgezeigt. Die lineare Darstellung dient der Nachvollziehbarkeit.
Sie entspricht nicht dem tatsichlichen Vorgehen im Auswertungsprozess.
Dieser war vielmehr durch eine wechselseitige Anwendung von offenem,
axialem und selektivem Kodieren geprigt. AufSerdem verzichte ich auf eine
zeitliche Darstellung der Reihenfolge einzelner Auswertungsschritte und
verworfener Auswertungsansitze zugunsten einer inhaltlichen Begriindung
der gewidhlten Verfahren. Besonders zu beriicksichtigen ist, dass es sich bei
dem Erhebungsgegenstand um subjektive Berichte der interviewten Per-
sonen handelt. Die Plausibilitit der Aussagen war daher im Einzelfall zu
priifen. Welche Einschriankungen sich daraus fur die Reichweite der Aus-
wertungsergebnisse ergeben, wird im letzten Abschnitt dieses Kapitels re-
flektiert (sieche Abschnitt 6.4).

6.3.1 Offenes Kodieren

Offenes Kodieren bezeichnet den Prozess ,,des Aufbrechens, Untersuchens,
Vergleichens, Konzeptualisierens und Kategorisierens von Daten® (Strauss
& Corbin, 1996, S. 43). Dieses Verfahren wird vor allem zu Beginn des
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Auswertungsprozesses angewandt, um Phianomene, auf die jeweils die Auf-
merksamkeit gerichtet wird, zu bezeichnen (vgl. ebd., S. 44ff.). Als Da-
tengrundlage fiir die Entwicklung von ersten Konzepten wurden die zehn
Interviews gewihlt, die ich selbst gefiihrt habe. Zum spateren Auffiillen der
Kategorien, ihrer Eigenschaften und Dimensionen berticksichtigte ich die
vom Teilprojekt ,,E.Di-regional“ zur Verfiigung gestellten elf Interviews.
In der Darstellung in dieser Arbeit werden die Interviewzitate aus dem Zu-
satzsample mit dem Hinweis ,,ZS“ gekennzeichnet.

Um sich trotz der von Beginn an bestehenden, sehr fokussierten For-
schungsperspektive auf die hoherwertigen Konzepte (Begriindungen und
Handlungsstrategien) dem Subjektstandpunkt anzunihern, wurde jedes
Interview zunidchst vollstindig gelesen, ohne Notizen oder Kodierungen
niederzuschreiben (vgl. Corbin & Strauss, 2008, S. 163ff.).

Die Entwicklung von Konzepten erfolgte anschlieffend tiber die Aus-
wahl einzelner Textsegmente und deren Bezeichnung, wobei die GrofSe der
Textsegmente jeweils so gewihlt wurde, dass die entsprechende Auflerung
der interviewten Person auch auflerhalb ihres Kontextes noch gut ver-
standlich ist. Dadurch kam es zu Doppelkodierungen. Interviewpassagen,
die sich im Hinblick auf den Gegenstand als irrelevant erwiesen, wurden
nicht kodiert. Handlungsstrategien wurden im Material an ,handlungs-
orientierten Verben oder Partizipien® ersichtlich (vgl. Strauss & Corbin,
1996, S. 84).

Im Prozess des offenen Kodierens gelten Konzeptbezeichnungen zu-
ndchst als vorldufig. Erst durch den stindigen Vergleich verschiedener Kon-
zepte sowie das systematische Infrage-Stellen von Vorannahmen gelingt es,
Kategorien zu bilden, die jeweils dhnliche Konzepte treffend zusammenfas-
sen und sie prizise von andersartigen Kategorien unterscheiden (vgl. ebd.,
S. 44, S. 47ff.). ,,Um Beziehungen zwischen Kategorien und Subkategorien
— und spiter auch zwischen Hauptkategorien — herauszuarbeiten®, ist es
wichtig, die Eigenschaften der Kategorien zu benennen (ebd., 1996, S. 51).
Die Auspragungen von Eigenschaften lassen sich laut Strauss und Corbin
auf einem Kontinuum dimensionalisieren (vgl. ebd., S. 50ff.).

Das wichtigste Werkzeug zur Generierung einer gegenstandsbezogenen
Theorie ist die theoretische Sensibilitit der Forschenden (vgl. ebd., S. 25ff.).
Strauss und Corbin beschreiben spezifische Techniken, die dazu dienen, die
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theoretische Sensibilitdt fir den Gegenstand zu erhohen (vgl. ebd., S. 56ff.).
Konkret sollen die Techniken unter anderem dabei helfen, quer zu denken,
den induktiven Prozess anzuregen, mogliche Bedeutungen von Konzepten zu
erkennen und vorldufig zu benennen und vor allem sollen sie dabei unter-
stiitzen, die Eigenschaften und Dimensionen von Kategorien zu entdecken
(vgl. ebd., S. 57). Im Folgenden werden die zu diesem Zweck angewandten
Verfahren nach Strauss und Corbin detaillierter beschrieben und an Beispie-
len veranschaulicht.

Eine wichtige Frage, die im Prozess des offenen Kodierens auftauchte,
lautete: Welche Eigenschaften charakterisieren die von den Interviewten
auf die Frage nach Tests und Priifungen thematisierten Situationen? Der
Versuch, die Dimensionen von selektiver Diagnostik und Férderdiagnostik
(sieche Abschnitt 1.1) zur Unterscheidung auf das Datenmaterial anzuwen-
den, wurde verworfen. Da die Daten einer subjektiven Logik folgen, er-
wies sich dieses deduktive Vorgehen als nicht praktikabel. Um die Frage
»Welche Eigenschaften charakterisieren eine Testsituation aus subjekti-
ver Perspektives” zu bearbeiten, wurde daher zunichst die Technik des
»weithergeholte[n] Vergleich[s]“ angewandt (ebd., S. 69f.). Sie dient dazu,
neue Ideen in Bezug auf die Eigenschaften des Phidnomens zu generieren.
Strauss und Corbin vergleichen zum Beispiel ,,Gewichtheben und Violine-
Spielen®, um einige Fragen und Kategorien tber die Beziehung zwischen
Geridten und Body-Building zu entwickeln (ebd., S. 69).

Der weithergeholte Vergleich von Testsituationen wurde mit der Situa-
tion ,eine Hochzeitsrede halten® angestellt. Eine Hochzeitsrede zu halten,
kann zum Beispiel durch folgende Eigenschaften charakterisiert sein:

o Die Situation entsteht vorbereitet oder unvorbereitet.

o Sie ist einmalig oder zumindest sehr selten.

o Es handelt sich um einen gesellschaftlichen Initiationsritus.

o Die Rede wird vor grofSem oder kleinem Publikum gehalten. Einzelne

Personen darunter werden mit der Rede besonders angesprochen.

(o]

Die Rede wird von einer Person oder von mehreren Personen gehalten.

o Die Situation geht mit mehr oder weniger Nervositit und Aufregung
einher.

o Die Rednerin oder der Redner ist anschlieffend zufrieden oder unzu-

frieden.
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o Die Rednerin oder der Redner will die Situation schnell hinter sich
bringen oder sie auskosten.
Die Rede ist von der Person selbst initiiert oder fremdveranlasst.
Die Rede ist selbst geschrieben oder von einer Vorlage inspiriert.
Die Rede ist individuell gestaltet, z.B. humorvoll oder sentimental/
ernsthaft.

o Die Rede erlangt eine Bedeutsamkeit, z.B. gerdt sie in Vergessenheit
oder sie wird zu einer Familienlegende.

o Das Feedback auf die Rede fallt positiv, hoflich oder negativ aus.

Angeregt durch dieses Brainstorming konnten vergleichbare und abwei-
chende Eigenschaften der in den Interviews thematisierten Test- und Prii-
fungssituationen notiert und mit dem Datenmaterial verglichen werden.
Im Material konnten Beispiele fiir folgende Eigenschaften von den be-
richteten Test- und Priifungssituationen gefunden werden: Vorbereitung,
Offentlichkeit, Eigenverantwortung, emotionale Belastung, Zufrieden-
heit, Dauer, Veranlassung, Leistungsanspruch, Ernsthaftigkeit, biografi-
sche Bedeutsamkeit und Anerkennung. Erst anschlieflend wurde auf das
systematische Wissen iiber Lernstandsdiagnostik zuriickgegriffen, um
die Konzepte zu benennen. Auf diese Weise tiber das Phinomen der the-
matisierten Testsituationen nachzudenken, erwies sich als hilfreich, um
eine empirisch differenzierte Definition fiur die Kategorie Testsituation
zu finden, die aus der Perspektive des Subjekts formuliert ist (siehe Ab-
schnitt 7.1).

Diese und weitere Versuche, durch kreative Techniken den theoreti-
schen Blick auf das Material zu erweitern, haben den Effekt, dass auch
unsystematisch und zufillig ausgewihlte Alltagslektiire, -begegnungen und
-ideen verwendet werden, um sie mit dem Material zu vergleichen. Zum
Beispiel wird in der Graphic Novel Persepolis eine Szene beschrieben, bei
der die Namen und Ergebnisse der Personen, die an der nationalen Auf-
nahmepriifung zum Studium im Iran teilgenommen haben, in der Zeitung
veroffentlicht werden (vgl. Satrapi, 2006, S. 132f.). In den erhobenen Inter-
views ist keine vergleichbare Szene enthalten. Dennoch finden sich Beispiele
fir einen mehr oder weniger vertraulichen Umgang mit Priifungsergebnis-
sen. Die Eigenschaft Vertraulichkeit bei der Ergebnisriickmeldung lisst sich
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demnach theoretisch dimensionalisieren zwischen den Polen vertraulich
und offentlich.

6.3.2 Axiales Kodieren anhand eines begriindungslogischen
Kodier-Paradigmas

Nachdem durch offenes Kodieren erste gegenstandsrelevante Kategorien
erarbeitet und ausfiihrlich beschrieben wurden, gilt es, durch axiale Ko-
dierverfahren Verbindungen zwischen den Kategorien und Subkategorien
aufzuzeigen (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 76). Dazu werden die Ka-
tegorien probehalber zueinander in Beziehung gesetzt und die Beziehung
zueinander wird an den Daten berprift. Zu diesem Zweck nutzte ich das
Kodierparadigma von Strauss und Corbin. Es identifiziert die Beziechungen
zwischen den Kategorien als:

(A) Ursichliche Bedingungen — (B) Phinomen — (C) Kontext — (D) Inter-
venierende Bedingungen —> (E) Handlungs- und interaktionale Strategien
— (F) Konsequenzen (Strauss & Corbin, 1996, S. 78).

Fur die vorliegende Arbeit wurde die Entscheidung getroffen, menschliche
Handlungsstrategien, passend zur subjektwissenschaftlichen Lerntheorie, in
einem begrindungslogischen Modell zu erfassen. Folglich wird angenom-
men, dass menschliche Handlungsstrategien durch das Kausalitatsprinzip
nicht verstandlich erfasst werden konnen. Menschliche Handlungen wer-
den im subjektwissenschaftlichen Ansatz in Form von Begriindungsmustern
bzw. -zusammenhingen analysiert. Es wird daher als notwendig erachtet,
das Kodier-Paradigma zu verdndern. Eine solche handlungstheoretische An-
passung des Kodier-Paradigmas der Grounded Theory erwies sich bereits
in anderen Forschungsarbeiten als gegenstandsadiquat (vgl. von Felden,
2006; Grotlischen, 2010, S. 177; Grotliischen, 2012b; Heinemann, 2014;
Krimer, 2014).

Als Analyseschema schldgt Holzkamp folgende Form vor: ,, Bedingun-
gen/Bedeutungen — Handlungspramissen — intentionale Zwischenglieder
— Handlungsvorsatz — Handlung*, wobei sich der ,eigentliche Begriin-
dungszusammenhang® auf den Ausschnitt ,,Handlungsprimissen — in-
tentionale Zwischenglieder — Handlungsvorsatz“ beschrankt (vgl. Holz-
kamp, 1995, S. 35).
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Fur den interessierenden Forschungsgegenstand dieser Studie wurde ein
daran angelehntes, eigenes begriindunglogisches Kodier-Paradigma entwi-
ckelt. Entsprechend zur Forschungsfrage wurde das Phinomen der sub-
jektiv begriindeten Handlungsstrategien’® in den Mittelpunkt des Kodier-
schemas gertickt. Im paradigmatischen Modell der Grounded Theory wird
angenommen, dass das Phinomen durch ursichliche Bedingungen, die in
der dufSeren Welt gegeben sind, hervorgerufen wird und dass intervenie-
rende Bedingungen (Bedingungen des breiteren strukturellen Kontexts)
Einfluss auf die Handlungsstrategien nehmen konnen. Im begriindungs-
logischen Modell wird dahingegen angenommen, dass Gegenstiande der du-
Beren Welt erst handlungsrelevant werden, indem das Subjekt ihnen selbst
aktiv eine Bedeutung zuschreibt. Da es sich bei den Handlungspramissen
um subjektive, als relevant ausgewihlte Bedeutungszuschreibungen han-
delt, macht es keinen Sinn, sie nach ihrem ursichlichen oder intervenieren-
den Charakter zu unterscheiden (siche Abschnitt 5.1). Der Kontext stellt
laut Strauss und Corbin

den besonderen Satz von Bedingungen dar, innerhalb dessen die Handlungs-
und Interaktionsstrategien stattfinden, um ein spezifisches Phanomen zu be-
waltigen, damit umzugehen, es auszufithren und darauf zu reagieren (1996,
S. 80f.).

Begriindungslogisch gewendet ist der Kontext in dieser Studie vergleich-
bar mit der subjektiv wahrgenommenen Bedeutungskonstellation der
Lernstandsdiagnostik, innerhalb deren das Subjekt seine Handlungsmog-
lichkeiten wahrnimmt. Um die subjektiv begriindete Wahl einer Hand-
lungsstrategie zu erfassen, miissen laut subjektwissenschaftlichem Ansatz
die zugrunde liegenden Handlungsabsichten als intentionale Zwischen-
glieder berticksichtigt werden (siche oben). Da ich in der Untersuchung
jedoch keine Handlungsvorsitze, sondern riickblickend begriindete
Handlungsstrategien erfasse, analysiere ich die in der Handlungsbegriin-
dung intendierten Konsequenzen. Konsequenzen, die sich aus subjekti-
ver Perspektive tatsidchlich ergeben haben, aber nicht intendiert waren,

38 Ich verwende den Begriff ,,Handlungsstrategien® weiter, weil riickblickend berichtetes
Handeln erhoben wurde, kein Handlungsvorsatz.
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werden im Begriindungsmuster nicht abgebildet, weil sie fir das Ziel der
Entwicklung eines begrindungslogischen Verstindnisses der Handlungs-
strategien keinen Beitrag leisten.?

Das Kodier-Paradigma wurde demnach begriindungslogisch zu folgen-
dem Analyseschema veriandert:

lernstands-
diagnostische HaTdI_ungs- . Handlungs- _, intendierte
Bedeutungs- pramissen strategie Konsequenzen

konstellation

Im Folgenden wird erldutert, mit welchen Verfahren das begriindungs-
logisch verinderte Kodierschema im Rahmen der axialen Datenanalyse an-
gewandt wird.

Als Ausgangspunkt des axialen Kodierens wurden die bereits kategori-
sierten Handlungsstrategien gewahlt (siche Abschnitt 7.2). Die ausfiihrliche
axiale Analyse wurde auf die drei Handlungsstrategien ,,partielles Outing®,
»ambitionierte Offensive und ,,widerstindige Verweigerung“ beschrinkt,
weil ich sie als bislang wenig erforscht und im Hinblick auf die Frage nach
der Tauglichkeit der lernstandsdiagnostischen Praxis als aufschlussreich be-
urteile. Die anderen vier Handlungsstrategien (,angewandte Kompetenz*,
»genutzte Unterstiitzung®, ,,aktive Tauschung® und ,stille Resignation®)
korrespondieren offensichtlicher mit den Ergebnissen der Lern- und Alpha-
betisierungsforschung, daher nimmt ihre Darstellung in der vorliegenden
Arbeit weniger Raum ein.

Als Materialgrundlage fiir das axiale Kodieren wurden beinahe aus-
schliefSlich* die zehn von mir selbst gefiihrten Interviews genutzt, weil bei
dieser Auswertung zum Teil auch die Interviewsituation selbst zum Gegen-
stand der Analyse wurde. Es eigneten sich des Weiteren nur die Interview-

39 Es ist jedoch méglich, dass die Konsequenz einer Handlungsstrategie als Begriindungspra-
misse fiir eine weitere Handlungsstrategie herangezogen wird.
40 Die Ausnahme (mangels geeigneter Alternativen im Datenmaterial) bildet die Analyse des

Begriindungszusammenhangs von Frau Arnolds widerstindiger Verweigerung in der lern-
prozessbegleitenden Diagnostik (siche Abschnitt 8.3.2).
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abschnitte fiir die axiale Analyse, in denen dichte Situationsbeschreibungen
und Begriindungen enthalten sind. Interviewabschnitte, in denen kaum
Kodierungen von Begriindungen fiir Testakzeptanz vorgenommen wurden,
wurden daher in dieser Auswertungsphase vernachlissigt.

Beim Kodieren wurde auch auf die in Kapitel 5 erarbeiteten, theore-
tischen Konzepte zurtickgegriffen und die Form, die sie in den Daten an-
nehmen, wurde untersucht. Auf diese Weise entstand unter anderem ein
Kategorienbaum mit ,,Ursachenzuschreibungen fir Testergebnisse®. Die
dort zugeordneten Konzepte wurden probehalber als Handlungspramissen
mit ausgewihlten Handlungsstrategien in Verbindung gebracht und ihre
Beziehungen zueinander wurden tiberpriift. Strauss und Corbin bezeichnen
dieses Vorgehen als ,,Hin- und Herpendeln zwischen induktivem und de-
duktivem Denken® (Strauss & Corbin, 1996, S. 89).

Technisch habe ich diesen Analyseschritt mit dem Programm Max-
QDA 10 umgesetzt, indem ich nacheinander fir die Kodings zu jeder
Handlungsstrategie gepriift habe, ob in derselben Situationsbeschreibung
im Interviewtext Ursachenzuschreibungen kodiert sind, die in subjektiver
Logik als Handlungspramisse gelten konnen. In der untenstehenden Ab-
bildung 6 ist z.B. die Handlungsstrategie des ,Partiellen Outings* akti-
viert. Im Dokument-Browser wird dann fiir das ausgewihlte Koding (hier:
»Partielles Outing®) die entsprechende Textstelle im Interviewtranskript
angezeigt. Es ist zu sehen, dass das Koding mit mindestens zwei Kodings
fur Ursachenzuschreibungen bei Misserfolg (hier: ,,Habe die Aufgaben nie
gehabt.“ und ,,Habe mich noch nie damit beschiftigt.“) einhergeht. Es er-
gibt sich als These Giber den Zusammenhang der beiden Kategorien: Ein
partielles Outing wird subjektiv logisch mit niedrigen Erfolgsaussichten
begrindet. Ob diese Beziehung aufrechterhalten werden kann, wurde als
Ergebnis der Interpretationsarbeit entschieden.

In einem ersten Interpretationsschritt wird dazu auf Schliisselworter wie
z.B. ,weil“, ,wenn®, ,wihrend“, ,,daja“, ,wegen*“ geachtet (vgl. Strauss &
Corbin, 1996, S. 80). Als zweites Priifkriterium, ob die herausgearbeite-
ten Pramissen der subjektiven Handlungslogik entsprechen, wird das von
Holzkamp vorgeschlagene Verfahren angewandt. Er setzt versuchsweise das
Wortchen verniinftigerweise ein. Sein Beispiel dazu lautet: ,, Wenn es kalt ist,
dann zieht man sich verniinftigerweise warm an“ (Holzkamp, 19935, S. 34).
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Durch das Einschiebsel ,verniinftigerweise‘ wird deutlich, dafs hier die
(vielleicht unterstellte) empirische Zusammenhangsannahme in Wirklich-
keit eine unexplizierte Begriindungsaussage darstellt. Es widerspricht hier
namlich der Art des logischen Zusammenhangs, irgendwelche ,kausalen
Faktoren anzunehmen, durch welche Leute bei Kilte ,automatisch® warme
Sachen anziehen. Vielmehr ist, wenn man es sich einmal bewufSt gemacht
hat, klar, was gemeint ist: Bei Kilte haben die Leute ,gute Griinde®, sich
warm anzuziehen (und tun dies also auch nach MafSgabe ihrer Moglich-

keiten) (ebd.).

Im Beispiel in der Abbildung 6 wiirde der Zusammenhang dann lauten:
»Weil ich Bruchrechnung, Kommarechnung und sowas in der Schule nie
gehabt habe, habe ich dem Typ von der ARGE verniinftigerweise erzihlt,
ich hatte das nie“ (vgl. Herr Heinrich: 232-234).4

Als weiteres Ergebnis der theoretischen Perspektiventwicklung wurde
festgehalten, dass die personale Situiertheit des Subjekts in der lernstands-
diagnostischen Situation (also die Selbsteinschdtzung seiner Fihigkeiten)
nur eine Seite der subjektiven Bedeutungskonstellation abbildet. Zusitz-
lich wurden Aspekte der institutionellen Bedeutungsanordnung von lern-
standsdiagnostischen Situationen theoretisch expliziert und als mogliche
Handlungsprimissen festgehalten (sieche Abschnitt 5.1). Daher galt es im
axialen Kodierprozess, auch diese Aspekte, z.B. die Techniken der hierar-
chischen Uberwachung und der sozialen Normierung, im Datenmaterial
aufzuspiiren und ihre Bedeutsamkeit als subjektive Handlungsprdmisse zu
uberprifen.

Handlungsstrategien werden in dieser Arbeit ausschliefSlich vom Sub-
jektstandpunkt aus nachvollzogen, daher beschrinkte ich die Darstellung
der lernstandsdiagnostischen Bedeutungskonstellation weitgehend auf die
Deskription der Testsituation aus subjektiver Perspektive. Hintergrundin-
formationen zu den Eigenschaften lernstandsdiagnostischer Verfahren wur-
den nur insoweit ausgefiihrt, wie sie etwas zum Verstandnis der subjektiven
Pramissenlage beitragen konnten.

41 Die Auswertung und die Ergebnisse der Testsituationsbeschreibung von Herrn Heinrich
sind in Abschnitt 8.1.1 weiter ausgefiihrt.
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Die intendierten Konsequenzen werden im Interviewmaterial nicht unbe-
dingt wortlich artikuliert. Sie stehen jedoch mit den Handlungspramissen
in einem logischen Zusammenhang. Sie beschreiben, in welcher Weise
die lernstandsdiagnostische Bedeutungskonstellation und in der Folge die
Handlungsprimissen fir zukinftiges Handeln verdndert werden sollen.
Die Beziehung der intendierten Konsequenzen zu den anderen Kategorien
im Begrindungsmuster ist durch die Hinweisworter ,,um*, ,,damit“ oder
»danach® gekennzeichnet. Im angefiithrten Beispiel (siche Abb. 6) lautet
demnach ein Begriindungs-Handlungs-Zusammenhang, der die intendierte
Konsequenz mit einschlief3t:

Unter den Handlungspriamissen, dass die Teilnahme am Test in meinem
Lebensinteresse liegt und ich zudem erwarte, dass die Testanforderungen
an meine Schwichen angepasst werden, wende ich verniinftigerweise die
Handlungsstrategie des Partiellen Outings an, um meine Erfolgsaussichten

zu verbessern.

Nachdem ein Begriindungs-Handlungs-Zusammenhang* an einer Situa-
tionsbeschreibung ausfiihrlich expliziert wurde, wurden in einem weite-
ren Analyseschritt Gegenbeispiele und Varianten im Material gesucht (vgl.
Strauss & Corbin, 1996, S. 87).

6.3.3 Selektives Kodieren

Das Ziel des selektiven Kodierens in der Grounded Theory ist das Auf-
decken und Verfestigen von Mustern auf einer abstrakteren Ebene der
Analyse als beim axialen Kodieren (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 95,
S. 106f.). Zu diesem Zweck werden Beziehungen zwischen Kernkategorie
und anderen Kategorien validiert und es werden weitere Verfeinerungen
von Kategorien vorgenommen (vgl. ebd., S. 94). Als Kernkategorie wurde
in dieser Studie, ausgehend von der Forschungsfragestellung, die Kategorie
Handlungsstrategien im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen
gewdhlt. Durch axiales Kodieren wurden anhand ausgewihlter Situations-
beschreibungen subjektive Begriindungszusammenhinge aufgedeckt. Mit

42 Die erarbeiteten Begriindungs-Handlungs-Zusammenhinge werden in Kapitel 8 ausfiihr-
lich und nachvollziehbar dargestellt.
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diesen wird im Prozess des selektiven Kodierens weitergearbeitet. Striibing
beschreibt den Arbeitsschritt so:

Was bislang in Bezug auf eine Reihe unterschiedlicher, im Projektverlauf
immer wieder modifizierter, tentativer Sichtweisen kodiert wurde, soll im
selektiven Kodieren nun insgesamt auf eine einheitliche Analyseperspektive
hin tberarbeitet werden. Das Ergebnis ist weder in einem hoheren MafSe
richtig noch kommt ihm eine erhéhte Gultigkeit zu. Am Ende des selektiven
Kodierens sollte aber die Analyse im Hinblick auf die Forschungsfrage ein
hoheres Maf$ an Konsistenz aufweisen als nach dem axialen Kodieren (Strii-
bing, 2008, S. 22).

Die auswertungsleitenden Fragen zielen im Prozess des selektiven Kodie-
rens vor allem auf den Vergleich der Begriindungszusammenhinge bzw. der
subjektiven Handlungspriamissen. Gefragt wurde zum Beispiel:

o  Begriindet die Antizipation von Misserfolg immer eine widerstindige
Verweigerung? In Kombination mit welchen anderen Primissen be-
grindet sie eine andere Handlungsstrategie?

o Mit welchen Pramissen werden subjektiv antizipierte Erfolgsaussichten
kombiniert, um die Wahl der Handlungsstrategie zu begriinden?

o  Wieso wird ein partielles Outing mal in einer Einstufungsdiagnostik
und mal in einem psychologischen Eignungstest angewandt? Wie un-
terscheiden sich die jeweiligen Handlungspramissen?

o Welche Rolle spielt die Lese- und/oder Schreibfihigkeit bei der subjek-
tiven Begriindung der Handlungsstrategie?

Als Ergebnis dieses systematischen Fragenstellens und Vergleichens wur-
den die theoretisch entwickelten Begriffspaare der ,,defensiven® und ,,ex-
pansiven“ Handlungsbegriindungen sowie der ,,akzeptierenden® und ,,wi-
derstindigen® Handlungsstrategien genutzt, um die gegenstandsbezogene
Theorie des begrindungslogischen Handelns in einem empiriebasierten
Modell festzuhalten (siehe Kapitel 9).
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6.4 Zwischenfazit: Als Gegenstand der Studie werden
riickblickend berichtete, subjektiv begriindete
Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen
bei funktionalem Analphabetismus untersucht

In diesem Kapitel wurde das forschungsmethodische Vorgehen, ausgehend
von der Forschungsfrage, der begriindungslogischen Betrachtungsweise des
Phinomens und den forschungspraktischen Moglichkeiten im Rahmen eines
Dissertationsvorhabens, begriindet und anhand von Kodierbeispielen erldu-
tert. Bevor im folgenden Kapitel die Ergebnisse der Datenanalyse ausgefithrt
werden, soll in diesem Abschnitt kritisch reflektiert werden, fiir welchen
Erklarungsbereich die vorliegende Studie auf der Basis des erhobenen Ma-
terials Aussagen treffen kann und wodurch die Reichweite begrenzt wird.

Aus der Entscheidung fiir die Erhebungsmethode des qualitativen Leit-
fadeninterviews ergibt sich, dass der fiir die Analyse zur Verfiigung stehende
Datenpool ausschlieflich in einem Interview riickblickend berichtete, sub-
jektiv begriindete Handlungsstrategien umfasst. Es wurde oben bereits be-
griindet, weshalb die Entscheidung getroffen wurde, Handlungsstrategien
mittels eines Interviewverfahrens zu erheben (siehe Abschnitt 6.2.1). In Be-
zug auf das hier verwendete Interviewverfahren kommt allerdings hinzu,
dass zwischen den tatsichlich erlebten Testsituationen und den erfassten
subjektiven Situationsbeschreibungen zum Teil sehr grofSe Zeitspannen lie-
gen. Die Erzdhlungen sind somit durch fehlende Erinnerungen in Bezug auf
Detailbeschreibungen und subjektive Deutungen zum damaligen Zeitpunkt
begrenzt. Deutlich wird das zum Beispiel an einem Interviewzitat aus dem
Gesprich mit Frau Gunther:

Interviewerin: Jetzt aber nochmal zu dieser Deutscharbeit. Erinnerst du dich
noch, was war die Aufgabe? Was sollte man machen?

Frau Giinther: Hmm (iiberlegt) Ich glaube ... weif$ ich gar nicht mehr.
(4) Schuligung.

Interviewerin: Macht nichts. (Frau Giinther: Tut mir leid) Ach nein! Du
brauchst dich nicht entschuldigen.

Frau Giinther: Ich glaube, wir mussten etwas tiber ein Buch schreiben. Oder
so. Aber ich bin mir nicht so sicher. Also ja, Geschichte oder so. Keine Ah-

nung mehr. Ich hab‘s vergessen (Frau Giinther: 103-106).



Zwischenfazit

Im gesamten Sample wurde eine Variation der vergangenen Zeitriume zwi-
schen der Testsituation und dem Interviewtermin erreicht, die von etwa
zwei Monaten bis zu ca. 45 Jahren reicht. Die Reichweite der erhobenen
Situationsbeschreibungen ist demnach auf gegenwirtige Erinnerungen an
fritheres Geschehen beschrinkt. Handlungsstrategien und deren Begriin-
dungen konnen folglich ausschliefSlich den Subjektstandpunkt, wie er sich
zu einem spezifischen Zeitpunkt darstellt, abbilden.

Abgesehen davon, dass die Zeitspanne zwischen erlebter Situation und
Interviewtermin die Erzdhlung bestimmt, ist im Hinblick auf den Erkla-
rungsbereich des erhobenen Datenmaterials zu beriicksichtigen, dass es
sich um berichtete Handlungsstrategien zur Bewaltigung von lernstands-
diagnostischen Situationen bei funktionalem Analphabetismus handelt.
Diese werden zu einem spezifischen Zeitpunkt in einer unnatiirlichen Be-
fragungssituation erhoben. Der Hinweis, dass die Interviewsituation selbst
einen Einfluss auf die Ergebnisse ausiibt, ist in der qualitativen Forschung
wohlbekannt und es gilt als Qualititskennzeichen, mit den Effekten des
Eindringens in das Forschungsfeld selbstreflexiv umzugehen (vgl. Frieberts-
hduser, 2009, S. 238; Breuer, 2010, S. 38). Fur die hier durchgefiihrte Er-
hebung gilt die Notwendigkeit, die Effekte der Interviewsituation zu reflek-
tieren, in besonderem MafSe, da die Interviewsituation selbst strukturelle
Ahnlichkeit zu den thematisierten Test- und Priifungssituationen aufweist.
Vergleichbar ist vor allem die Asymmetrie der Gesprachssituation. Sie zeigt
sich in einer klaren Rollenverteilung und der Entscheidungsgewalt.

(D)er Interviewer/die Interviewerin beginnt das Spiel, bestimmt die Spiel-
regeln und entscheidet iiber die Verwendung der Ergebnisse (Friebertshauser,
2009, S. 238).

Die interviewte Person hat die Rolle, Fragen zu beantworten und person-
liche Informationen preiszugeben. Sie erfihrt im Gegenzug jedoch kaum
etwas uber die Person der Interviewerin (vgl. Friebertshduser & Langer,
2010, S. 438). Ahnlich wie in einer Testsituation besitzt die Interviewerin
einen hoheren formalen Bildungsabschluss als die befragte Person. Auch
wenn zusitzlich hierarchisierende Elemente, wie z.B. die Verwendung eines
elaborierten Sprachcodes, moglichst vermieden wurden, so ist doch nicht
auszuschlieflen, dass sie in der Situation subjektiv handlungsrelevant wer-
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den (vgl. Friebertshduser, 2009, S. 238). Im zweiten, von mir selbst gefiihr-
ten, Interview kamen die beschriebenen Mechanismen voll zum Tragen.
Aufgrund der sprachbedingten Verstindigungsschwierigkeiten kam es zu
dem bemerkenswerten Missverstindnis, dass der Interviewpartner Herr
Walter das Gespriach vermutlich bis zuletzt als Prifungssituation interpre-
tierte. Dieser Verdacht ergab sich erst im Anschluss an das Gesprich, weil
Herr Walter sich haufig und hoflich bedankte und zudem noch dufSerte:
»Jetzt muss ich noch 15 Euro bezahlen.“ Er reagierte freudig tiberrascht,
als er erfuhr, dass er das Geld bekommen wiirde, anstatt es bezahlen zu
miissen.

Inwiefern das Interview selbst von den befragten Personen als eine zu
bewiltigende Testsituation behandelt wird, in welcher Weise sie die Asym-
metrie der Gesprichssituation zum Anlass nehmen, ihre Erzdhlungen zu
gestalten und welche Konsequenzen sich daraus fiir den Erklarungsbe-
reich der gegenstandsbezogenen Theorie ergeben, kann nur im Einzelfall
anhand der erhobenen Daten reflektiert werden.** Zur Kenntnis zu neh-
men ist dahingegen, dass das Interviewsetting selbst die zu entwickelnde
gegenstandsbezogene Theorie begrenzt, weil es (wie jede Interviewstudie)
von der Teilnahmebereitschaft der Befragten abhingig ist. Speziell vor dem
Hintergrund, dass die Interviewsituation selbst strukturelle Parallelen zum
Gegenstand der Test- und Priifungssituation aufweist, ist zu reflektieren,
dass Personen, die testihnliche Situationen vermeiden, moglicherweise
kategorisch ausgeschlossen werden. Begriindungslogisch ausgedriickt, ent-
scheiden sich Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten ver-
niinftigerweise dann nicht fur die Teilnahme am Interview, wenn es nicht
in ihrem Lebensinteresse begriindet ist. Testangst konnte beziiglich der Ent-
scheidung zur Teilnahme eine bedeutsame Handlungspramisse abbilden.
Als weitere Pramissen, die eine Nicht-Teilnahme am Interview subjektiv lo-
gisch begriinden konnten, liefSen sich viele aufzihlen, z.B. die Bevorzugung
nonverbaler Ausdrucksformen oder der Wunsch, die eigenen Lebenserfah-
rungen nicht mit fremden Menschen zu teilen und sie auch nicht dokumen-
tiert zu wissen. Fiir die Reflexion der Reichweite dieser Studie ist es wichtig
zu priifen, ob diese Pramissen fiir die zu entwickelnde Theorie wichtig sind

43 Fiir die Begriindungszusammenhinge in Kapitel 8 wird diese Reflexion dargestellt.



Zwischenfazit

und ob sie ggf. dennoch erfasst werden (sieche Abschnitt 9.3). Der franzo-
sische Soziologe Bourdieu weist dariiber hinaus darauf hin, dass es fiir den
Forschenden wichtig sei zu verstehen,

wie grof§ und welcher Art das Gefille zwischen dem Gegenstand der Um-
frage, wie er vom Befragten verstanden und interpretiert wird, und dem Ge-
genstand in seinen eigenen Augen ist, um die daraus entstehenden Verzerrun-
gen mindern oder zumindest verstehen zu konnen, was gesagt werden kann
und was nicht. Es geht also darum, die Zensur zu begreifen, die bewirkt,
daf$ bestimmte Dinge nicht gesagt werden, und die Beweggriinde dafiir zu
erkennen, dafs andere betont werden (Bourdieu, 2003, S. 394f.).

In dieser Studie wurde eine Diskrepanz zwischen dem Forschungsgegen-
stand (Handlungsstrategien von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen) und
der Interviewaufforderung (eigene Erfabrungen mit Test- und Priifungs-
situationen zu berichten) hergestellt. Bereits die Entscheidung, aufgrund
der Uneindeutigkeit des Begriffs ,,Lernstandsdiagnostik“, nach ,, Test- und
Priifungssituation® zu fragen, definiert den Bereich des Sagbaren. Zu er-
warten ist, dass die Begriffe der ,Test- und Priufungssituationen® die
Auswahl berichteter Situationen auf eher selektive diagnostische Verfah-
ren begrenzt, weil forderdiagnostische Verfahren seltener mit diesem Be-
griff assoziiert werden. Es wurde tberlegt, diesen Effekt durch gezieltes
Nachfragen im Interview auszugleichen. Die Auswertung zeigt, dass dieses
Verfahren insofern erfolgreich war, als dass eine breite Auswahl von lern-
standsdiagnostischen Situationen thematisiert wurde (siche Abschnitt 7.1).
Der Erklarungsbereich des erhobenen Materials wird folglich als tiber se-
lektive Diagnostik hinausreichend beurteilt. Weil die zu untersuchenden
Handlungsstrategien ausschlieflich auf Erfahrungsberichten von Erwach-
senen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten beruhen, wird die Reich-
weite der zu entwickelnden Theorie auf den Gegenstand des funktionalen
Analphabetismus begrenzt bleiben.

Zusatzlich ist der Anspruch, das erhobene Material im Hinblick auf
subjektiv begriindete Handlungsstrategien auszuwerten, kritisch zu reflek-
tieren. Es wurde bereits erlautert, dass subjektive Begriindungen des Han-
delns weder als unabhingig von den gesellschaftlichen Bedingungen noch
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als iibereinstimmend mit diesen zu verstehen sind (vgl. Holzkamp, 1995,
S. 21f.; siehe Abschnitt 5.1). Mithilfe des erhobenen Datenmaterials kon-
nen subjektive Begriindungen nur so weit erkldrt und nachvollzogen wer-
den, wie sie im Interview kommuniziert bzw. im Rahmen der Auswertung
rekonstruiert werden konnen. Ein Teil subjektiver Begriindungen bleibt
unausweichlich tibrig, der nicht erfasst werden kann. Denn es muss ange-
nommen werden, dass menschliche Handlungsbegriindungen einerseits mit
nicht artikulierbaren Pramissen einhergehen und andererseits vom Subjekt-
standpunkt der Forscherin keine objektive Erfassung moglich ist. Diesem
Phianomen der Unverfigbarkeit habe ich versucht, anndhernd gerecht zu
werden, indem ich einen selbstreflexiven Umgang mit meinen Priakonzepten
wihrend der Analyse gepflegt habe (vgl. Breuer, 2010, S. 26ff.). Die unver-
meidbare theoretische Begrenztheit der erarbeiteten Forschungsergebnisse
wird im Vergleich mit dem zusammengetragenen Forschungsstand disku-
tiert (siche Kapitel 9).

Die Zwischenreflexion soll an dieser Stelle mit der Diskussion der
Frage beendet werden, auf welcher Ebene im Anschluss an die Aus-
wertung des erhobenen Materials von Handlungsstrategien gesprochen
werden kann. Mit dem Begriff ,,Handlungsstrategien soll ausgedriickt
werden, dass es kein Anspruch der Studie ist, faktisches Handeln zu re-
konstruieren. Die erhobenen Narrationen werden vielmehr als Annihe-
rung an subjektive Handlungsperspektiven verstanden, die strategisch,
also mit einer spezifischen Handlungsabsicht und unter Abwigung der
subjektiven Voraussetzungen, in unterschiedlichen lernstandsdiagnosti-
schen Situationen umgesetzt werden. Im Anschluss an den subjektwissen-
schaftlichen Ansatz fokussiert der Erklarungsbereich in erster Linie auf
die situative Verkniipfung der Handlungsstrategien mit den subjektiven
Lebensinteressen (siche Abschnitt 5.3). Diese Schwerpunktsetzung dient
dazu, nachvollziehen zu konnen, welchen Bedeutungsanordnungen in
lernstandsdiagnostischen Situationen bei funktionalem Analphabetismus
subjektive Handlungsrelevanz zugeschrieben wird. Inwiefern die Wahl
der Handlungsstrategie aus der Biografie oder Milieuzugehorigkeit be-
griindet wird, kann und soll mit dem gewihlten analytischen Vorgehen
nicht tiefergehend erfasst werden.



7 Handlungsstrategien im Umgang
mit Testsituationen bei funktionalem
Analphabetismus

Eine Ausgangsiiberlegung dieser Studie lautet, dass Erwachsene mit Lese-
und/oder Schreibschwierigkeiten vermutlich besondere Handlungsstrategien
im Umgang mit lernstandsdiagnostischen Situationen entwickelt haben.
Diese Idee resultiert aus den Ergebnissen der bisherigen Alphabetisierungs-
forschung. Die Studien zeigen, wie sich alltagliche schriftsprachgeprigte
Situationen auf vielfiltige und kreative Art und Weise bewiltigen lassen,
ohne die entsprechende Schriftsprachkompetenz anzuwenden (siche Ab-
schnitt 4.5). Lernstandsdiagnostische Situationen sind tiberwiegend schrift-
basiert gestaltet. Daher ist zu erwarten, dass die empirisch erhobenen Hand-
lungsstrategien teilweise Uberschneidungen mit den Bewiltigungsstrategien
bei funktionalem Analphabetismus aufweisen.

Weniger vorhersehbar war das Ergebnis, welche lernstandsdiagnostischen
Situationen auf die eher offene Frage nach Test- und Priifungssituationen im
Interview thematisiert werden wiirden. Uberraschenderweise werden auch Si-
tuationen berichtet, die nicht in einem Lernkontext stehen. Dieses empirische
Ergebnis wird im ersten Abschnitt ausgefiihrt (sieche Abschnitt 7.1). Anschlie-
Bend folgt die Darstellung der mittels Grounded Theory kodierten Handlungs-
strategien im Einzelnen und ihr Verhiltnis zu den Bewiltigungsstrategien bei
funktionalem Analphabetismus wird erldutert (siche Abschnitt 7.2). In einem
Zwischenfazit werden zusammenfassende Uberlegungen zum Verhiltnis von
Handlungsstrategien und Situationsmerkmalen in der Lernstandsdiagnostik
angestellt (siche Abschnitt 7.3).

7.1 Testsituationen — empirische Differenzierung
aus subjektiver Perspektive

Fur die empirische Erhebung wurde die Entscheidung getroffen, nicht eine
bestimmte lernstandsdiagnostische Situation im Interview zu thematisie-
ren, sondern offen nach Erfahrungen mit Test- und Priifungssituationen zu
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fragen. Das Ziel dieser Herangehensweise ist es, die subjektiv handlungs-
relevanten Aspekte von lernstandsdiagnostischen Situationen im Daten-
material zum Vorschein zu bringen (siche Abschnitt 6.2.1). Dieses Vorge-
hen erweist sich insofern als aufschlussreich, als dass in den Antworten auf
die offene Fragestellung erstens alltdgliche Situationen unerwarteterweise
als Test oder Priifung charakterisiert werden und zweitens, dass lernstands-
diagnostische Situationen teilweise nicht als solche berichtet werden. Diese
Ergebnisse mochte ich im Folgenden weiter ausfiithren und diskutieren.
Pidagogische Lernstandsdiagnostik wurde nach Dluzak et al. (2009)
anhand von sechs Dimensionen (Bezugsnorm, Datenhoheit, Konsequenz,
Instanz, Perspektive und Zeitpunkt in Relation zum Bildungsangebot) nach
international-vergleichender Diagnostik, selektiver Diagnostik und Forder-
diagnostik unterschieden (siehe Abschnitt 1.1). Der Versuch, das empiri-
sche Material nachtriglich entlang dieser theoretischen Systematisierung
zu ordnen, erweist sich schnell als unergiebig fiir eine erste systematische
Annidherung. Im Datenmaterial finden sich zwar einige berichtete Test- und
Priifungssituationen, die sich dieser Trias eindeutig zuordnen lassen, wie
z.B. die theoretische und die praktische Fuhrerscheinpriifung oder die prak-
tische Ausbildungsabschlusspriifung. Aber andere thematisierte Test- und
Priifungssituationen lassen sich in diesem theoretisch begriindeten Schema
nicht eindeutig zuordnen, da sie sich in dem von Faulstich-Wieland be-
schriebenen ,,Spannungsfeld von Fordern und Auslesen” bewegen (Faul-
stich-Wieland & Faulstich, 2006, S. 75). Die Einstufungsdiagnostik in der
Volkshochschule hat fir die diagnostizierte Person zum Beispiel kurzfristig
die Konsequenz, fiir ein Kursniveau ausgewahlt zu werden, gleichzeitig be-
deutet die Lernstandsdiagnostik fur sie langfristig, dass sie ein angepasstes
Lernangebot bekommt (vgl. Bonna & Nienkemper, 2011, S. 47).
Abgesehen von diesen bekannten Abgrenzungsschwierigkeiten fallt bei
der Auswertung des Materials auf, dass viele der subjektiv-riickblickenden
Situationsbeschreibungen nur wenige Detailinformationen tiber die padago-
gische Absicht der Lernstandsdiagnostik (selektive Bewertung oder lernpro-
zessbegleitende Forderung) enthalten. Ich folgere daraus, dass diese entweder
nicht bekannt sind oder subjektiv als nicht relevant wahrgenommen werden.
Es zeigt sich, dass die subjektiven Bedeutungszuschreibungen den padago-
gisch intendierten Konsequenzen teilweise sogar kontrdr gegeniiberstehen.
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Zum Beispiel wird das Ergebnis einer an der individuellen Bezugsnorm orien-
tierten Lernstandsdiagnostik von der Person selbst an der sozialen Bezugs-
gruppe bemessen. Daraus schlussfolgere ich, dass es notwendig ist, ein sub-
jektlogisches Verstindnis von Test- und Prifungssituationen zu entwickeln.

7.1.1 Subjektlogisches Verstandnis von Test- und Priifungssituationen

Bei der Auswertung des empirischen Materials fallt auf, dass durch die
offene Fragestellung nach erlebten Test- und Priifungssituationen in den
Interviewgesprachen selbst definitorische Abgrenzungen angestofSen wer-
den. Es finden sich zum Beispiel vergleichende Aussagen im Material. Eine
Situation ist ,,wie een Test”™ (Herr Franke*, ZS*%: 32), wihrend eine andere
Situation im Vergleich nicht als eine Priifungssituation definiert wird (,, Das
is wie normale Schule. Es es is keen keene Priifung™ (Herr André, ZS: 91)).
Diese definitorischen Vergleiche werden im Gesprach immer dann notwen-
dig, wenn Situationen angesprochen werden, die nicht eindeutig als Test
oder Priifung bezeichnet werden.

Um sich einer subjektlogischen Definition von Tests und Priifungen an-
zunihern, werden zunichst alle Situationen kodiert, die im Datenmaterial
als solche bezeichnet oder auf die Fragestellung hin angefithrt werden. Mit
Perspektive auf die Funktion und den institutionellen Kontext des Tests bzw.
der Priifung lasst sich fir diese Situationen eine heuristische, dreiteilige Kate-
gorisierung entwickeln. Die folgende Tabelle 12 enthilt eine Ubersicht aller
in den Interviews thematisierten Varianten von Tests und Priifungen.

In der ersten Spalte sind alle Lernstandsdiagnosen aufgefihrt, die (mit
Ausnahme des Skalierungspretests der leo. — Level-One Studie) alle inner-
halb eines Lehr-Lernkontexts zum Einsatz kommen und die Aneignung
eines Lerninhalts tiberpriifen. Quantitativ betrachtet wurden diese Situati-
onen erwartungsgemifl am hiufigsten thematisiert. Uber alle 21 Interviews
hinweg wurden in dieser Kategorie insgesamt 90 Textstellen (= berichtete
lernstandsdiagnostische Situationen) kodiert.

Die zweite Spalte enthilt Erfahrungsberichte mit pddagogisch-psy-
chologischer Eignungsdiagnostik und mit medizinischer Diagnostik. Es

44 Die Namen der interviewten Personen wurden anonymisiert (siche Abschnitt 6.2.2).
45 Der Hinweis ZS bedeutet, dass dieses Zitat aus einem Interview des vom Teilprojekt
E.Di-regional erhobenen und vorkodierten Zusatzsample stammt (siche Abschnitt 6.2.2).
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handelt sich vorwiegend um Tests, mit denen die individuelle Eignung fir
zukunftige Bildungs- oder Berufswege diagnostiziert wird. Beim Inhalt der
Diagnostik handelt es sich folglich nicht um einen ausgewihlten Lernge-
genstand, sondern es werden verschiedene kognitive oder physische Vor-
aussetzungen gemessen und anhand einer sozialen Bezugsnorm beurteilt.
Uber selbst erlebte, pddagogisch-psychologische Eignungsdiagnosen sowie
Erfahrungen mit medizinischer Diagnostik gibt es in den Interviews insge-
samt 17 Berichte.

In der letzten Spalte werden Alltagssituationen aufgefiihrt, von denen ich
vorab nicht erwartet habe, dass sie im Datenmaterial auftauchen. Allerdings
berichten die Interviewten ausdriicklich, dass sie diese Situationen ,,wie einen
Test“ oder ,,wie eine Priifung® erlebt haben. Es finden sich insgesamt sieben
Testsituationen in den Interviews, die zu dieser Kategorie kodiert wurden.

Betrachtet man alle Spalten der Tabelle 12 aus einem literalitdtstheo-
retischen Blickwinkel, dann fillt als erste Gemeinsamkeit auf, dass es sich
bei den kodierten Test- und Priifungssituationen ausschliefllich um Situa-
tionen handelt, in denen Schriftsprache eine Rolle spielt. Die Sprachwis-
senschaftlerin Heath definiert schriftsprachgeprigte Situationen als literacy
events: ,occasions in which written language is integral to the nature of
participants® interactions and their interpretative processes and strategies
(Heath, 1982, S. 50).

Festzuhalten ist jedoch auch, dass die zu erbringende Testleistung nicht
in jedem Fall darin besteht, etwas lesen oder schreiben zu missen. In man-
chen der genannten Situationen hat Schriftsprache eine zentrale Rolle (z.B.
Schreiben eines Diktats). In anderen Situationen besetzt sie jedoch eher eine
Nebenrolle. In diesen Fillen reicht die zu erbringende Leistung tiber den
Gebrauch von Schriftsprache hinaus (z.B. Lesen eines Kuchenrezepts und
anschliefendes Kuchenbacken). Das Vorspielen in der Musikschule stellt
eine Besonderheit dar, da in diesem Fall Noten und keine Buchstaben ge-
lesen werden miissen. Anders formuliert, besteht die Leistungsanforderung
an die Person in manchen Testsituationen in der Anwendung von Schrift-
sprache (z.B. Teilnahme am Skalierungspretest der leo. — Level-One Studie).
In anderen Situationen, wie z.B. in der praktischen Fiihrerscheinprifung,
ist Schriftsprache zwar vorhanden (Verkehrsschilder), aber die zu zeigende
und beurteilte Leistung ist eine andere (Autofahren).
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Lernstandsdiagnostik
(selektive Diagnostik und Forderdiagnostik)
(90 Berichte)

Padagogisch-
psychologische
Eignungsdiagnostik und
medizinische Diagnostik
(17 Berichte)

Alltagssituationen, in
denen schriftsprachliche
oder mathematische
Leistungen erbracht
werden

(7 Berichte)

in der Schule: laut vorlesen, Gedicht aufsagen, Refe-
rat halten, Diktat bzw. Laufdiktat schreiben, Klausuren
schreiben, schriftliche Tests, schriftliche und mindliche
Abschlussprifungen

in der BerufsvorbereitungsmaBnahme/in der
Berufsausbildung: Mathetest, Kuchen backen,
Theoretische und praktische Zwischen- und
Abschlusspriifungen zum Fréser und Hobler, zum
Garten-Landschaftsbauer, zum Lagertransportarbeiter,
zum Maler

in der beruflichen WB/Fortbildung: Prifung fir den
Gefahrgutfihrerschein, fiir den Bagger- und Radlader-
schein, fur die Qualifizierung zum Berufskraftfahrer,
Test fiir die Bescheinigung einer Qualifizierungs-
maBnahme zum Hausmeisterservice, Garten- und
Landschaftsbau

bei der Bundeswehr: Aufstiegsprifungen
in der Musikschule: Vorspielen

in der Fahrschule: theoretische Fiihrerschein-
priifungen (schriftlich und miindlich), praktische
Fiihrerscheinpriifung (PKW und LKW)

in der allgemeinen Weiterbildung: Lese- und
Schreibtest zur Kurseinstufung, Schreibtest zur
Anpassung des Lernangebots, computergestiitzte
Lernstandsdiagnostik, Vorlesen vor der Gruppe,
Diktat, Ausfiillen und Kontrollieren-lassen von Arbeits-
blattern, Bericht schreiben

in einer Prufstelle des BAMF (Bundesamt fir Migra-
tion und Flichtlinge): Einblrgerungstest

im Ehrenamt: miindliche, schriftliche und praktische
Priifungen zur Sanitatsausbildung beim Deutschen
Roten Kreuz

in der Universitét: Referate halten, Klausuren
schreiben

im Forschungsinterview: Skalierungspretest der
leo. — Level-One Studie (Lese- und Schreibtest) unter
dem Motto ,Teste den Test"

in der Schule, bei der
schulpsychologischen
oder schulérztlichen
Untersuchung oder in
der Beratungsstelle: Eig-
nungstest zur Einschulung,
Intelligenz- und Leistungs-
test zur Feststellung eines
sonderpadagogischen
Forderbedarfs, Legasthenie-
Diagnostik, Eignungstest
zum Schuliibergang

beim psychologischen
Dienst in der Agentur fir
Arbeit: psychologischer
Eignungstest fir den ersten
Arbeitsmarkt, psychologi-
scher Eignungstest fir eine
Umschulung, psychologi-
scher Eignungstest fir eine
Ausbildung

im Berufsbildungs- oder
Berufsforderungswerk:
psychologischer Eignungs-
test fiir eine Ausbildung,
psychologischer Eignungs-
test zur Berufsfindung

im Betrieb: Einstellungstest

auf der StraBe: Frage-
bogen zur Marktforschung
ausfiillen

beim Arzt: Fragebogen fiir
Patientinnen und Patienten
ausfiillen

fiir Behorden: Antragsfor-
mulare ausfiillen, formlose
Schreiben aufsetzen

im Betrieb: Bogen fir
Bewerberinnen und
Bewerber ausfiillen,
Einstellungsgespréache und
die ersten Arbeitstage im
neuen Job

Tabelle 12: Berichtete Test- und Priifungssituationen aus 21 Leitfadeninterviews mit
Erwachsenen, die Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten haben
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Die letzte Spalte der Tabelle zeigt das unerwartete Phinomen, dass All-
tagssituationen in einigen Interviews als Test oder Priifung angefithrt wer-
den. Der Test oder die Priifung besteht hier in den meisten Fillen in einer
standardisierten Form der schriftlichen Datenerfassung (z.B. beim Arzt den
Fragebogen fiir Patientinnen und Patienten ausfiillen).

Nee, wenn man zum Arzt geht (Interviewerin: generell.) wenn man das erste
Mal zum Arzt geht, da wollen die wissen, wann man geboren ist und __ ob
man schon weefS ick nicht, die Familie, Mutter, Vater und Oma fiir Krank-
heiten hatten, dat wees ick sowieso nicht, dat wollen die allet wissen. __ Wie
man zum Rontgen- wenn man beim Rontgen geht, is so, man muss immer
irgendwo wat ausfillen, _ geht man zum Zahnarzt, muss man wat ausfiil-
len. __ Dat sind so die Situationen (Herr Wilhelm, ZS: 188).

Als Kriterien fur eine subjektiv als Test erlebte Alltagssituation kénnen die-
sem Zitat entnommen werden:
o Ich bin aufgefordert, Informationen zu geben, die ich nicht vollstindig
geben kann.
Ich bin aufgefordert, die Informationen schriftlich anzugeben.
o Ich kann der Aufforderung nicht ausweichen.

Im Vergleich zu den Aussagen in anderen Interviews fallt auf, dass die Auf-
forderung, ein Formular auszufillen, nicht von allen Befragten als Test de-
finiert wird.

Interviewerin: (...) also kommt dir das dann auch schon wie so ein Test vor,
wenn du da so aufm Amt bist und du dann irgendwas ausfillen sollst?

Herr Franke: Nee, dat gar nicht mal so. Nur wenn ich selber die Antrige,
(Unverstindliches) komm ich klar zu schreiben, dann musste blof$ den Na-
men ankreuzen heutzutage, damit komm ick klar, aber ... also wenn ich da
mal nen Dreizeiler schreiben muss wegen antragen oder so wat, da ebend
uff. __ Hast das eigentlich richtig geschrieben? Sind jetzt wieder Fehler
drinne? Richtig formuliert? Das halt schon wie een Test so (Herr Franke,

ZS: 31-32).

Herrn Frankes Definitionsansatz zufolge ist eine Alltagssituation nicht des-
halb mit einem Test vergleichbar, weil er inhaltliche Informationen liefern
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muss, sondern weil er unsicher ist, ob er seine Leistung formal richtig aus-
gefthrt hat.

In beiden Definitionsansitzen ist die Uberlegung enthalten, dass eine
Testsituation dadurch charakterisiert wird, dass eine Leistung erbracht
werden muss. Weiterhin ist das Situationserleben dadurch gekennzeichnet,
dass es unsicher bis wahbrscheinlich ist, dass die geforderte Leistung nicht
erbracht werden kann oder konnte. Die Umdeutung einer literalen Alltags-
situation zu einer Testsituation basiert folglich auf der subjektiven Ver-
mutung, dass die schriftsprachliche Leistung einer Beurteilung unterzogen
wird. Auflerdem sind die Konsequenzen dieser Beurteilung aus subjektiver
Perspektive nicht absehbar. Der oben bereits zitierte Interviewpartner du-
Bert dieses Phinomen folgendermafSen:

Wenn man Schriebe fiir Jobcenter schreibt ... wenn man so Widerspruch
schreiben muss oder so wie die Fehler ... gucken die drauf ah __ ... Man weif§
nicht wie die driiber denken, wenn man so ein Brief abgibt, der mehrere Feh-
ler hat. __ Weif$ man ja nich, wie Leute so drauf sind (Herr Franke, ZS: 26).

Charakteristisch fiir einen Test ist es demnach, dass die Leistung fiir andere
sichtbar und auf diese Weise einer systematischen oder unsystematischen
Beurteilung ausgesetzt wird. Es handelt sich hierbei jedoch wiederum um
eine subjektive Deutung der Situation. Von anderen Personen wird das Vor-
haben, einen Widerspruch zu schreiben, vermutlich nicht als testdhnliche
Leistung interpretiert.

Betrachtet man die oben stehende Tabelle unter Beriicksichtigung
dieser vorlaufigen Definition erneut, dann fillt auf, dass der private Be-
reich ausgeschlossen zu sein scheint. Test- und Prifungssituationen werden
weder im Zusammenhang mit Partnerschaft und Familie noch aus dem
Hobbybereich berichtet. Theoretisch ist es durchaus denkbar, dass im fa-
milidren Bereich Leistungen von Einzelnen gefordert sind, die von anderen
beobachtet und/oder beurteilt werden (z.B. Kinder erziehen, Feiern ausrich-
ten oder Angehorige pflegen) und somit zur oben formulierten Definition
passen wiirden. Im Hobbybereich liefSe sich zum Beispiel an den Erwerb
von sportlichen Abzeichen oder Auszeichnungen denken, fir die eine be-
stimmte Leistung erbracht werden muss.
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Es sind mehrere Uberlegungen denkbar, weshalb (mit Ausnahme des Vor-
spielens in der Musikschule und der Sanititsausbildung im Ehrenamt) in
den gefiihrten Interviews keine Prifungssituation aus dem Hobbybereich
thematisiert wird. Moglicherweise tauchen sie nicht auf, weil sie seltener
eine schriftsprachliche Leistung erfordern (wie z.B. bei der Dan-Priifung
im Taekwondo) und von den Interviewten nicht als forschungsrelevant
erachtet werden. Auch sportliche Erfahrungen werden nicht mit zuriick-
liegenden Test- und Priifungssituationen assoziiert, weil sie eher mit posi-
tiven Gefiihlen verkniipft sind. Die in der Intervieweroffnung genannten
Stichworte (,, Tests und Priifungen®, ,,unangenehm®, ,,Lehrender®, ,was
jemand schon kann® und ,Lernen“) sowie das in den Lese- und/oder
Schreibschwierigkeiten begriindete Interesse an der Person konnten somit
das denkbare Spektrum an Test- und Priifungssituationen auf formale Bil-
dungskontexte und schriftsprachliche Leistungsanforderungen begrenzt
haben.

Eine erginzende Interpretationsmoglichkeit legt ein Teilergebnis der in
Abschnitt 4.4 bereits zitierten Studie von Zeuner und Pabst zum Thema
,Literalitit als soziale Praxis“ nahe. In ihrem Datenmaterial befindet sich
ein Fallbeispiel, bei dem eine Person mit Lese- und Schreibschwierigkeiten
die Teilnahme an schriftlichen Priifungen im Hobbybereich (Aufstiegsprii-
fung bei der Freiwilligen Feuerwehr und Bootsfiihrerschein) gezielt vermei-
det und auf diese Weise selbstexkludierend handelt (vgl. Zeuner & Pabst,
2011, S. 209, S. 216). Es liefe sich demnach zusitzlich die Hypothese auf-
stellen, dass die hier befragten Erwachsenen freiwilligen, schriftsprachbe-
zogenen Prifungen in ihrer Biografie eher ausgewichen sind und sie aus die-
sem Grund auffillig wenige entsprechende Situationen zu berichten haben.
Ausgehend von der These, dass es sich bei den im Interview thematisierten
Tests und Priifungen folglich um aus subjektiver Sicht unvermeidbare Si-
tuationen handelt, ist als weiteres Kriterium festzuhalten, dass die in einer
Testsituation zu erbringende Leistung nicht obne einen Nachteil zu erfah-
ren, vermieden oder delegiert werden kann.

Der Vergleich der lernstandsdiagnostischen Testsituationen in der ers-
ten Spalte der Tabelle 12 unterstiitzt die bisher erarbeiteten Kriterien fiir
eine subjektlogische Definition. Die Interviewpartnerin Frau Gunther be-
richtet zum Beispiel, dass sie im Rahmen einer berufsvorbereitenden Maf3-
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nahme zur Kiichenhilfe allein einen Kuchen backen musste und diese Auf-
gabe nicht wie sonst von ihrer Oma tibernommen werden konnte.

Ne, das war nicht als Priifung. Das mussten wir so machen. Haben wir so
einen Zettel bekommen und dann mussten wir das machen. Und dann hab
ich das meistens gemacht. Konnt ich das ja eigentlich manchmal hat ich auch
bisschen Zweifel und dann musst ich halt fragen. Das war so fiir mich das
einzige. Das war fiir mich so wie ein Priifung ungefihr. So fiithlt ich mich in
dem Moment. Weil ich hatte, das war ja das erste Mal, dass ich so richtig
kochen musste. Davor hat‘s ja meine Oma gemacht (Frau Giinther: 529).

Obwohl die Aufgabe nicht als Lernstandsdiagnostik angekiindigt war, ver-
gleicht sie die Herausforderung mit einer Priifung und definiert selbst die
eigene Unsicherheit als Gemeinsamkeit der Situation mit einer Priifungs-
situation. Sie ist unsicher, ob sie mit ihrer Leistung den Anforderungen ent-
spricht und sieht sich gezwungen, nachzufragen. Aus ihrer Erklarung lasst
sich ableiten, dass sie mit zunehmenden Wiederholungen mehr Sicherheit
erreichen wird und sie das wiederholte Kochen oder Backen im Unterricht
dann moglicherweise nicht mehr ,,wie eine Priifung® erleben wiirde.

Eine weitere Interviewpartnerin geht in ihrem Vergleich einen Schritt
weiter und definiert die Ahnlichkeit zwischen einer Priifungssituation und
dem lauten Vorlesen im Lese- und Schreibkurs tiber ihr negatives emotio-
nales Situationserleben, welches sie wiederum darin begriindet sieht, dass
sie unsicher ist, ob ihre Leseleistung als gut oder schlecht beurteilt wird.

Interviewerin: Und du sagtest vorhin auch mal mit dem Vorlesen hier vor
der Klasse wire fiir dich irgendwie wie ne Priifung? Hab ich das richtig
verstanden (Frau Christoff: hm), dass das fiir dich so wie so ne Priifungssi-
tuation ist?

Frau Christoff: Also det ... ja irgendwie schon.

Interviewerin: Kannst du das irgendwie niher erkliren? Warum empfindest

du das als Priifungssituation?

Frau Christoff: .... also wie ick dann hier anjekommen bin irgendwie, da
hatten wir ja dann dh eene Woche spiter dh det erste Mal Lesen __ ... und
ick will ja nicht wissen also wie ick da ausjesehn hab, knallrot bestimmt.

Also so is es mir vorjekommen. Weil ick ja ... ick war die erste im Lesen __.
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Und irgendwie und det war ... konnen die anderen besser lesen wie ich, also
so __hab ick det dann ... ja dann stottere ick mein Ding zusammen und ke-
ener versteht det. Aber ick ick hab gesehen die anderen sind in Anfiihrungs-
zeichen noch schlechter __ und da versteht man noch weniger vom Text als
von mir __ Also ... hab ick da och keene Angst mehr __ sag ick mal. Weil
wie jesagt alle gehoren in dem Sinne zusammen __. Alle haben det gleiche
Problem und det is einfach irgendwie ... wat einen dann ... stiitzt __ (Frau
Christoff, ZS: 67-70).

Von wem sie eine schlechte Beurteilung befiirchtet (von der Kursleitung
oder von den anderen Teilnehmenden) wird in diesem Ausschnitt nicht er-
sichtlich. Es ist jedoch interessant, dass Frau Christoff eine schlechte Beur-
teilung ihrer Leistung nur dann fiirchtet, wenn diese im sozialen Vergleich
mit der direkten Bezugsgruppe als schlecht zu beurteilen ist. Obwohl das
Vorlesen im Kurs aus padagogisch-didaktischer Perspektive wohl eher zur
individuellen Forderung dient, nutzt Frau Christoff die Leistungssituation
zu einem sozialen Vergleich. Thr emotionales Befinden kann erst dadurch
verbessert werden, dass sie selbst ihre Lesefihigkeit im sozialen Vergleich
als gleichwertig einschatzt.

Eine andere definierende Abgrenzung zwischen Lernsituationen im Un-
terricht und expliziten Testsituationen formuliert der Kursteilnehmer Herr
Thomas:

Interviewerin: Gut. Und dhm, vielleicht nochmal zu dem, zu der Kurssitua-

tion jetzt, wie ist das hier? Gibt’s hier auch ihm Tests oder Priifungen?

Herr Thomas: Eigentlich nicht, wir schreiben, wir kriegen ja Zettel da __
und denn sollen wir das da so hinschreiben wie das geschrieben wird, Tests
gibt’s eigentlich nicht, Priffungen. __ Aber es wird ja kontrolliert. __ (Name
der Kursleiterin B) oder ih (Name der Kursleiterin A) die kontrollieren das
ja (Herr Thomas: 152).

Die reine Anforderung, schriftliche Leistungen zu erbringen, wird von
ihm noch nicht als Test definiert. Allerdings scheint er sich seiner Defini-
tion unsicher zu sein, da die Leistung fremdkontrolliert wird. Im spiteren
Interviewverlauf wird die Frage, ob es sich um einen Test handelt, erneut
gestellt. Darauthin definiert Herr Thomas sein abgrenzendes Kriterium:
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Interviewerin: Und gibt’s zwischendurch irgendwie, dhm, also woher weif3
denn die Kursleiterin, was Sie als nichstes lernen miissen?

Herr Thomas: Ja, die Zettel gibt man ja dann wieder ab. ___ Und sie guckt

dann nach, was man falsch gemacht hat und das und danach.

Interviewerin: Hm. Ist das fiir Sie dann auch so ein bisschen wie nen Test,

wenn sie das nachguckt?

Herr Thomas: Nein. ___ Nein. Es gibt ja keine Zensuren (Herr Thomas:
261-264).

Als Begriindung dafiir, dass es sich aus subjektiver Sicht bei der prozess-
orientierten Forderdiagnostik nicht um einen Test handelt, fihrt er an, dass
keine Beurteilung in Form von Zensuren erteilt wird.

Das Kriterium der Fremdbeurteilung durch die Kursleitung reicht
demnach allein nicht aus, damit subjektiv eine Testsituation erlebt wird.
Verallgemeinernd ldsst sich festhalten, dass forderdiagnostische Situatio-
nen ihren Testcharakter aus subjektiver Perspektive dann verlieren, wenn
die Leistung nicht quantitativ (in Form von Noten oder Punkten) beurteilt
wird.*® Gleichzeitig bekommt eine alltdgliche Lehr-Lernsituation im Kurs
aus subjektiver Perspektive dann einen Testcharakter, wenn die Leistung,
wie im Beispiel von Frau Christoff, im sozialen Vergleich beurteilt wird.
Allerdings kann das sozial vergleichende Urteil tiber die Leistung sowohl
das Ergebnis einer Fremd-, einer Peer- oder einer Selbstbeurteilung sein.

Zusammenfassend definiere ich eine Testsituation aus subjektiver Per-
spektive folgendermafSen:

Aus subjektlogischer Perspektive geht es in einer Testsituation darum,
Kénnen zu zeigen. Ein Test wird daher als eine Situation definiert, in der
eine Leistung von der Person gefordert ist. Die erforderliche Leistung kann
Lesen, Schreiben, aber auch andere Leistungen enthalten. Sie kann nicht
vermieden oder delegiert werden, ohne einen Nachteil zu erfahren. Die

46 Es wurden sechs Textstellen im Material kodiert, in denen thematisiert wird, dass die
Kontrolle einer Schreibaufgabe durch die Kursleitung nicht als Test definiert wird. In
18 Kodings wird von prozessbegleitender Forderdiagnostik im Lese- und Schreibkurs als
Schreibtest berichtet, ohne dass eine Einschrinkung der Definition vorgenommen wird. Es
handelt sich dabei um Schreibtests, die nach Punkten oder der Anzahl richtig geschriebe-
ner Worte ausgewertet werden und zu mind. zwei Messzeitpunkten erhoben und ausge-
wertet werden, um den Lernfortschritt aufzuzeigen.
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Leistung ist weiterhin dadurch charakterisiert, dass sie quantitativ und/
oder im sozialen Vergleich fremd-, peer- oder selbstbeurteilt wird.

7.1.2 Kodierung von Testsituationen und Handlungsstrategien unter
Beriicksichtigung der Subjektperspektive

Als erstes Ergebnis der Datenanalyse wurde im vorigen Abschnitt ein sub-
jektlogisches Verstindnis von Testsituationen erarbeitet, das in einigen zen-
tralen Aspekten von dem zuvor verwendeten, fachlich differenzierten Ver-
stindnis von Lernstandsdiagnostik (sieche Abschnitt 1.1) abweicht. Daraus
ergibt sich die Notwendigkeit, fir die Analyse von subjektiv begriindeten
Handlungsstrategien im Umgang mit Lernstandsdiagnostik zu entschei-
den, welche Situationsbeschreibungen in die Analyse einbezogen und wel-
che vernachlissigt werden sollen. Diese Entscheidung wird entgegen der
Subjektlogik und zugunsten des Forschungsinteresses getroffen. Sie soll im
Folgenden begriindet werden.

Am empirischen Material wurde festgestellt, dass forderdiagnostische
Situationen aus subjektiver Perspektive ihren Testcharakter verlieren, wenn
die Leistung nicht quantitativ beurteilt wird. Dieses Phdnomen betrifft vor-
wiegend lernstandsdiagnostische Situationen, die im Rahmen des Lese- und
Schreibkurses erlebt wurden. Allerdings konnte sich gerade der handelnde
Umgang mit forderdiagnostischen Situationen, die subjektiv nicht als Test
(im Sinne der oben angefiihrten Definition) erlebt wurden, im Hinblick auf
eine gelingende Diagnosepraxis in der Alphabetisierung und Grundbildung
als aufschlussreich erweisen. Daher werden die subjektiven Beschreibungen
des Erlebens und des handelnden Umgangs mit forderdiagnostischen Situa-
tionen in der Analyse mit beriicksichtigt, obwohl ich dann in diesem Punkt
von der Subjektperspektive abweiche.

Daruiber hinaus ergab die Datenanalyse, dass Alltagssituationen, in de-
nen eine schriftsprachliche oder mathematische Leistung erbracht werden
muss, unter bestimmten Umstdnden aus subjektiver Perspektive als Testsi-
tuation erlebt oder definiert werden. Bewaltigungsstrategien fiir alltagliche
schriftsprachrelevante Situationen bei funktionalem Analphabetismus sind
jedoch bereits vielfach erforscht und dokumentiert (siehe Abschnitt 4.5). Fir
die Analyse von Handlungsstrategien fiir den Umgang mit lernstandsdiag-
nostischen Situationen werden Alltagssituationen demnach nur dann beim



Testsituationen — empirische Differenzierung aus subjektiver Perspektive

Kodieren beriicksichtigt, wenn die Situation — im Datenmaterial erkennbar
— subjektiv als Testsituation erlebt oder definiert wird. Bewaltigungsstrate-
gien fur alltagliche Situationen, die empirisch nachweislich nicht mit dieser
subjektiven Deutung einhergehen, werden als Bewiltigungsstrategien bei
funktionalem Analphabetismus kodiert. Ein Beispiel fiir einen solchen Fall
findet sich im Interview von Frau Christoff. Sie berichtet, auf Horspielkas-
setten ausgewichen zu sein, um ihrem Sohn nicht selbst vorlesen zu miissen.

Also eben mein Sohn wollte (unverstindlich) damals kleiner war da war dat
o schwierig denn, da war dat irgendwie hab ich mich och nicht so getraut ...
__ Weil er saf§ dann im Bett irgendwie und hat jewartet bis ich weiter vorlese
und der hat mich dann nervés gemacht mein Sohn __ also wann geht’s denn
weiter und dann ... nee da dacht ick lieber Horspielkassetten. __ Also man
hat dann schon seine Tricks genommen __, wie man wie man da-dartber
hinweg kommt (Frau Christoff, ZS: 26).

Sie duflert in diesem Zitat zwar eine zu den oben angefithrten Zitaten
vergleichbare Unsicherheit (,hab mich och nicht so getraut®), aber ihre
subjektive Deutung der Situation entspricht nicht der subjektlogischen
Definition einer Testsituation. Die Situation wird dadurch subjektiv eher
zu einem Alltagsproblem und verliert ihren Testcharakter, weil sie aus
subjektiver Perspektive vermeidbar ist, ohne einen Nachteil zu erfah-
ren. Indem sie sich eines technischen Hilfsmittels bedient, kann sie der
Beurteilung ihrer Lesefdhigkeit durch den Sohn entgehen. Die Nutzung
des technischen Hilfsmittels wird in diesem Fall folglich nicht als Hand-
lungsstrategie zur Bewailtigung von Testsituationen kodiert. Da beziiglich
der alltdglichen Bewailtigungsstrategien von Erwachsenen mit Lese- und/
oder Schreibschwierigkeiten keine grundsitzlich neuen Erkenntnisse
im Vergleich zu dem ausfiihrlich recherchierten Forschungsstand (siehe
Abschnitt 4.5) gewonnen wurden, werden diese Kodierungen nicht im
Einzelnen ausgefiithrt. Die in dieser Arbeit untersuchten, subjektiven
Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen werden jedoch im
folgenden Abschnitt vergleichend zu den bekannten Bewiltigungsstrate-
gien bei funktionalem Analphabetismus beschrieben, um Uberschneidun-
gen und Abgrenzungen herauszuarbeiten.
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Die Kategorisierung von berichteten Testsituationen (siche Tab. 12) ergab
weiterhin eine Vielfalt von Erfahrungen mit padagogisch-psychologischer
Eignungsdiagnostik sowie aufs Lernen bezogener medizinischer Diagnos-
tik. Es ist naheliegend zu vermuten, dass dieses Phinomen darauf zurtick-
zufiihren ist, dass das Sample aus Personen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten besteht, wobei damit nicht gesagt sein soll, dass dieser
Zusammenhang in die eine oder in die andere Richtung im quantitativen
Sinne verallgemeinerbar ist. Dem Aspekt, dass die zu kodierenden Hand-
lungsstrategien sich nicht ausschliefSlich auf eine Diagnostik von Lern-
inhalten beziehen sowie dem subjektiven Verstindnis von Testsituationen,
mochte ich insofern gerecht werden, als dass ich im Folgenden nicht den
Ausdruck Handlungsstrategien im Umgang mit lernstandsdiagnostischen
Situationen, sondern den Terminus Handlungsstrategien im Umgang mit
Testsituationen nutze.

7.2 Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen
bei funktionalem Analphabetismus

Im vorangegangenen Abschnitt wurde eine pragmatische Umgangsweise
fir die Diskrepanz zwischen der empirisch-subjektlogischen Definition ei-
ner Testsituation sowie der fachlichen Begriffsverwendung von Lernstands-
diagnostik erarbeitet.

Dementsprechend wird im Folgenden der Begriff ,, Testsituation®
stellvertretend fur lernstandsdiagnostische, eignungsdiagnostische und
alltdgliche Situationen verwendet, die aus subjektiver Sicht als Test oder
Prifung erlebt werden. Kriterium fiir eine Testsituation ist das aus sub-
jektiver Sicht unvermeidbare Aufgefordert-Sein, eine Leistung zu zeigen,
die quantitativ und/oder im sozialen Vergleich fremd-, peer- oder selbst-
beurteilt wird.

In diesem Abschnitt werden die aus dem empirischen Material entwickel-
ten Handlungsstrategien aufgezeigt, mittels derer eine Person mit Lese- und/
oder Schreibschwierigkeiten eine solche situative Anforderung bewiltigen
kann. Die Strategien sind das Ergebnis der Kategorienbildung im Kodierpro-
zess (siehe Abschnitt 6.3). Es lassen sich sieben Handlungsstrategien zur Be-
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waltigung von Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus beschrei-
ben. Diese Strategien bezeichnen, darauf wurde bereits hingewiesen (siche
Abschnitt 6.4), subjektive Handlungsperspektiven, die mit einer spezifischen
Handlungsabsicht und unter Abwigung der subjektiven Voraussetzungen,
in unterschiedlichen Testsituationen umgesetzt werden. Damit unterscheiden
sie sich von den aus der bisherigen Forschung bekannten Bewiltigungsstra-
tegien, die im Zusammenhang mit alltidglichen schriftsprachlichen Anforde-
rungen angewandt werden. Letztere fokussieren situationsunabhingig die
Frage der Bewailtigung von Lese- und Schreibanforderungen bei funktiona-
lem Analphabetismus. Im Vergleich der beiden Arten von Strategien sind
Uberschneidungen erkennbar (siehe Tab. 13).

aggregierter Forschungsstand Handlungsstrategien im Umgang mit Test-
zu Bewaltigungsstrategien bei situationen bei funktionalem Analphabetis-
funktionalem Analphabetismus mus (basierend auf den empirischen Auswertungen)

Lernen zur Veranderung der Lebenssituation

angewandte Kompetenz
Orientierung ohne Schriftsprachkompetenz

Hilfe in Anspruch nehmen

genutzte Unterstiitzung

Delegation

Outing oder Konfrontation mit Schuldzuweisung partielles Outing
Kompensation des Defizits ambitionierte Offensive
Tduschung aktive Tduschung
Selbstisolierung und politische Enthaltsamkeit stille Resignation
Vermeidung widerstdndige Verweigerung

Tabelle 13: Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen im Vergleich
zu den Bewaltigungsstrategien bei funktionalem Analphabetismus
(siehe Kapitel 4: Oswald & Miiller, 1982; Dobert-Nauert, 1985;
Egloff, 1997; Wagner & Schneider, 2008)

In diesem Abschnitt werden die aus dem empirischen Material entwickel-
ten Kategorien ausfiihrlich beschrieben. Die Uberschneidungsbereiche zu
den bekannten Bewiltigungsstrategien werden dabei an den in Kapitel 4
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zusammengetragenen Forschungsstand dargestellt. Der Argumentations-

aufbau der Teilabschnitte erfolgt jeweils in drei Schritten:

o Definition und Beschreibung der Handlungsstrategie,

o Abgrenzung von den anderen Handlungsstrategien im Umgang mit
Testsituationen,

o Vergleich mit den bekannten Bewiltigungsstrategien bei funktionalem
Analphabetismus.

7.2.1 Angewandte Kompetenz

Die Handlungsstrategie der angewandten Kompetenz wird als Ergebnis
der Datenanalyse (nach dem in Abschnitt 6.3 beschriebenen Vorgehen) wie
folgt definiert:

Angewandte Kompetenz

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf ihre eigenen Fertigkeiten und
Fahigkeiten zurtick. Sie bereiten sich lernend vor oder stellen im Test ihre Kompetenzen auf die
Probe. Testbezogene Gedanken werden mittels eigener Fahigkeiten gesteuert, um die Aufgaben

entsprechend der eigenen Kompetenz bearbeiten zu kdnnen

Die Handlungsstrategie der angewandten Kompetenz im Umgang mit Test-
und Prifungssituationen umfasst zwei Arten von Fihigkeiten und Fertig-
keiten: Erstens die Kompetenzen, die zur Aufgabenbearbeitung unmittelbar
erforderlich sind, und zweitens die Kompetenzen, die zur Kontrolle von
testbezogenen Gedanken und Emotionen angewandt werden. Die Strategie
kann sowohl vor, wihrend als auch nach dem Test- oder Prifungstermin
zum Einsatz kommen.

Vor dem Testtermin gibt es die Moglichkeit, sich eigenstindig durch
Lernen bzw. Uben auf einen Test vorzubereiten. Die Lernenden greifen
dabei in erster Linie auf ihre eigenen Kompetenzen zuriick und erweitern
diese. Die Interviewten berichten davon, dass sie Worter auswendig ler-
nen durch wiederholendes Lesen und Schreiben (Herr Walter: 383-390,
Frau Peters: 393, Herr Martin: 230). Die Kontrolle negativer testbezoge-
ner Gedanken gelingt vor Testbeginn, indem mittels einer anderweitigen
Beschiftigung Ablenkung gesucht wird, z.B. draufen spielen (Frau Giin-
ther: 207f.).
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Einige der Interviewten wenden die Strategie an, negative Gedanken und
Emotionen vor und wihrend der Testsituation durch positive und ermu-
tigende Gedanken auszutauschen. Die Variationen dieser Technik rei-
chen von ,,das schaffst du schon“ (Herr Michaelis, ZS: 106) iiber ,,muss
ich ebend in’n sauren Appel beiffen und muss ich ebend durch® (Herr
Veith, ZS: 98) bis hin zu ,,Komm, das ist schon einfach“ (Herr Hein-
rich: 218). Besteht eine erhohte Imaginationsfihigkeit, dann kann eine
Technik darin bestehen, sich die Situation als weniger angsteinflofend
vorzustellen.

(I)ch hab mir irgendwelche Sachen vorgestellt, wenn ich dann die Leute an-
gucken sollte. Zum Beispiel da steht meine Lieblingsband oder mein Lieb-
lingstier hab ich mir vorgestellt, das grad vor mir ist. Nur so konnte ich dann
lesen. Also ohne Panik (Frau Friedrich: 154).

Beunruhigende Gedanken und Emotionen werden auflerdem kompensiert,
indem die Konsequenzen eines moglichen Misserfolges relativiert werden.

Nervos ... aber Augen zu Augen zu und durch dacht ick ich mir. Muss ich
ja. __ Dachte mir, wenn ich da Scheifle mache, kann ick aber im praktischen
Teil wieder aufbessern (Herr Franke, ZS: 48).

Wihrend es vor der Testsituation gilt, die Gedanken von der Bedrohung
abzulenken oder bewusst zu verdndern, so geht es in der Testsituation da-
rum, die Gedanken und die vollstindige Aufmerksamkeit der Aufgabe zu-
zuwenden und sich Zeit fir die Bearbeitung zu nehmen (Herr Franke, ZS:
102). Damit dies gelingt, wird von Herrn Heinrich zum einen ein Wechsel
von Kopf- oder Gedichtnistibungen und kurzen Pausen als hilfreich be-
schrieben (95, 99, 181f.). Zum anderen beschreibt er den Genuss von Zu-
cker als konzentrationsforderlich (53).

Wahrend eines Tests oder einer Priifung kann die Strategie der Anwen-
dung eigener Fertigkeiten und Fahigkeiten weiterhin darin bestehen, den
Test zu nutzen, um die eigenen Fibigkeiten auf die Probe zu stellen. In dem
Fall werden die Aufgaben ,,s0 gut es geht* bearbeitet. Dazu ist es moglich,
sich bei der Testbearbeitung entweder nur die Fragen rauszunehmen, die
man losen und bearbeiten kann (Frau Christoff, ZS: 50) oder andersherum
ausgedriickt, die Fragen auszulassen, die man nicht bearbeiten kann (Frau
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Christoff, ZS: 215). Das Auslassen schwieriger Aufgaben kann gegebenen-
falls auf einen Aufgabentyp generalisiert werden.

Na ja und Textaufgaben, nicht, (kann?) ich zum Beispiel gar nicht. Text-
aufgaben kann ich gar nich ... Auch nicht, wenn man das, man kann mir
das dreimal erkldren, ich kann das trotzdem nicht, ich komm da trotzdem
nicht hinter ... ___ Man stellt erst die Frage, dann die Antwort und dann
die Rechnung, das ... Weif$ ich nicht, liegt mir nicht ... ___ Weil wir haben
ja, (unverstandlich) unsern, wenn wir unsern Test geschrieben haben, in der
Grund-, in der Sonderschule, dann haben wir immer mit, auf die Textaufga-
ben gehabt und das kann ich gar nicht, die hab ich immer ausgelassen ... __
Weil ich die nicht konnte (Herr Martin: 194).

Im Anschluss an eine erlebte Testsituation wird es wiederum als forder-
lich erlebt, die testbezogenen Gedanken sowie die damit einhergehende
Anspannung in den Hintergrund zu riicken, z.B. mit einem Freudenschrei
(Herr Heinrich: 67) oder mit Musik horen.

Ich war froh, wo ich wieder zu Hause war. Da hab ich mich nur aufs Bett
gepackt, MP3 Player im Ohr und denn erst mal nur abgeschaltet. Dass die
ganzen Gedanken erst mal runter kamen (Herr Heinrich: 161).

Neben konkreten Konzentrations- und Entspannungstechniken, die in einer
Testsituation angewandt werden, zeigen die Interviews, dass Humor eine ge-
eignete Strategie sein kann, um psychisch belastende Testsituationen zu be-
waltigen (Herr Thomas: 238ff., Frau Albrecht: 314ff.). Die Steuerung test-
bezogener Gedanken geht mit der Amwendung eigener Kompetenzen in der
Testsituation einher und ist keine eigenstandige Strategie zur Bewaltigung der
Leistungsanforderung. Ein gedankliches Ablenken von der Situation mit der
Erwartung, die Leistungsanforderung keinesfalls mit den eigenen Kompeten-
zen bewiltigen zu konnen, gilt als stilles Resignieren. Das Ziel bei der An-
wendung der Strategie der angewandten Kompetenz besteht darin, erfolgreich
zu sein, indem auf die eigenen Fihigkeiten zuriickgegriffen wird. Anders als
bei der Strategie ambitionierte Offensive wird bei dieser Strategie versucht,
erwartete Antworten zu geben. Weiteres Kennzeichen dieser Strategie ist es,
dass sie zu einem partiellen Outing fithrt, da zumindest die im Test erhobenen
Schwichen anschliefSend fiir die diagnostizierende Instanz offenliegen.
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Aber ick sage mal, ick hab dat einfach so gemacht wie ick’s am besten kann
und ... dh ... _ wenn ick jetzte ... dh ... mich geweigert hitte irgendwie
sag ick mal, sag ick mach ick nicht oder irgendwat, dann wird’s ja nicht
ausgewertet, sag ick mal. Also hab ick das einfach so gemacht, wie ick dat
am besten kann. Dazu bin ick da, hab ick gedacht, um dit zu zeigen und wo
meine Schwichen sind also ... von daher (Frau Christoff, ZS: 165).

Die hier ausgefiihrte Strategie der angewandten Kompetenz wurde in der
Tabelle oben (siche Tab. 13) den Bewaltigungsstrategien Lernen zur Ver-
dnderung der Lebenssituation und Orientierung ohne Schriftsprachkom-
petenz gegentibergestellt. Abgesehen von der Unterscheidung, dass die
Bewiltigungsstrategie des Lernens im einen Fall eine langfristige Entschei-
dung und im anderen Fall eher eine situative Problemlosung beschreibrt,
erfassen beide ein dhnliches Phinomen. Auch die Herangehensweisen, die
eigenen Kompetenzen im Test soweit wie moglich auf die Probe zu stel-
len oder sich im Alltag ohne Schriftsprachkompetenz zu orientieren, sind
prinzipiell vergleichbar. Diese beiden Strategien unterscheiden sich jedoch
beziiglich ihrer Konsequenz. Wihrend eine erfolglose Orientierung ohne
Schriftsprachkompetenz im Alltag zunichst dazu fiihrt, nicht am Ziel an-
zukommen, fihrt die Technik des Ausprobierens in der Testsituation bei
Misserfolg direkt zu einem partiellen Outing der Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten. Zumindest die Testleitung ist in diesem Fall mehr oder
weniger detailliert (je nachdem welche Kompetenzbereiche der Test erfasst)
uber die Schwichen der Person informiert. Die Kompetenzen im Test auf
die Probe zu stellen ist demnach fiir eine Person mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten unter Umstdnden riskanter. Gleichzeitig ist diese Strategie
weniger spezifisch fiir das Phinomen des funktionalen Analphabetismus als
die Orientierung ohne Schriftsprachkompetenz im Alltag. Fur die Technik
der Steuerung testbezogener Gedanken wurde bislang kein Gegenstiick der
Bewiltigungsstrategie bei funktionalem Analphabetismus formuliert.

7.2.2 Genutzte Unterstiitzung
Die Handlungsstrategie der genutzten Unterstiitzung wird als Ergebnis der
Datenanalyse wie folgt definiert:
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Genutzte Unterstiitzung

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf die Unterstiitzung von ein-
zelnen anderen Personen oder auf institutionelle Bildungsstrukturen zurlick. Sie nutzen die
Unterstlitzung anderer, um vorbereitend zu lernen und sie nutzen im Test bereitgestellte Modi-
fikationen, die ihre Erfolgsaussichten vergréBern. Wahrend der Testbearbeitung wird um Unter-

stlitzung gebeten.

Eine Strategie, die mit der Anwendung der eigenen Kompetenzen kombi-
niert werden kann, besteht darin, auf verfigbare Unterstiitzung (in Form
von anderen Personen oder institutionellen Bildungsstrukturen) zuzugreifen.

Vor dem Testtermin ist es moglich, mit Unterstiitzung vorbereitend zu
lernen. In den Interviews wird haufig davon berichtet, dass Personen aus dem
engeren privaten, familidren Umfeld ihre Hilfe zur Verfiigung gestellt haben.
Herr Thomas bekommt zum Beispiel von seiner Schwester Unterstiitzung
bei der Vorbereitung auf seine theoretische Fihrerscheinpriifung. Er selbst
hat Leseschwierigkeiten und kann die Testfragen nicht sinnentnehmend le-
sen. Seine Schwester liest deshalb die Fragen vor und er lernt die Antworten
auswendig (Herr Thomas: 29, 40, 50). Weitere als unterstiitzend angefiihrte
Personen sind die Mutter (Herr Martin: 218), der damalige Freund (Frau
Friedrich: 192) oder die Freundin (Herr Jakob: 164). Die Unterstiitzung beim
Lernen kann auch innerhalb einer Peergroup stattfinden. In diesem Fall be-
ruht sie allerdings auf Gegenseitigkeit. So bereitet sich z.B. Frau Albrecht in
einer Lerngruppe auf die schulischen Priifungen vor (178). Denkbar ist auch,
dass die Unterstiitzung von einer professionellen Fachkraft in Anspruch ge-
nommen wird. Frau Albrecht nimmt zur Vorbereitung auf ihre Abiturprii-
fung in Franzosisch Nachhilfeunterricht bei ihrem ehemaligen Lehrer (178).
Herr Heinrich und Herr Martin lassen sich von dem Personal in der Fahr-
schule beim Uben mit den Testbogen unterstiitzen (Herr Heinrich: 45, Herr
Martin: 348). Die Unterstiitzung beim vorbereitenden Lernen kann neben
dem Vorlesen von Testfragen noch im Abfragen von Lerninhalten, im Dik-
tieren von Wortern und Sdtzen (zur Vorbereitung auf ein Schuldiktat), im
Erklaren (z.B. beim Autofahren) oder in gemeinsamen Diskussionen zum
Prifungsthema (z.B. Textinterpretation) bestehen. Die Unterstiitzung bezieht
sich nicht immer auf den Inhalt. Auch emotionale Unterstiitzung in Form
von Ermutigungen konnen als hilfreich erlebt werden.
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Also ick hab oft viele Jesprache jehabt mit der Sozialarbeiterin von hier.
Und dh __ die alte Chefin (Name) die ja den Verein jegriindet hat __ dh hat
dann also mich so unterstiitzt, dass ich ebend den Abschluss mache __. Dass
sie sagt ,ich- du schaffst det und du kannst det* __. Und __ dann hab ichs
probiert __ Mehr wie durchfallen konnt ick nich oder kann ick nich also von
daher __. Ja, und dann hab ichs jemacht (Frau Christoff, ZS: 18).

Die Befragten berichten nicht nur davon, die Unterstiitzung einzelner an-
derer Personen genutzt zu haben, sondern auch davon, auf verfigbare
institutionelle Bildungsstrukturen zuriickgegriffen zu haben. Anhand ei-
ner Situationsbeschreibung von Frau Friedrich wird deutlich, dass sie zur
Vorbereitung auf einen subjektiv als relevant empfundenen Test die Un-
terstiitzung eines anderen, laufenden Bildungsangebots wahrgenommen
hat. Und zwar wiederholt sie im Schulunterricht testrelevante Inhalte, um
sich auf einen psychologischen Eignungstest vorzubereiten (117). Von einer
ahnlichen Strategie berichtet Frau Ernst. Sie nutzt den Kontakt zu ande-
ren Lernenden im Lese- und Schreibkurs, um sich auf eine Priifung beim
Roten Kreuz vorzubereiten. Thre Vorbereitungsphase zieht sich tiber einen
Zeitraum von zehn Wochen, in denen sie den Lese- und Schreibkurs unter
der Woche und parallel dazu am Wochenende den Kurs beim Roten Kreuz
besucht. Sie bezieht die Personen aus dem Lese- und Schreibkurs in ihre
Testvorbereitung mit ein.

(U)nd ich habe mein Kurs vom Wochenende hier bisschen her verlagert. (...)
da lief ich eben ab und zu mit meinem Buch durch die Gegend und hab ge-
lernt. Irgendwann hat mir mal einer ein Buch abgenommen und hat gesagt,
der hat irgendwas vorgelesen ,Was ist das?‘ __ Hat der mich praktisch abge-
hort (Frau Ernst, ZS: 93).

Im Vorfeld einer Test- oder Prifungssituation gibt es neben dem vorbe-
reitenden Lernen eine weitere Handlungsstrategie, die darauf abzielt, das
Anforderungsniveau und die Einschitzung der eigenen Fihigkeiten einan-
der anzundhern. Dazu wird eine modifizierte Aufgabenstellung bearbeitet,
deren Bewaltigung im Vorfeld machbar erscheint. Zum Beispiel berich-
tet Herr Veith, dass er seine Abschlusspriifung als Teilfacharbeiter (in der
DDR) in Form einer miindlichen Priifung absolvieren durfte, ,,weil das ja
mit dem Schreiben nie so geklappt hat, da ham se’s so miindlich gemacht*
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(Herr Veith, ZS: 18). Frau Friedrich bekommt fiir die Abschlussprifung
im Fach Deutsch auf der Sonderschule eine modifizierte Aufgabenstellung.
Statt wie die anderen den Inhalt eines vorgelesenen Textes wiederzugeben,
wird ihr die Aufgabe erleichtert, indem sie ein Laufdiktat schreiben darf.
Das heifSt, sie muss einen Text aus einem Buch abschreiben. Das Buch liegt
im Klassenzimmer auf der Fensterbank und sie darf zwischen ihrem Tisch
und dem Buch hin- und herlaufen (Frau Friedrich: 174). Frau Friedrich
hebt deutlich hervor, dass sie nicht aus eigener Kraft auf diese Erleichte-
rung hingewirkt hat, sondern dass sie ihr von Lehrerinnen und Lehrern
nahegelegt wurde.

Aber sie haben darauf, also die Lehrer haben da halt drauf eigentlich be-
standen, dass ich n Laufdiktat mach. Die haben gesagt, das wir leichter fiir
mich. Und ich konnte eine bessere Note bekommen. Dass es im Zeugnis
ein bisschen besser aussieht. Im Abschlusszeugnis. Die meinten, es wir halt
wichtig. Und dann hab ich gesagt: Ok, dann mach ich das anders (Frau
Friedrich: 188).

Frau Friedrich entscheidet sich schlieflich dafiir, die angebotene Testmodi-
fikation zu nutzen, da sie mit einem auf diese Weise wahrscheinlicheren
Erfolg, ihr Ziel, ein gutes Abschlusszeugnis zu erreichen, mit dem sie die
gewiinschte Ausbildung bekommen kann, weiterverfolgen kann. Die Mo-
difikation der lernstandsdiagnostischen Verfahrensweise wird in diesem
Fall von den Testleitenden angeboten und vom Subjekt wird diese Erleich-
terung in Anspruch genommen. Die Modifikation erfolgt also nicht als
Konsequenz auf die offensive Forderung des Subjekts, ein verdandertes lern-
standsdiagnostisches Verfahren als gleichwertig anzuerkennen wie bei der
Strategie ambitionierte Offensive.

Auch in der Testsituation selbst greifen manche der Getesteten auf die
Unterstiitzung von anderen zuriick. Diagnostische Situationen stellen in
dieser Hinsicht eine besondere Handlungsproblematik dar, denn es ist nicht
moglich, die Leistungsanforderung (egal ob diese im Lesen, Schreiben oder
einer anderen Kompetenz besteht) vollstindig zu delegieren. Die Strategie
der Delegation funktioniert nur bei lernstandsdiagnostischen Aufgaben,
die zeitverzogert abgegeben werden, wie z.B. bei Referaten und schrift-
lichen Hausarbeiten (Frau Friedrich: 208).
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Die ersten zwei Semester hab ich mir die Referate korrigieren lassen und
nach (I: Von wem?) von einer Freundin, __ die, das war gar kein Problem,
die konnte das viel besser als ich (Frau Albrecht: 206).

In der Regel steht also nur die Testleitung zur Verfigung, um wihrend
der Testsituation Hilfen zu geben. Sie wird folglich in der Testsituation
angefragt fur Verstindnisfragen zur Aufgabenstellung oder fir Tipps zur
Losung der Aufgabe.

Die Inanspruchnahme von Hilfe erfordert vorab das Eingestindnis,
dass die Testanforderung (das kann auch etwas anderes sein als Lesen oder
Schreiben) zumindest in Teilen nicht beherrscht wird. Wahrend fir Alltags-
situationen meist technische Hilfsmittel zur Verfuigung stehen, die es prin-
zipiell ermoglichen, die eigenen Schreibschwierigkeiten zu verbergen (z.B.
T9% oder ein Worterbuch), so ist deren Gebrauch in Testsituationen meist
nicht erlaubt. Die Strategie, die Lese- oder Schreibschwierigkeiten teilweise
gegeniiber ausgewihlten Personen des privaten, beruflichen und professio-
nellen Umfeldes zu outen, um Hilfe bei der Bewiltigung von Lese- und/oder
Schreibanforderungen im Alltag zu bekommen, wurde unter dem Begriff
»partielles Outing®“ bereits in Abschnitt 4.3 ausfiihrlich beschrieben. Im
folgenden Abschnitt wird ausgefiihrt, auf welche Weise diese Strategie auf
Testsituationen iibertragen werden kann.

7.2.3 Partielles Outing
Die Handlungsstrategie des partiellen Outings wird als Ergebnis der Daten-
analyse wie folgt definiert:

Partielles Outing

Die Personen offenbaren unmittelbar vor der Testsituation ihre Stérken und Schwachen im Ge-
sprach, um entweder im Sinne des Tests ihren Lernstand mdglichst genau abzubilden, oder
um anschlieBend Unterstiitzung bei der Bewdltigung des Testverfahrens einfordern und wahr-
nehmen zu kénnen.

47 T9 (,, Text auf 9 Tasten®) ist ein vereinfachendes Texteingabesystem fiir Mobiltelefone.

| 209 |



| 210 |

Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus

Laut den ausgewerteten Testsituationsbeschreibungen erfolgt das partielle
Outing oftmals unmittelbar vor Beginn eines Tests in einem Gesprich mit
der Testleitung. In einem solchen Gesprich kann es entweder darum gehen,
die Fihigkeiten zu benennen, die nicht beherrscht werden, oder es wird
beabsichtigt, vorhandene Kompetenzen nachzuweisen.

Ich hab noch von der MafSnahme, was ich hatte, hab ich noch meinen, also
meinen Ordner hab ich mitgehabt. Halbwegs alte Schulunterlagen von mir
gehabt von Deutsch. (...) Das hab ich mir alles schon in Rucksack gepackt
und dann hab ich‘s mitgebracht. Und dann als ich dann mit ihr das Gesprach
hatte, hab ich ihr das gezeigt, was ich schon gemacht hab, was ich ich schon
zu konnen- kann (Frau Friedrich: 331ff.).

Das partielle Outing kann weiterhin als vorausgehende Strategie fir eine
ambitionierte Offensive eingesetzt werden. Mittels eines Outings setzt Frau
Albrecht zum Beispiel durch, dass sie, anstatt eine Klausur zu schreiben,
einen Vortrag halten durfte, um ihre Leistung nachzuweisen.

Ich hab ihm nur gesagt ich sei, sei Legastheniker und hitte da schlechte
Erfahrungen gemacht _ und dhm diese Multiple-Choice Fragen wiirde ich
sowieso nicht verstehen. __ ,Das dh konnen Sie vergessen. Und darauf hat
er sich auch eingelassen (Frau Albrecht: 222).

Die Strategie des partiellen Outings im Zusammenhang mit einer Test-
(oder Lern-)situation einzusetzen, impliziert demnach die Entscheidung,
offen mit den eigenen Stiarken und Schwichen umzugehen. Es handelt sich
jedoch um eine eingeschrankte Offenheit. Denn das im Begriff ,,Partielles
Outing“ verdichtete Phinomen des punktuellen und teilweisen Eingeste-
hens eigener Schwichen bezieht gleichzeitig auf der gegentberliegenden
Seite ein punktuelles und teilweises Verbergen der eigenen Schwichen mit
ein. Sollen eigene Schwichen nicht thematisiert werden, so bieten sich un-
terschiedliche Strategien an, um mit einer Testsituation umzugehen. Darauf
komme ich bei der Beschreibung der Strategien aktive Tauschung und wi-
derstindige Verweigerung zurick.

Es kann sowohl im Zusammenhang mit Testsituationen als auch im
Angesicht von alltiglichen schriftsprachlichen Anforderungen subjektiv
verniinftig erscheinen, die eigenen Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten
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partiell zu outen. Das Phinomen des Outings zur Bewiltigung von schrift-
sprachlichen Anforderungen im Lebensalltag wurde in Abschnitt 4.3 aus-
gefiihrt und am Beispiel von einer 52-jahrigen Lese- und Schreibkursteil-
nehmerin veranschaulicht (siehe Abb. 7).

,(...) mein Exmann
weif das. Und meine
Kinder wissen das, dass
ich das nicht kann.”

Von meinen Kindern
die Klassenlehrerinnen
wissen es beide, (...).

,Meine Schwiegermutter
hat gesagt: ,Du gehst jetzt

zur Rechtschreibung? Dann eigene Familie Wollte ich nur, wenn
bist du ja doof".” die mal Hausaufgaben
- haben, wo ich denen
Familie Schule nicht mithelfen
Wenn ich fiir des Partners der Kinder Kann (..)."
einen Euro arbeiten soll,
dann stelle ich mich bléd . Kurs
und sage: ,Ich kann ja in der VHS
gar nicht lesen, was Agentur aktuelle
da steht. fiir Arbeit Arbeitsstelle
ehemaliger

,Oder da, wo ich
jetzt arbeite, das muss da keiner
wissen. Weil denn heift es auch:
,Die ist ja blode hier, die kann ja
noch nicht einmal richtig lesen
und schreiben”.”

Arbeitsplatz

,Und da hatte ich einen

Kollegen, der hat das wohl spitz
bekommen. (...) Und dann haben sie
gesagt: ,Driiben, da ist jemand, die

n

kann nicht richtig lesen’.

Abbildung 7: Partielles Outing am Beispiel einer 52-jahrigen Lese- und Schreibkursteilnehmerin
(wiederholt abgebildet) (Nienkemper & Bonna, 2010, S. 218)

Das Outing wurde als partiell bezeichnet, da es sich zum einen nicht um
einen Zeitpunkt im Lebenslauf handelt, zu dem die Person ihren funktiona-
len Analphabetismus outet, sondern es gibt immer mal wieder Zeitpunkte
im Leben, zu denen ein Outing stattfindet. Zum anderen handelt es sich
meist nicht um ein vollstindiges Outing aller bekannten Inkompetenzen
gegeniiber allen bekannten Personen. Es werden vielmehr bewusst nur
ausgewihlte Teilbereiche der eigenen Schwichen gegeniiber ausgewihlten
Personen offenbart. Die Strategie des partiellen Outings ldsst sich, wie in
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diesem Abschnitt ausgefiithrt, auch auf Test- und Priifungsanforderungen
anwenden. Sie bezeichnet demnach sowohl situative als auch langfristige
Handlungsstrategien.

Das Phianomen des Outings von funktionalem Analphabetismus wurde
von Wagner und Schneider (2008) in ihrer Kategorisierung kombiniert mit
einer Strategie der Konfrontation mit Schuldzuweisung dargestellt (siehe
Abschnitt 4.2). Da diese Strategie in ihrer Publikation nicht weiter erldutert
ist, ist ein Vergleich an dieser Stelle nicht moglich. Aus dem mir vorliegen-
den Datenmaterial konnte jedoch auch eine eher offensive Strategie ent-
wickelt werden. Diese ist allerdings nicht zwangsldufig mit einem konfron-
tativen Outing verkniipft und wird daher separat dargestellt.

7.2.4 Ambitionierte Offensive
Die Handlungsstrategie der ambitionierten Offensive wird als Ergebnis der
Datenanalyse wie folgt definiert:

Ambitionierte Offensive

Die Personen handeln in der Testsituation entgegen den an sie gestellten Erwartungen, um ihre
Kompetenzen in den subjektiv als relevant erachteten Teilleistungsbereichen als Erfolg durch-
setzen zu kénnen. Zu diesem Zweck wahlen sie bewusst zuldssige Mittel aus. Sie bieten alter-
native Testverfahrensweisen an oder présentieren wohlweislich eine aus anderem Zusammen-
hang bekannte, richtige Ldsung.

Die Strategie der ambitionierten Offensive ist im Vergleich mit den ande-
ren insofern auflergewohnlich, als dass sie sich nur in einem Fall (Frau
Albrecht) innerhalb des erhobenen Materialkorpus manifestiert. Sie kann
im Zusammenhang mit einer Testsituation mehr oder weniger konfrontativ
eingesetzt werden. Eine nonverbale Variante besteht zum Beispiel darin,
dass die Aufgabenstellung bewusst nicht auf die intendierte Art und Weise
gelost wird. Frau Albrecht wendet diese Strategie (laut Interview) zur Be-
wiltigung einer Aufsatzarbeit fiir das Fach Deutsch im Abitur an.

Und dann hab ich mich einfach hingesetzt und schreib ich jetzt was er ho-
ren wiirde oder schreibe ich was ich denke. Und ich hab mich dann dafiir

entschlossen zu schreiben was ich denke, weil ich weif3, ich kann sehr schon
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schreiben, __ egal ob er das richtig oder gut findet oder ob er meint ich sei
am Thema vorbei, ne vier wiirde ich garantiert bekommen, dazu schreibe
ich zu schon. _ Und das ist auch so gewesen. Ich war natiirlich ganz andrer
Meinung wie er und hab es auch so geschrieben, aber gut, ok. Ich war mir
vollig sicher ich wiirde das bestehen (Frau Albrecht: 48).

In der schriftlichen Priifung hat ihre Handlungsweise keine direkte Konfron-
tation mit dem Priifenden zur Folge. Werden jedoch in einer miindlichen
Priifung absichtlich unerwartete Losungsvorschlige gemacht, dann folgt
die unmittelbare verbale Auseinandersetzung mit den Priifenden. Wihrend
die Strategie, einen alternativen Rechenweg anzubieten, in Frau Albrechts
miundlicher Mathematikpriifung vom Lehrer akzeptiert wird und ihn aus
ihrer Perspektive sogar beeindruckt zu haben scheint (,,Das ist nattrlich,
ein Mathelehrer findet das toll.“ (Frau Albrecht: 60)), gelingt es ihr zu-
ndchst nicht, alle Prifungsbeisitzenden der miindlichen Physikpriifung von
einer alternativen Losungsvariante zu iiberzeugen. Sie 16st die Aufgaben-
stellung, die Bewegungsbahn eines Geschosses zu berechnen, nicht, wie von
ihr erwartet, mit einer Ellipse, sondern mittels einer Differenzialgleichung
(134). Dieser Rechenweg wird von ihren Lehrern nicht akzeptiert und sie
muss ein halbes Jahr spiter zur Nachpriufung antreten. Fur die Nachprii-
fung wahlt sie wiederum die Strategie der ambitionierten Offensive. Sie
lasst sich die Richtigkeit ihrer Rechnungsweise von namhaften Professoren
in einem Gutachten bestitigen und rechnet in der Nachprifung wiederum
den unerwarteten Losungsweg vor (134). Diese von ihr angefiihrte Hand-
lungsstrategie ist bemerkenswert und trigt entscheidend zur Vollstandig-
keit der systematischen Beschreibung von moglichen Handlungsstrategien
zur Bewiltigung von Testsituationen bei. Denn Frau Albrecht berichtet,
mittels ihres alternativen Losungsansatzes ihren Erfolg durchgesetzt und
die Nachpriifung letztendlich auch bestanden zu haben.

(B)is auf der Mathelehrer hat keiner verstanden wovon ich geredet hab. __
Das merken und die, die waren nicht zu fiinft und das hatte sich rumgespro-
chen sie waren zu zehnt da. Ich hatte also zehn Mianner hinter mir sitzen die
mir alle gesagt haben das geht so nicht. Und ich hab gesagt: ,Und es geht
doch.® Und nachher ganz zum Schluss hat es denn der Mathelehrer, einer
von denen, hat es auch verstanden. Ich mein ich hab keine neue Erfindung
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gemacht, ne, ich hab es nur einfach nicht als dh Ellipse berechnet, sondern
als Differenzialgleichung. Das kann man so machen. Und es ist auch nahe-
liegend. Das macht man heute in der modernen Mathematik so, ne. __ Das
ist also a- das ist also vollkommen alter Stil was sie gemacht haben. Das,
das macht man schon seit Langem nicht mehr so. Das ist also eine alte Art
von Berechnung ih, die also kein Mensch mehr macht (Frau Albrecht: 140).

Neben der Variante, eine alternative Losung anzubieten, ist es weiterhin
moglich, eine alternative diagnostische Verfabrensweise durchzusetzen,
um erfolgreich zu sein. Anders als bei der Strategie genutzte Unterstiitzung
wird nicht lediglich eine offerierte Modifikation des Testverfabrens von der
diagnostizierten Person wahrgenommen, sondern die Person schligt die
Testmodifikation selbst aktiv vor. Sie begrindet ihren Vorschlag nicht mit
den eigenen Schwichen im Lesen und/oder Schreiben (partielles Outing),
sondern verhandelt die modifizierte Leistungserbringung als dquivalent.
Aus subjektiver Sicht wird nicht auf eine Erleichterung der Testaufgabe ab-
gezielt, sondern die eigene Leistung wird als gleichwertig betrachtet und die
Anerkennung dieser Leistung durch die Prifenden wird angestrebt. Eine
Moglichkeit ist es zum Beispiel, einen eigenen Vorschlag als Priifungsthema
einzubringen. Frau Albrecht gelingt es mittels dieser ambitionierten Offen-
sive, ihre Chancen auf Erfolg bei eigenstindiger Vorbereitung zu erhohen,
indem sie ein Thema wihlt, das ihrer eingeschriankten Lesekompetenz ent-
gegenkommt.

Das Ziel der Strategie ambitionierte Offensive ist es, in Bezug auf das
Test- oder Priifungsergebnis einen Erfolg durchzusetzen. Ahnlich wie bei
der Strategie angewandte Kompetenz wird dazu auf die eigenen Fihigkei-
ten zuriickgegriffen. Dazu ist es jedoch notwendig, die Bedingungen der
Testsituation zu verhandeln. Die Strategie der ambitionierten Offensive
erweist sich insofern in dieser Studie als spezifisch fir den Umgang mit
Testsituationen. Schriftsprachgepragte Alltagssituationen bieten fiir Er-
wachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten anscheinend keine
Notwendigkeit zu einer konfrontativen Verhandlung der Reichweite indi-
vidueller Teilkompetenzen. Sie lassen sich entweder bewiltigen, indem die
Defizite kompensiert oder durch Tauschung und Vermeidung verborgen
werden. Frau Albrecht bringt diese strategische Handlungsweise in ihrem
Interview auf den Punkt:
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Man kann natiirlich dann was man nicht kann immer sehr gut umgehen und
denn tarnen und dann andere Sachen umso besser konnen. Also man~ man
muss ja auch sehr viel entwickeln, also, Not ~Not macht da ja sehr erfinde-
risch (Frau Albrecht: 280).

Fur das Handeln im Zusammenhang mit Testsituationen ist die Bezeich-
nung Kompensation des Defizits zu negativ formuliert. Zwar formuliert
Frau Albrecht eine solche strategische Uberlegung, indem sie zusammen-
fasst, dass sie schriftliche Noten mit miindlichen Noten ausgleichen konnte
(288-290), aber die hier formulierten Strategien beziehen sich auf Hand-
lungsentscheidungen, die fiir die einzelne konkrete Testsituation getroffen
werden. In einer solchen ist es nicht moglich, die im Test geforderte Kom-
petenz durch eine andere auszutauschen. Um eine alternative Leistung als
Losung durchsetzen zu kénnen, muss, wie im Fall der ambitionierten Of-
fensive, vorab eine Verdnderung des Testverfahrens erzielt werden. Wenn
ich zum Beispiel bereits an einem schriftlichen Vokabeltest teilnehme, hilft
mir keine andere Kompetenz mehr weiter, als die Ubersetzung der bekann-
ten Vokabeln aufzuschreiben. Im Angesicht einer Leistungsaufforderung in
Form eines Tests stellt sich die langfristige Handlungsstrategie der Kom-
pensation von Defiziten vielmehr entgegengesetzt als situative Anwendung
von eigenen Kompetenzen dar.

7.2.5 Aktive Tauschung
Die Handlungsstrategie der aktiven Tduschung wird als Ergebnis der Da-
tenanalyse wie folgt definiert:

Aktive Tauschung

Die Personen vermeiden den durch die Testsituation entstehenden Handlungsdruck, die Schwa-
chen im Lesen und/oder Schreiben offenzulegen, indem sie sich illegitimer Mittel bedienen oder
eine Notliige verwenden, um der Situation zu entfliehen und ihre Schwierigkeiten weiterhin zu

verbergen.

In den hier fokussierten Testsituationen gilt es als aktive Tdauschung, wenn
gegeniiber der Testleitung bewusst die Unwahrheit gesagt wird bzw. wenn
in einer Testsituation bewusst nicht-legitime Mittel eingesetzt werden. Ziel
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des aktiven Tduschens ist es, dartiber hinwegzutauschen, dass die eigenen
Fahigkeiten nicht ausreichen, um die Aufgaben zu bearbeiten. Zu diesem
Zweck kann vor oder wihrend der Testsituation eine Tduschung erfolgen.
Im empirischen Datenmaterial sind zwei Varianten der Strategie enthalten.

Die erste Variante besteht darin, dass eine Krankheit vorgetduscht
wird. Herr Werner berichtet zum Beispiel in dem Moment mit einer Not-
lige aus einer Priifungssituation bei der Bundeswehr ,,geflohen® zu sein, als
erkennbar wurde, dass freies Schreiben gefordert ist. Da er diese Leistungs-
aufforderung als Uberforderung deutete, tduschte er vor, dass ihm iibel ist.

Ich musste zur Bundeswehr hin. Und da mussten wir auch Prifungen ma-
chen. Und dann gab’s das natiirlich auch, da war ne Prifung machen, da
gab’s auch ’nen blanko Zettel, tja und dann stand ich natiirlich auch da. __
Musste mir noch was einfallen lassen. Ich sag: ,Ich kann nicht, mir ist krank,
mir ist schlecht geworden‘ oder weifs ich da. Hab die Priifung nicht mitge-
macht (Herr Werner: 68).

Eine zweite Variante der Strategie besteht in dem klassischen Tduschungs-
manover, wihrend einer Priifung bei der Sitznachbarin oder dem Sitznach-
barn abzuschreiben. Diese Strategie bietet zwar eine Chance, aber keine
Garantie auf Erfolg. Darauf weist Herr Martin in seinem Interview hin. Er
berichtet, die Ergebnisse von mathematischen Textaufgaben beim Sitznach-
barn abgeschrieben zu haben.

Aber ich hab es, das meiste hab’ ich abgeschrieben, aber das war ja nicht
Sinn der Sache. Man sollte das ja selber machen. Weil jeder hat ja ne andere
Ri ..., and’re Aufgabe und jede ... End-, Endergebnis ... Meistens hab ich
dann (unverstindlich) das machste nicht mit, hab ich das beim Nachbarn
abgeschrieben, aber meist hatte der dann Fehler, hab ich dann auch Fehler
gehabt. Da war dann der Test halt ein bisschen ... __ Fiel der Test immer
schlechter aus (Herr Martin: 196).

Die Inkompetenz, tiber die mittels der Strategie hinweg getduscht werden
soll, kann prinzipiell sowohl auf die Lese- oder Schreibfihigkeit als auch auf
eine andere, fiir die Testbearbeitung erforderliche Fahigkeit bezogen sein.
Die Strategie der aktiven Tauschung ist insofern (ebenso wie alle anderen
hier beschriebenen Handlungsstrategien zum Umgang mit Testsituationen)
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nicht unbedingt spezifisch fiir die Problematik des funktionalen Analpha-
betismus. Die schulpddagogische Diskussion und vermutlich Generationen
von Schiilerinnen und Schiilern sind mit dem Gebrauch illegitimer Mittel
und Strategien in Testsituationen wohlvertraut.*®

Im Fall von Herrn Werner wird allerdings mehrfach das Phanomen der
»Angst vor Entdeckung® beschrieben. In seinem Fall fithrt es sogar dazu,
dass er auf die Teilnahme an einer Umschulung verzichtet.

Meine Bandscheibe ist kaputt, __ darf nicht mehr fahren. _ Durch den gan-
zen LKW, durch die ganzen Jahre ist meine Bandscheibe kaputt gegangen.
(Husten) Ist ein Wirbel weggeschrumpft, ist weggeschrumpft. Es geht nicht
mehr, das lange Sitzen dann. __ (Husten) Deswegen kam das dann weil ich
zu ARGE also hier, ich durfte nicht mehr fahren, musste zum Arzt hin und
das alles. Haben die gesagt mit Fahren das geht nicht mehr mit lange sitzen.
__ So und deswegen sollte ich ne Umschulung machen und deswegen fing
das tiberhaupt an mit zur Schule zu gehen. __ Ja, da kam natiirlich, ja ich
sollte die Schule machen, drei Monate zur Schule gehen und dann sag ich:
,Das geht nicht, ich kann mich nirgendwo hinsetzen.¢ Also ich hab, da hab
ich, ich hatt da hingehen konnen und dann hitt ich vielleicht auch erst sagen
konnen ... Aber da werden auch Prifungen geschrieben und wenn ich da
drei Monate zur Schule gehe dann muss ich auch was schreiben. __ Und
wenn ich da, hab ich dann vielleicht Leute da, junge Leute und die konnen
das alles und ich steh dann als Blodmann da. Also musste ich, musste ich
mich outen und musste sagen: ,Ich kann nicht schreiben.¢ (3) __ Und so kam
das zustande (Herr Werner: 207).

Interessant ist, in welcher Weise Herr Werner seine Moglichkeiten abwagt.
Letztendlich entscheidet er aufgrund der Uberlegung, dass er die ,,Entde-
ckung® seines funktionalen Analphabetismus nicht verheimlichen kann,
sich gegeniiber dem Sachbearbeiter der ARGE zu outen. Das Phianomen
misste demnach bezeichnet werden als ,,Angst vor Entdeckung infolge der
Teilnahme an einer Testsituation®.

Die aktive Tduschung kann folglich als eine Art Gegenstiick zum par-
tiellen Outing betrachtet werden. Die eigenen Schwichen sollen durch
das Testergebnis nicht vollstindig offengelegt werden. Beim Gebrauch

48 Vgl. ausfiihrlich Holzkamps Schulkritik (Abschnitt 5.1; Holzkamp, 1995, S. 341ff.)
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von Tdauschungsstrategien zur Bewdiltigung von alltiglichen schriftsprach-
lichen Anforderungen spielt die Angst vor der Entdeckung des funktionalen
Analphabetismus durch andere Personen eine entscheidende Rolle (siehe
Abschnitt 4.3). Es ist demnach anzunehmen, dass dieser Begriindungsfigur
auch in Bezug auf Testsituationen eine besondere Bedeutung zukommt. Ein
Testergebnis offenbart das Ausmaf§ der Lese- und/oder Schreibschwierig-
keiten unter Umstidnden sehr detailliert und verhindert die Kontrolle tiber
das AusmafS des partiellen Outings.

7.2.6 Stille Resignation
Die Handlungsstrategie der stillen Resignation wird als Ergebnis der Da-
tenanalyse wie folgt definiert:

Stille Resignation

Die Personen nehmen angesichts einer Testsituation den als unvermeidlich und stabil antizi-
pierten Misserfolg hin ohne einen Versuch zu unternehmen, diesen abzuwenden.

Die Handlungsstrategie des stillen Resignierens besteht darin, die Testsitu-
ation ,,uber sich ergehen zu lassen®“. Es werden aus eigener Kraft keinerlei
Anstrengungen unternommen, die darauf abzielen, die geforderte Leistung
erfolgreich zu bewiltigen. Kennzeichnend fir diese Strategie ist es, dass
eine Abwendung des erwarteten Misserfolgs als nicht in eigener Macht ste-
hend erlebt wird.

Da habe ich mich nie drauf vorbereitet, weil ich wusste, wenn die Arbeiten
schreiben, dass ich da sowieso nur Fiinfen schreibe (Frau Peters: 433).

Die Handlungsstrategie der stillen Resignation besteht demnach darin, den
Misserfolg auch dann hinzunehmen, wenn negative Konsequenzen drohen.
Die zu akzeptierenden Nachteile dieses Handelns bestehen im Erleben des
Misserfolgs und manchmal auch darin, fiir den Misserfolg sanktioniert zu
werden. Herr Moritz erwihnt im Interview, dass die Offiziere ihm wihrend
seiner Zeit bei der Nationalen Volksarmee nachtriglich das Schreiben bei-
bringen wollten. Er habe sich jedoch nicht in der Lage gefiihlt, die geforder-
ten Schreibaufgaben zu bewiltigen. Aufgrund der gesamten Zwangssituation
habe er sich dann dafiir entschieden, sich mit den Strafen zu arrangieren.
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Interviewerin: Ja, wie war dis? Also war da war das, da musste man sicher-
lich och irgendwie Lesen und Schreiben konnen eigentlich, ni. (Herr Moritz:
Ja ja, musste ja.) Marschbefehle und sowas. (Herr Moritz: Ja.) Wie, wie war

die Zeit? Magste was da driiber erzdhlen?

Herr Moritz: Ach, wie war die Zeit? ... Beim ersten Mal hab ich’s glei gesagt.
__Puh ... ja da waren so ne paar Offiziere ja die ,fickelfackel‘ und ,ja, das
wern mer ihn noch beibringen‘, nach zwee Tagen war das oh schon wieder
vergessen bei denen. __ Ja die ham ma angefangen. __ Ah ... dann bei (un-
verstindlich) oder so, dann ham se gesagt, ,nuja schrieben se mit die‘ und
dann dachte se, gutt hat sich erledigt.

Interviewerin: Ach war so noch ma Politikunterricht oder was?

Herr Moritz: War je- war jedes Ma, ja. Im Monat war een, zwee Ma oder so,
ach. __ Nuja ... War so’n Offizier, da hat der dann, nuja, und dann hat der
sein seine Romane dorte vorne gelesen und __ da sollte jeder mitschreiben
seine Romane, naja. Da hat man’s eben sein lassen. __ Nuja, da hat man da
ma dafiir mal keen Ausgang gekriegt, aber ach, war ni so schlimm. Ach ging
schon. __ Weil mir das gewusst ham.

Interviewerin: Und und wie war das so, dass sie also das war kein Problem

dort dh das die das dann gewusst ham, dass du da ... mit dem Lesen und
Schreiben?

Herr Moritz: Man konnt es ja sowieso ni dndern. __ Man war ja in der
Kaserne eingesperrt, also konnte man sich ja oh ni wehren. Und raus konnte
man oh ni. __ Problem war, raus konnte man ja ni. __ Man war ja einge-
sperrt. Da ging keen Weg raus, aufSer im Urlaub. __ Man hat sich dann eben
... sich ... das das Beste nun draus gemacht (Herr Moritz, ZS: 307ff.).

Herr Moritz verweigert zwar die Erbringung der geforderten Leistung (,,Da
hat man’s eben sein lassen.), aber entgegen der als widerstindige Verwei-
gerung definierten Handlungsstrategie erkennt er es als gerechtfertigt an,
dass die Leistungsanforderung an ihn gestellt wird. Er findet sich mit der
Situation ab, da er sie als stabil und unverianderbar erlebt. Weiterhin gibt
er seine Inkompetenz zu erkennen und nimmt die negativen Konsequenzen
seines Handelns in Kauf (,,Man konnt es ja sowieso ni dndern. (...) Man
hat sich dann eben ... sich ... das das Beste nun draus gemacht.“). Indem
Herr Moritz in dieser riickblickenden Beschreibung durchgehend das In-
definitpronomen ,,man“ verwendet, anstatt sich selbst als aktiv handelnde
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Person zu benennen, wird zusatzlich deutlich, dass er sich selbst in dieser
Situation eher als ohnmaichtig erlebt hat. Es erscheint logisch anzunehmen,
dass die Strategie der stillen Resignation gegentiber einer Leistungsanfor-
derung bei wiederholtem Einsatz in alltdglichen schriftsprachlichen Anfor-
derungen langfristig zur Selbstisolierung und politischen Enthaltsamkeit
fithren kann. Daher wurden die beiden Strategien einander als vergleichbar
gegeniibergestellt (siehe Tab. 13).

7.2.7 Widerstandige Verweigerung
Die Handlungsstrategie der widerstindigen Verweigerung wird als Ergeb-
nis der Datenanalyse wie folgt definiert:

Widerstandige Verweigerung

Die Personen entziehen sich der Testsituation entweder durch unentschuldigte Abwesenheit
oder indem sie konfrontativ zum Ausdruck bringen, dass sie sich nicht zwingen lassen.

Die Strategie der widerstindigen Verweigerung wird in einer Testsituation
darin sichtbar, dass die Person sich dem lernstandsdiagnostischen Verfah-
ren vollstindig entzieht. Im empirischen Material lassen sich mehr oder
weniger konfrontative Varianten der Strategie unterscheiden. Die Strate-
gie wird mit der Intention eingesetzt, den Gebrauch eigener Kompetenzen
in der Auseinandersetzung mit der Leistungsanforderung zu unterlassen.
Dieses Ziel wird erreicht, indem die Person ohne eine Angabe von Grin-
den nicht zu dem entsprechenden Termin erscheint. Herr Franke bleibt z.B.
an den betreffenden Tagen dem Schulunterricht fern (ZS: 42), Herr Mi-
chaelis beendet seine Teilnahme an einer Bildungsmafinahme vollstindig
und entgeht somit allen damit verbundenen, testahnlichen Situationen (ZS:
12) und Herr Martin verlisst in letzter Minute seine theoretische Fahrpri-
fung (ZS: 366ff.). Eine stiarker konfrontative Variante der widerstindigen
Verweigerung besteht zum Beispiel darin, offen anzusprechen, dass man
»~keen Bock® hat (Herr Wilhelm, ZS: 142). Die Handlungsentscheidung,
sich den Leistungsanforderungen des Lese- und Schreibkurses zu verwei-
gern, wird auch von Frau Arnold im Interview gedufSert. Sie besucht den
Kurs unfreiwillig, da sie davon ausgeht, dass ihr sonst ihr Leistungsbezug
von der ARGE gekiirzt wird (Frau Arnold, ZS: 3-12). Folglich empfindet
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sie jegliche Lern- oder Leistungsaufforderung innerhalb des Kurses als Zu-
mutung. Das betrifft auch die computergestiitzte Lernstandsdiagnostik. Sie
duflert die widerstindige Verweigerung wie folgt:

Nuja wo ich das erste Mal hier war, ich war zwar gesprichig, aber ich war
ni grad gutt druff ... so weil ... also ich hab och gemerkt dh, dh mit diesem
Computer, wenn man das ni bringt, dann muss man das wieder von vorne
machen und da hab ich natiirlich een bissl verriickt gespielt, ich hab gesagt:
Nee __ was soll das hier? Bin ich hier een Schulkind oder een kleenes Kind?
Ich bin ne erwachsene Frau. __ Ich meene ich wer’ 48, das is schon een
beschissnes Alter, wenn man ... da so da sitzen soll und, und man muss das
machen (Frau Arnold, ZS: 22).

An spiterer Stelle befragt, ob sie bereit wire, erneut an einem Test teilzu-
nehmen, antwortet sie, dass sie sich nicht dazu zwingen lassen wiirde (Frau
Arnold, ZS: 85ff.). Im Gegensatz zu den anderen sechs Strategien erfolgt
bei widerstindiger Verweigerung keine Bearbeitung der Leistungsauffor-
derung. Negative Konsequenzen der Nicht-Teilnahme werden bewusst in
Kauf genommen. In Bezug auf Bewaltigungsstrategien von Erwachsenen
mit Lese- und Schreibschwierigkeiten fiir Lese- oder Schreibanforderungen
des Alltags wird von Vermeidungsstrategien gesprochen. Fur die Bezeich-
nung der subjektiven und situativen Entscheidung, eine Leistungsanforde-
rung nicht anzugehen, wird hier der Begriff ,,widerstindige Verweigerung*
gewihlt, weil die Leistungsaufforderung einer Testsituation meist verbind-
licher ist als eine alltagliche schriftsprachliche Anforderung. Denn in Test-
situationen wird ein unentschuldigtes Fernbleiben registriert, dokumentiert
und als Verweigerung interpretiert.

7.3 Zwischenfazit: Die Wahl der Strategie im Umgang
mit einer Testsituation verweist auf das subjektiv
begriindete AusmaB an handlungspraktischer
Akzeptanz

Unter sieben Uberschriften wurden Handlungsstrategien zum Umgang mit
Testsituationen beschrieben (siehe Abschnitt 7.2). Damit gilt das Spektrum
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der Handlungsstrategien von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten im Umgang mit Testsituationen als vollstindig und theo-
retisch trennscharf abgebildet. Aus theoretischen Vortberlegungen ergab
sich das Vorhaben, subjektiv begriindete Handlungsstrategien mithilfe des
Begriffspaares ,,akzeptierendes“ und ,,widerstindiges Handeln“ zu charak-
terisieren (siche Abschnitt 5.2).

Es soll kein vereinfachendes, dichotomes Verstandnis von widerstandi-
gen und akzeptierenden Handlungsstrategien dargestellt werden. Durch die
Kategorisierung und vergleichende Beschreibung von Handlungsstrategien
wird eine theoretische Abstraktion erreicht, die es erlaubt, die Handlungs-
strategien entlang ihrer tendenziellen Auspriagung von handlungsprak-
tischer Akzeptanz zu unterscheiden (sieche Abschnitt 6.3.3). Handlungs-
praktische Akzeptanz wird von Lucke dariber definiert, dass mit dem
Gegenstand ,,im jeweiligen Handlungsfeld und Situationskontext ,richtig’,
im Sinne der Handlungserwartungen Anderer bzw. entsprechend der sozia-
len Spielregeln, umgegangen wird“ (Lucke, 1995, S. 125f.).

Die in der Testsituation vergegenstindlichte, sachlich-soziale Hand-
lungserwartung® an das Subjekt ergibt sich aus der in Abschnitt 7.1 auf
empirischer Basis entwickelten subjektlogischen Definition von Testsitua-
tionen. Demnach besteht die Handlungserwartung in der Anforderung, die
eigene Leistungsfihigkeit zu zeigen, damit sie quantitativ und/oder sozial
vergleichend beurteilt*® werden kann.

Der ,,richtige Umgang“ mit dieser Handlungserwartung bzw. den gel-
tenden ,,sozialen Spielregeln“ wird im Fall der Testsituation zum einen tiber
Priifungsordnungen ganz explizit rechtlich geregelt (z.B. die Regel, bei Tau-
schungsversuch von der Priifung ausgeschlossen zu werden). Zum anderen
finden in dieser, wie auch in anderen sozialen Situationen, ungeschriebene
(zum Teil verbalisierte) Regeln des sozialen Umgangs Anwendung (z.B. Ruhe
wihrend einer schriftlichen Testbearbeitung einhalten, um andere Priiflinge

49 Individuelle Handlungserwartungen, die einzelne beteiligte Personen aneinander stellen,
sind hier nicht gemeint.
50 Der soziale Vergleich muss laut Definition nicht im Testverfahren beinhaltet sein, er kann

auch als Selbst- oder als Peerbeurteilung erfolgen.



Zwischenfazit

nicht zu storen).”! Diese Regeln und ihre Legitimitdt’? variieren mit dem
Grad der Formalisierung der jeweiligen Testsituation. Selektive Diagnostik
folgt dabei anderen Regeln als Forderdiagnostik (siehe Abschnitt 5.1.3).

Der Begriff ,,handlungspraktische Akzeptanz“ wird hier gegeniiber
dem Begriff der ,,Legitimitit“ des Handelns bevorzugt, weil er die indivi-
duelle Wahrnehmung dessen bertcksichtigt, was als legitim gilt. Aufferdem
wurde fur akzeptierendes Handeln ein theoretisches Verstandnis entwickelt,
das iiber eine reine Anpassung des Handelns an die dufseren Bedingungen
hinausgeht. Mit Bezug auf Holzkamps Lerntheorie wurde die theoretische
Annahme ergédnzt, dass der Wahl einer Handlungsstrategie im Umgang mit
einer Testsituation ein Abwigen der eigenen Interessenlage vorausgeht.

Eine tendenziell akzeptierende Handlungsstrategie ldsst folglich auf
eine Kongruenz von subjektiven und in der Testsituation vergegenstand-
lichten, gesellschaftlichen Interessen schliefSen. Als eher widerstindig wird
hingegen ein Handeln bezeichnet, das sich gegen die Handlungserwartung,
die Leistungsfahigkeit in einem Testverfahren tiberpriifen zu lassen, richtet.
Es duflert sich dadurch, dass bewusst gegen geltende Spielregeln verstofSen
wird, diese ignoriert, boykottiert oder verhandelt bzw. verandert werden,
sofern sie aus subjektiver Sicht den eigenen Interessen nicht dienlich sind
(sieche Abschnitt 5.2).

Im Folgenden werden die sieben in Kategorien aggregierten Hand-
lungsstrategien nach ihrer Auspriagung im Hinblick auf das ihnen imma-
nente Ausmaf§ handlungspraktischer Akzeptanz gegenuiber einer (subjektiv
als solcher definierten) Testsituation miteinander verglichen und anschlie-
Bend zueinander ins Verhiltnis gesetzt. Die zahlreichen Varianten von be-
richteten Testsituationen, wie sie in Abschnitt 7.1 systematisiert wurden,
finden in diesem Interpretationsschritt keine Berticksichtigung.

Fur die Verortung der aus dem empirischen Material entwickelten
Handlungsstrategien auf der Dimension der handlungspraktischen Ak-
zeptanzebene ist in diesem Auswertungsschritt weniger ausschlaggebend,

51 Diese cher impliziten Regeln des sozialen Umgangs kénnten im Sinne von Bourdieu als Teil
der dominanten legitimen Kultur identifiziert werden.

52 Der Begriff ,,Legitimitit* beschreibt nach Max Weber rechtmdfliges Handeln. Zur Ausein-
andersetzung mit dem Begriff ,,Legitimitit* und dessen Verwandtschaft zum Begriff ,,Ak-
zeptanz“ (vgl. Lucke, 1995, S. 54ff.).
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ob ihre Anwendung in einer Testsituation legitim ist, sondern vielmehr, ob
mittels der ausgewdhlten Handlungsweise intendiert wird, die (subjektiv
als solche wahrgenommenen) Handlungserwartungen zu beachten, sie zu
umgehen oder gegen sie zu verstofSen.’® Diesem widerstandigen Potenzial
soll auch begrifflich Rechnung getragen werden, daher werden die Dimen-
sionspole bewusst nicht als Auspragungen hoher handlungspraktischer
Akzeptanz und niedriger handlungspraktischer Akzeptanz, sondern als
»akzeptierendes Handeln“ und ,,widerstandiges Handeln“ bezeichnet. Die
beiden Pole sind als rein theoretisch zu betrachten. Jede Zwischenstufe ent-
halt mit unterschiedlichen Anteilen sowohl akzeptierende als auch wider-
stindige Elemente gegeniiber der Leistungsaufforderung einer Testsituation
(sieche Abb. 8). Die Art der subjektiven Begrindung bzw. des subjektiven
Lebensinteresses, also warum es (nicht) im subjektiven Interesse liegt, die
sozialen Spielregeln der Testsituation einzuhalten, werden an dieser Stelle
noch nicht qualifiziert (sieche Abschnitt 9.3). Die nachfolgende Abbildung 8
zeigt das Ergebnis des Vergleichs der sieben Handlungsstrategien.

Die Strategie der angewandten Kompetenz wird am weitesten oben auf
der Dimension verortet. Indem das Subjekt die Leistungsaufforderung der
Testsituation aufgreift und im Umgang mit den Aufgabenstellungen auf die
eigenen Fertigkeiten und Fihigkeiten zuriickgreift, handelt es entsprechend
der Handlungserwartungen, denen es sich in der Situation gegeniibersieht.
Damit wird der Intention der Lernstandsdiagnostik, den individuellen Lern-
stand oder die Leistungsfahigkeit abzubilden, am ehesten nachgekommen.
Es lasst sich also festhalten: Durch Anwendung eigener Kompetenzen wird
die Testsituation handlungspraktisch akzeptiert. Ob die jeweilige Begrin-
dung, die die Anwendung dieser Handlungsstrategie subjektiv verniinftig
erscheinen ldsst, ebenfalls auf die Akzeptanz des Testverfahrens zurtick-
zufiihren ist, kann so wie auch bei den anderen Handlungsstrategien nur
anhand der individuellen Situationsbeschreibung beurteilt werden.>

53 Dennoch soll erwihnt werden, dass die im Phianomen der Akzeptanz enthaltene subjektive
Komponente eine nicht zu vernachlissigende Rolle fiir den Prozess der Legitimation von
sozialen und rechtlichen Normen sowie Institutionen (und damit vermutlich auch fiir die
Legitimation von diagnostischen Verfahren) spielt (vgl. Lucke, 1995, S. 93, S. 418f.).

54 Diese Analyse erfolgt ausfiihrlich anhand ausgewihlter Testsituationsbeschreibungen in Ka-
pitel 8.
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akzeptierendes Handeln

handlungspraktische Akzeptanzebene

angewandte Kompetenz

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf ihre eigenen Fertigkeiten
und Fahigkeiten zuriick. Sie bereiten sich lernend vor oder stellen im Test ihre Kompetenzen
auf die Probe. Testbezogene Gedanken werden mittels eigener Fahigkeiten gesteuert, um die
Aufgaben entsprechend der eigenen Kompetenz bearbeiten zu kénnen.

genutzte Unterstiitzung

Die Personen greifen vor, wéhrend oder nach der Testsituation auf die Unterstiitzung von
einzelnen anderen Personen oder auf institutionelle Bildungsstrukturen zuriick. Sie nutzen
die Unterstiitzung anderer, um vorbereitend zu lernen und sie nutzen im Test bereitgestellte
Modifikationen, die ihre Erfolgsaussichten vergréBern. Wéhrend der Testbearbeitung wird um
Unterstiitzung gebeten.

partielles Outing

Die Personen offenbaren unmittelbar vor der Testsituation ihre Starken und Schwachen im
Gesprach, um entweder im Sinne des Tests ihren Lernstand mdglichst genau abzubilden,
oder um anschlieBend Unterstiitzung bei der Bewaltigung des Testverfahrens einfordern und
wahrnehmen zu konnen.

ambitionierte Offensive

Die Personen handeln in der Testsituation entgegen den an sie gestellten Erwartungen, um
ihre Kompetenzen in den subjektiv als relevant erachteten Teilleistungsbereichen als Erfolg
durchsetzen zu konnen. Zu diesem Zweck wahlen sie bewusst zuldssige Mittel aus. Sie bieten
alternative Testverfahrensweisen an oder prasentieren wohlweislich eine aus anderem Zu-
sammenhang bekannte, richtige Losung.

aktive Tauschung

Die Personen vermeiden den durch die Testsituation entstehenden Handlungsdruck, die
Schwachen im Lesen und/oder Schreiben offenzulegen, indem sie sich illegitimer Mittel be-
dienen oder eine Notltige verwenden, um der Situation zu entfliehen und ihre Schwierigkeiten
weiterhin zu verbergen.

stille Resignation

Die Personen nehmen angesichts einer Testsituation den als unvermeidlich und stabil anti-
zipierten Misserfolg hin, ohne einen Versuch zu unternehmen, diesen abzuwenden.
widerstandige Verweigerung

Die Personen entziehen sich der Testsituation entweder durch unentschuldigte Abwesenheit
oder indem sie konfrontativ zum Ausdruck bringen, dass sie sich nicht zwingen lassen.

widerstandiges Handeln

Abbildung 8: Verortung der Handlungsstrategien zum Umgang mit Testsituationen bei

55

funktionalem Analphabetismus entlang der Dimension handlungspraktische
Akzeptanzebene®

Die Ausprigung des eher akzeptierenden Handelns auf der handlungspraktischen Ebene
bedeutet, dass mit der Testanforderung im Sinne der situativen Handlungserwartungen
umgegangen wird. Mit Bezug auf Holzkamps Lerntheorie wird angenommen, dass die
Wahl akzeptierender Handlungsstrategien subjektiv mit der Ubereinstimmung von indi-
viduellen Lebensinteressen mit den von auflen gesetzten Anforderungen begriindet wird.
Dementsprechend werden bei eher widerstindigen Handlungsstrategien bewusst die gel-
tenden sachlich-sozialen Regeln der Testsituation boykottiert, weil individuelle und iber
die Testsituation vermittelte, gesellschaftliche Interessen aus subjektiver Perspektive nicht
harmonieren (siehe Abschnitt 5.2).
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Die Strategie der genutzten Unterstiitzung ist in diesem Punkt weniger ein-
deutig. Zwar kann angenommen werden, dass es sowohl in férderdiagnos-
tischen als auch in selektiven diagnostischen Verfahren legitim ist, in der
Vorbereitung auf die Hilfe und Tipps anderer Personen zuriickzugreifen,
und auch wihrend der Aufgabenbearbeitung wird es nicht verboten sein,
Fragen zu stellen oder angebotene Erleichterungen wahrzunehmen. Aber
aus subjektiver Perspektive ergibt sich ein Unterschied zur angewandten
Kompetenz im Hinblick auf die handlungspraktische Akzeptanz. Denn
mittels dieser Strategie wird gezielt versucht, die eigenen Fertigkeiten und
Fahigkeiten in Bezug auf die eine, spezifische Testsituation zu verbessern.
Damit wird die Intention des Testverfahrens, die tatsichliche Leistungs-
fahigkeit abzubilden, teilweise unterlaufen. Zumindest trifft diese Ein-
schriankung solange zu, wie durch die erhaltene Unterstiitzung keine dauer-
hafte Verbesserung des Lernstands erreicht wird. Die handlungspraktische
Akzeptanz der Strategie genutzte Unterstiitzung wird somit als geringer
eingestuft als bei der angewandten Kompetenz.

Bei der Strategie genutzte Unterstiitzung wird jedoch ebenso wie bei der
angewandten Kompetenz keine Modifikation des Verfahrens angestrebt.
Das Testsetting wird nicht infrage gestellt. Der subjektiv wahrgenommenen
Diskrepanz zwischen antizipierten Leistungsanforderungen und eigener
Leistungsfahigkeit wird begegnet, indem der Versuch unternommen wird,
die eigene Leistungsfihigkeit kurzfristig zu verbessern. Dadurch wird der
Leistungsaufforderung in der Testsituation mehr handlungspraktische Ak-
zeptanz entgegengebracht als mittels der Strategie des partiellen Outings.

Zwar kommt das partielle Outing der Intention eines Tests, den Lern-
stand bzw. die Leistung zu erheben, aus subjektiver Sicht sogar zuvor, in-
dem die subjektiv wahrgenommenen Leistungsdefizite benannt werden,
aber die Aufforderung, die beobachtbare Leistung in der Testsituation zu
erbringen, wird durch das partielle Outing auf der handlungspraktischen
Ebene zunichst zuriickgewiesen.

Ein deutlicheres Widerstandspotenzial wird der Handlungserwar-
tung einer diagnostischen Situation mittels der Handlungsstrategie der
ambitionierten Offensive entgegengebracht. Die ambitionierte Offensive
richtet sich nicht gegen die Angemessenheit des Testvorgangs an sich, da
die gestellte Leistungsaufforderung mittels eigener Fertigkeiten und Fa-
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higkeiten handelnd bearbeitet wird. Allerdings werden die Verfahrens-
weise sowie die daran gekntipfte Beurteilung entweder durch die Hand-
lung infrage gestellt, indem bewusst entgegen der Erwartungen agiert
wird, oder die Reichweite der eigenen Leistung wird offensiv verbal ver-
handelt. Aus subjektiver Sicht wird die angebotene alternative Leistung
als gleichwertig zur geforderten betrachtet und die Anerkennung dieser
Leistung durch die Testleitung wird angestrebt. Die Widerstindigkeit der
ambitionierten Offensive zielt demnach darauf, dass die Verfahrensweise
und die Beurteilungsregeln der Testsituation verdndert werden. Zu die-
sem Zweck werden legitime Mittel eingesetzt. Die Widerstdndigkeit zeigt
sich eher implizit, indem bewusst entgegen den Erwartungen gehandelt
wird und aufseiten der diagnostizierenden Instanz bewusst Irritationen
provoziert werden.

Im Gegensatz dazu zielt die Widerstiandigkeit, die sich in der Strate-
gie der aktiven Tduschung ausdriickt, eher darauf, nicht als widerstandige
Person sichtbar zu werden. Durch aktive Tiuschung wird versucht, das
Fremdbild zu wahren, dass die Verfahrensweise des Tests nicht beanstandet
worden sei. Die Regeln der Testsituation werden jedoch gezielt gebrochen
und es wird bewusst unzulissig gehandelt. Damit wird die Handlungser-
wartung, die tatsichliche Leistungsfihigkeit feststellen zu lassen, nicht er-
fullt. Es lasst sich demnach festhalten, dass diese Handlungsstrategie star-
kere Widerstandigkeit ausdriickt als die obigen.

Eine ebenso eher verdeckte Art von widerstindigem Handeln wird
mittels der Strategie der stillen Resignation ausgedriickt. Bei dieser Hand-
lungsstrategie wird in keiner Weise mehr der Versuch unternommen, die
Leistungsanforderung konstruktiv zu bewiltigen. Negative Beurteilungen
und Zuschreibungen werden als Konsequenz des Handelns akzeptiert. Aus
subjektiver Perspektive ist es dennoch ein widerstindiges Handeln entge-
gen der in der Testsituation gestellten Aufforderung, sich anzustrengen und
eine bestmogliche Leistung vorzuzeigen.

Im Gegensatz zu den anderen sechs Strategien erfolgt bei widerstin-
diger Verweigerung keine Bearbeitung der Leistungsaufforderung. Ne-
gative Konsequenzen der Nicht-Teilnahme werden ebenso wie bei der
Strategie der stillen Resignation bewusst in Kauf genommen. Darin liegt
auch ihr im Gegensatz zur Strategie des aktiven Tauschens stirker wi-
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derstindiges Potenzial. Uber die Selbstbeschrinkung in Bezug auf die
gesellschaftliche Teilhabe hinaus driickt die Strategie des Verweigerns
aus subjektiver Sicht vor allem eine Widerstindigkeit gegeniiber den ge-
setzten Regeln aus.



8 Subjektive Handlungsbegriindungen
im Umgang mit Testsituationen bei
funktionalem Analphabetismus

Als Antwort auf die Forschungsfrage konnten im vorangegangenen Ka-
pitel sieben Kategorien von Handlungsstrategien beschrieben werden,
die Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten im Umgang
mit Testsituationen einsetzen (siehe Abschnitt 7.2). Anschlieffend wur-
den die Strategien nach dem Ausmaf$ an handlungspraktischer Akzeptanz
sortiert, das mit ihrem Gebrauch gegeniiber den vom Subjekt erwarteten
Erwartungen Anderer in der Testsituation entgegengebracht wird (siehe
Abschnitt 7.3).

Die Auspragung subjektiver Akzeptanz, die einer Testsituation im Ein-
zelfall entgegengebracht wird, wurde definiert als Maf§ der Ubereinstim-
mung zwischen personlichen Zielen und situativen Erwartungen®® (siehe
Abschnitt 9.2). Das weitere Vorhaben, in der Datenanalyse die jeweiligen
subjektiv verniinftigen Handlungsbegrindungen zu untersuchen, erweist
sich als anschlussfiahig an das Konzept der subjektiven Akzeptanz. Denn
die fur alle Menschen grundlegende, erste Handlungspramisse besteht laut
dem subjektwissenschaftlichen Ansatz darin, die eigenen Lebensinteres-
sen bewahren oder erweitern zu wollen. Verstandnis fur subjektive Hand-
lungsbegriindungen ist insoweit moglich, wie es gelingt, Einsicht in die
individuellen und gesellschaftlich bedingten Lebensinteressen zu erlangen.

Ziel der Analyse ist es daher, die subjektiven Handlungspramissen
moglichst tiefgehend zu spezifizieren und die je individuelle und situative
Priamissenlage vom Subjektstandpunkt aus zu beschreiben. Aus forschungs-
methodischen Uberlegungen resultierte die Entscheidung, die begriindungs-
logischen Analysen mithilfe eines, in Anlehnung an Strauss und Corbin
sowie Holzkamp entwickelten, Kodier-Paradigmas vorzunehmen (siehe
Abschnitt 6.3.2). Dieses begriindungslogische Kodier-Paradigma umfasst
die folgenden vier Konzepte:

56 Ob die subjektive Einschitzung der situativen Erwartungen in den riickblickenden Erzih-
lungen plausibel ist, wird soweit wie moglich und erforderlich im Einzelfall gepriift.
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lernstands-
diagnostische Ha?dlyngs- Handlun_gs- intendierte
Bedeutungs- pramissen strategie Konsequenzen

konstellation

Fiir diesen Teil der Analyse von Begriindungslogiken werden ausschliefs-
lich Beschreibungen aus den zehn von mir durchgefiihrten Interviews aus-
gewihlt, da in diesen Interviewgesprachen entsprechend dichte Beschrei-
bungen und Begriindungen erfragt wurden. Die Analyse von subjektiven
Begriindungs-Handlungs-Zusammenhingen wird aufSerdem auf drei Hand-
lungsstrategien begrenzt. Die Strategien der angewandten Kompetenz, ge-
nutzten Unterstiitzung, aktiven Tauschung und stillen Resignation weisen
viele Parallelen zu bekannten Phanomenen aus der Lern- und Alphabetisie-
rungsforschung auf und werden daher zuriickgestellt. Als besonders auf-
schlussreich und weiterfithrend fiir die lernstandsdiagnostische Praxis in
der Alphabetisierung und Grundbildung wird die verstehende Analyse der
Handlungsstrategien partielles Outing, ambitionierte Offensive und wider-
standige Verweigerung beurteilt.

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in drei Abschnitten. Darin wird
fir je eine der drei Handlungsstrategien zuerst eine ausgewahlte Testsitua-
tionsbeschreibung ausgewihlt. Nach einer kurzen Einfithrung zur handeln-
den Person und zur betreffenden Testsituation wird die Handlungssitua-
tion ausfihrlich im Hinblick auf subjektive Begriindungszusammenhinge
analysiert. Um die Interpretationen zu belegen, werden im FliefStext ergin-
zende Hintergrundinformationen gegeben und weitere Interviewaussagen
zitiert und kommentiert.

Auf die ausfihrliche Darstellung des jeweils erarbeiteten Begriin-
dungszusammenhangs folgt eine kurze Reflexion zu der Frage, inwiefern
das Ergebnis durch die Interviewsituation selbst beeinflusst wird. Diese
Reflexion erscheint notwendig, weil die Situation eines leitfadengestiitz-
ten Forschungsinterviews selbst einen testihnlichen Charakter aufweist
(sieche Abschnitt 6.4). Die befragte Person konnte das Interview folglich
als Bewahrungs- bzw. Testsituation deuten. Unter der Pramisse, dass das
Interview eine Selbstdarstellung erfordert, gelte es dann, das eigene Han-
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deln gegentiber der Interviewerin situativ neu zu begriinden oder gar zu

rechtfertigen. Zur Reflexion werden die folgenden Fragen an das Material

gerichtet:

o  Welche Erzihlstrategien werden im Interview angewandt?

o  Was sagt die Person mit den von ihr angefithrten Handlungsbegriin-
dungen tiber sich selbst?

o Welche Funktion erfillt diese Darstellung fiir die interviewte Person?

Anschliefend werden fiir jede Handlungsstrategie anhand von weiteren
Situationsbeschreibungen Variationen von dem erarbeiteten Begriindungs-
Handlungs-Zusammenhang erarbeitet. Die analyseleitende Perspektive
liegt dabei auf der Fragestellung, in welcher Weise die jeweils berichtete
Handlungsstrategie sonst noch subjektiv begriindet werden kann. Erst
nachdem fiir jede der drei Strategien ausgefithrt wurde, welche Pramissen-
lagen im empirischen Material vorzufinden sind, erfolgt die Riickbindung
an die ausgewihlten theoretischen Konzepte. Dazu wird in Kapitel 9 auf
der Grundlage der ausgewdhlten subjektwissenschaftlichen Theorie disku-
tiert, inwiefern die Ergebnisse eine Bestdtigung vorhandener Annahmen
darstellen oder diese erweitern.

8.1 Subjektive Begriindungen fiir die Wahl der Strategie
Partielles Outing

Subjektive Begriindungen fur die Strategie, die eigenen Stirken und Schwi-
chen im Gesprich zu offenbaren, werden hier am Beispiel von einem psy-
chologischen Eignungstest und einer Einstufungsdiagnostik im Erstge-
sprich an der Volkshochschule analysiert.

8.1.1 Herr Heinrich nutzt ein partielles Outing als Strategie in einem
psychologischen Eignungstest

Der Befragte Herr Heinrich ist zum Zeitpunkt des Interviews 30 Jahre alt,

ledig und kinderlos. Er hat zwei Jahre lang die Vorschule besucht, dann

die Grundschule und wurde anschlieffend auf die Hauptschule versetzt.

Nach ca. drei Monaten wurde er von der Hauptschule in die Sonderschule
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Uberwiesen. Dort hat er ein Abgangszeugnis nach Klasse 9 erreicht. Nach
zwei Jahren Teilnahme an einem Berufsvorbereitungsjahr (BV]) hat er
anschlieffend im Rahmen eines Projekts eine Ausbildung im Garten- und
Landschaftsbau absolviert und damit gleichzeitig seinen Hauptschulab-
schluss nachgeholt. Zur Zeit des Interviews arbeitet er in einer Ein-Euro-
Job-Mafsnahme im Bereich Griinpflege. Wihrend der MafSnahme hat er
an drei Fortbildungen teilgenommen. Aus dem Ergebnis seiner Teilnahme
beim Skalierungspretest der leo. — Level-One Studie sind einige Informati-
onen tiber seine Lese- und Schreibfahigkeit vorhanden. Laut Ergebnis des
Tests liegt Herrn Heinrichs Lese- und Schreibfihigkeit auf dem Alpha-Level
3. Das bedeutet, er ist in der Lage, zu lesen und lautierend zu schreiben.
Fehler treten beim Schreiben von diktierten Wortern und Satzen auf, die
orthografisches Wissen erfordern, z.B. ,,Verkduferin® oder ,,Der Torwart
schimpft mit dem Schiedsrichter.“*” Er selbst beschreibt seine Fahigkeit im
Lesen und Schreiben so:

(B)ei mir ist das, ich hab eine Lese- und Schreibschwiche, ich bin Legasthe-
niker. Und deshalb kann ich mich manchmal auch nicht so gut ausdriicken.
Und deshalb hab ich auch viel, fiir zum Beispiel meinen Fithrerschein miind-
lich gemacht und so, weil ich mir das jetzt, wenn Sie mir so was geben und
ich soll darauf (unverstindlich), hab ich meine Schwierigkeiten da drinne.
__ Weil ich kann, wenn mir das jemand vorliest kann ich es besser begrei-
fen, als wenn ich mir das selber vorlese. Das ist meine Schwierigkeit (Herr
Heinrich: 19).

Herr Heinrich beschreibt im Interview seine Teilnahme an einem Eignungs-
test beim psychologischen Dienst der Agentur fiir Arbeit. Auf der Basis die-
ses Tests soll entschieden werden, ob eine Umschulung fiir ihn bezahlt wird
oder nicht. Auf wessen Initiative hin die Umschulung vorgeschlagen wird,
wird im Interview nicht erwdhnt. Der dazugehorige Test ist jedoch fiir ihn
eine unfreiwillige Hiirde: ,das musste ich machen. Ich wollte eine Um-
schulung machen. Da muss man den psychologischen Test machen* (232).
Herr Heinrich geht unvorbereitet zum Testtermin und im Vorgesprach mit

57 Die Diktatbeispiele entstammen der Hamburger Schreib-Probe (HSP). Die HSP wurde zur
Validierung im Skalierungspretest der leo. — Level-One Studie eingesetzt.
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der Psychologin duflert er, dass er bestimmte Rechenarten nicht beherrscht
(256). Seine Strategie des partiellen Outings der eigenen Schwichen erweist
sich im Nachhinein als wenig erfolgreich. Herr Heinrich besteht den Test
nicht.

Vor Testbeginn scheint die Strategie des partiellen Outings jedoch
durchaus erfolgversprechend zu sein. Herr Heinrich versteht die Psycho-
login im Gesprich so, dass die von ihm genannten Mathematikaufgaben
nicht im Test vorkommen werden.

Mhm, weil ich ein paarmal Sachen, Matheaufgaben, ich hab vorher gesagt
zu der Psychologin, wo ich vorher war: ,Dies und alles hab ich nie gehabt.*
»Ja, gut wird raus genommen fiir Sie.“ Ok. War aber drinne. (Interviewerin:
Ja.) Und dann hing ich da nachher (Herr Heinrich: 256).

Trotz seines Eingestindnisses gegeniiber der Psychologin enthilt der Test
Rechenaufgaben, die er nicht l6sen kann. Mit der bildlichen Beschreibung
»uUnd dann hing ich da nachher.“ veranschaulicht Herr Heinrich sein Ge-
fiihl der Ohnmacht im Angesicht der Testaufgaben. Der Test wird abgebro-
chen und das Testergebnis wird zum Misserfolg. In der Folge wird die von
ihm gewiinschte Umschulung nicht finanziert. Im Nachhinein ist er sehr
erbost tiber das ,,falsche Versprechen® der Psychologin. Ob die Aussage der
Psychologin tatsichlich getroffen wurde, kann nicht festgestellt werden.
Wichtiger ist es zu betrachten, aus welchen Griinden sich die Testerfah-
rung fir Herrn Heinrich in dieser Weise darstellt. Fir die Analyse stehen
die folgenden Fragen im Vordergrund: Von welchen Pramissen ausgehend
begrindet Herr Heinrich (bewusst oder unbewusst) die Entscheidung, seine
Schwichen im Rechnen im Vorgesprich mit der Psychologin einzugeste-
hen? Welche Konsequenzen intendiert Herr Heinrich mit Anwendung der
Strategie des partiellen Outings?

Die erste Pramisse, die Herrn Heinrich zu einem partiellen Outing
veranlasst, besteht darin, dass er seine Erfolgsaussichten in Bezug auf be-
stimmte mathematische Aufgaben als niedrig einschdtzt. Als Ursache fur
seine Ausgangssituation fithrt er nicht die in seiner Person begriindeten ei-
genen Fihigkeiten oder die eigene Anstrengung an, sondern er fithrt die
niedrigen Erfolgsaussichten im Gesprich auf den dufleren Umstand zuriick,
dass er diese schwierigen mathematischen Aufgaben ,,nie gehabt® hat. Im
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Interview berichtet Herr Heinrich bereits an einer fritheren Stelle davon,
dass er im Mathematikunterricht in der Sonderschule nur ,,Mal, Geteilt,
Plus, Minus gehabt* hat und dass schwierigere Aufgaben wihrend des Un-
terrichts im BV] aus diesem Grund bei ihm Druckgefithle und Versagens-
angste auslosen (103). Herrn Heinrichs Schilderung gibt einen Eindruck
davon, wie sich der Ansporn, nicht versagen zu wollen, im Laufe seiner
Biografie entwickelt hat. So gibt er im Interview zu erkennen, dass er sehr
stolz darauf ist, sich rechtzeitig aus einer Karriere als Alkoholiker gerettet
zu haben und trotz Behinderung®® seine Ausbildung geschafft zu haben,
womit er jenen etwas beweisen konnte, die nicht daran geglaubt haben,
dass er das hitte schaffen konnen. Weiterhin dufSert er, dass er es sich als
Lebensziel gesetzt hat, eine feste Arbeit zu finden und eine Familie zu grin-
den (23, 232). Aus diesem hohen Anspruch an sich selbst und dem Wunsch,
Anderen etwas beweisen zu konnen, ergibt sich fiir ihn in jeglichen leis-
tungsrelevanten Situationen ein starkes Druckgefiihl.

Und wenn man das immer nur alleine ist, denn macht man sich aber den
Druck, um den anderen auch was zu beweisen, dass man so was kann.
__ Dass man nicht denkt, der ist bestimmt dick, der schafft das nicht, den
Druck zu beweisen. (...) Es ist der Druck halt da, dass, dass das denn durch
meine Behinderung, dass ich denn auch normal wirken kann. (...) Ich will,
dass ich normal behandelt werde, deshalb will ich mir, mach ich mir den
Druck (Herr Heinrich: 23).

Mit dem Ausdruck, er méchte ,,anderen etwas beweisen und ,,normal be-
handelt” werden, weist Herr Heinrich darauf hin, dass er seine Leistungen
selbst sozial vergleichend beurteilt. Der Leistungsdruck, unter den sich Herr
Heinrich selbst setzt, ist auch emotional begriindet. So dufSert er, Angst davor
zu haben, dass andere Personen ihn blofSstellen, wenn er nicht erfolgreich ist:

58 Die genaue Art seiner Behinderung erwihnte Herr Heinrich nicht. Aufgrund des Interview-
materials lassen sich zwei Vermutungen formulieren. Erstens konnte es sein, dass Herrn
Heinrich zur Schulzeit eine nach ICD-10 nicht niher bezeichnete Lernbehinderung bzw.
eine Entwicklungsstorung der schulischen Fihigkeiten oder eine leichte Intelligenzminde-
rung diagnostiziert wurde, die seine Versetzung zur Sonderschule begriindete. Zweitens be-
richtet er von einer lingeren Krankheit im Erwachsenenalter und einem damit verbundenen
Aufenthalt in einer psychosomatischen Klinik. Es konnte also auch sein, dass er in diesem
Kontext als schwerbehindert eingestuft wurde.
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Weil ich hab immer Angst, wenn, wenn ich versage, dass alle mit dem Finger
auf mich zeigen: ,Ah, der hat grade versagt!* Und da habe ich Angst vor. Ist
zwar nicht so, aber ich meine die Angst ist da (Herr Heinrich: 53).

In Bezug auf die ausgewihlte Testsituation des psychologischen Eignungs-
tests wire ein Versagen zunichst lediglich fiir ihn selbst und fir die den Test
betreuende Psychologin als solches erkennbar. Das Offenlegen eigener De-
fizite im Vorgesprach des Eignungstests ist folglich als subjektiv sinnvolle
und zielfithrende Strategie im Umgang mit der Angst vor dem Versagen zu
beurteilen. Indem er das Versagen bei bestimmten Aufgaben schon voraus-
sagt, wire ein tatsiachlich eintretender Misserfolg fiir ihn selbst und fiir die
Psychologin nicht mehr iiberraschend. Die offenbarte Pramisse, dass die ei-
genen Fihigkeiten nicht ausreichen, um den Test zu bestehen, wiirde ledig-
lich erfiillt werden. Fiir ihn selbst ergibt sich aus der geduflerten Erwartung,
die Leistung nicht erbringen zu konnen, die positive Konsequenz, dass er
einen tatsdchlichen Misserfolg selbstwertdienlich mit der externalen Ursa-
chenzuschreibung®® einer zu hohen Aufgabenschwierigkeit erklaren kann.

Daruber hinaus bannt Herr Heinrich mit dem partiellen Outing auch
die Gefahr, im Nachhinein fiir einen Misserfolg missachtet zu werden. Die
Strategie dient ihm daher zur Angstbewaltigung. Weil er vorab bereits ge-
duflert hat, dass er die spezifische Leistung nicht erbringen kann, ist nicht
zu erwarten, dass die Psychologin iiberhohte Erwartungen an seine Leis-
tungsfahigkeit stellt. Im Falle eines Misserfolgs ist nicht zu befiirchten, dass
er sein schlechtes Abschneiden wird rechtfertigen miissen. Herr Heinrich
dufert diese strategischen Uberlegungen in Bezug auf seine Teilnahme beim
Skalierungspretest der leo. — Level-One Studie®:

(H)ab ich auch zu Ihrer Kollegin gesagt, ich sag, wo ich den Test gemacht
habe, ich sag: ,Wenn ich mal nachfrage, ist das schlimm?¢ ,Nee‘, sagt sie,
,wieso?‘, Ja‘, ich sag, weil ich Lernschwichen habe und Leseschwichen,
manchmal, wenn man mir was vorliest, verstehe ich das nicht richtig.© __

Sagte sie: ,Aha, also gut. Dann weifs ich Bescheid.® Und dann ist man drauf

59 Das Modell der Ursachenzuschreibung wird in Abschnitt 5.1.4 erliutert.

60 Bei diesem Skalierungspretest handelt es sich um einen Lese- und Schreibtest, der ein Large-
Scale-Assessment zur Erhebung der Grofienordnung des funktionalen Analphabetismus in
Deutschland vorbereitet hat. Er wurde unter dem Motto ,, Teste den Test* mit freiwilligen
Erwachsenen durchgefiihrt.
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eingegangen. Weil man, weil ich bin so ein Typ, ich sage das vorher, als wenn
nachher mitten im Test und dann sagt man sich nachher auch: ,Wie jetzt?*
(Herr Heinrich: 69).

Das ,,Wie jetzt?“ bestitigt die Interpretation, dass er befiirchtet im An-
schluss an einen Test fiir eine schlechte Leistung missachtet zu werden. Das
partielle Outing im psychologischen Eignungstest ist also insofern in sei-
nen Lebensinteressen begriindet, als dass es unmittelbar dazu beitragt, die
Bedrohung seines Selbstwertgefiihls im Fall eines moglichen Misserfolgs
abzuwenden.

In dem obigen Zitat wird noch eine zweite Funktion deutlich, die
das partielle Outing im Skalierungspretest der leo. — Level-One Studie fiir
Herrn Heinrich erfillt hat: ,,Und dann ist man drauf eingegangen.“ Diese
Aussage weist auf einen zweiten Begriindungszusammenhang hin, den Herr
Heinrich in der Situationsbeschreibung des psychologischen Eignungstests
verwendet. Er bringt im Interview zum Ausdruck, dass er sich von dem
Versprechen der Psychologin erwartet hatte, mit den gestellten Aufgaben
nicht so grofle Schwierigkeiten zu haben. Im oben bereits angefithrten In-
terviewzitat gibt Herr Heinrich die Antwort der Psychologin auf sein par-
tielles Outing wieder ,,Ja, gut wird raus genommen fir Sie“ (256). Unter
der Pramisse, dass die Testaufgaben an die individuellen Voraussetzungen
angepasst werden, kann ein partielles Outing vor Testbeginn durchaus eine
subjektiv verniinftige Strategie sein, da sich in der Folge die antizipierten
Erfolgsaussichten erhohen.

Allerdings wird Herr Heinrich in Bezug auf seine Vorausannahme,
dass in einem psychologischen Eignungstest auf die Schwichen Einzelner
Ricksicht genommen wird, enttduscht. Im Interview bringt er seine Frust-
ration und Emporung tber diese Erfahrung zum Ausdruck:

Aber wenn man vorher so ehrlich ist und sagt, man hat das nie gehabt und
die tun das trotzdem reinhauen, ich mein das find ich eine Frechheit! (Herr
Heinrich: 268).

Seine heftige Reaktion im Interview zeigt, dass er sich dariiber argert, die
Testsituation und die Reichweite der Konsequenzen falsch eingeschitzt zu
haben. Verstiandlich ist sein Arger vor dem Hintergrund, dass er ca. zwei
Jahre zuvor bereits einen Test zur Feststellung der Eignung fir den ersten
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Arbeitsmarkt beim psychologischen Dienst gemacht hat. In dieser Episode
habe er bereits die Erfahrung gemacht, dass es keinerlei Hilfestellung wah-
rend der Testdurchfihrung gab. Er beschreibt dies sehr anschaulich:

Man hatte keinen, den man mal fragen konnte. Weil die Leute haben nur ei-
nen Zettel gegeben und sind dann wieder rausgegangen. __ Und das fand ich
scheifSe, weil ich habe gedacht, ich habe gedacht, ich habe gedacht wirklich
da kommen die Leute und, und bleiben da sitzen, falls man noch eine Frage
hat, dass man die auch mal beantworten kann. __ Und war ich rech-, bin
ich rausgegangen und da kam keiner, saffen die im Nebenraum und haben
mit den Kollegen Karten ge-, ih Kaffee getrunken. Das finde ich ein bisschen
blod. __ Ganz ehrlich man, man sitzt da, man, man wusste zwei Sachen

nicht, man hitte mal nachfragen konnen — nichts! (Herr Heinrich: 280).

Dieser erste Test hat allerdings — trotz des Ergebnisses, nicht fiir den ersten
Arbeitsmarkt geeignet zu sein — keine solch negative Konsequenz fiir ihn,
denn im Anschluss wird ihm eine Maf§nahme zur Wiedereingliederung ver-
mittelt. Es ist daher anzunehmen, dass Herr Heinrich die Bedeutsamkeit
des zweiten psychologischen Eignungstests fiir seine berufliche Zukunft
deutlich unterschitzt.

Interessant ist, dass seine Erwartungshaltung, auch in selektiv-diagnosti-
schen Situationen wiirden Anpassungen der Aufgabenstellung an individuelle
Voraussetzungen gewihrt, aus seiner Perspektive durchaus nicht unbegriin-
det ist. So erwies sich die Strategie des partiellen Outings in der theoretischen
Fuihrerscheinprifung in seinem Sinne als erfolgreich. Herr Heinrich berichtet
im Interview davon, dass ihm bei der theoretischen Prifung fiir den Fiih-
rerschein Klasse 2 die Aufgaben vom Priifer vorgelesen wurden und er als
Gepriifter ,,nur das Kreuz zu machen® (43) brauchte. Diese spezielle Prii-
fungsanpassung wird infolge eines Outings extra fiir ihn vorgenommen. Das
partielle Outing spricht Herr Heinrich allerdings nicht selbst aus, sondern
sein Fahrlehrer ibernimmt das fiir ihn.

(D)er Fahrlehrer hat aber vorher bei der Fahrschule, dh beim TUV angerufen
und hat den Priifer verlangt, den ich hatte und hat ihm dann meine Situation
erklart. Dass ich halt nicht, ab und zu nicht die Fragen verstehe und so was
alles, weil ich L~, Legastheniker und so halt bin und hat ihm so meine Sach-
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lage ein bisschen erzihlt. Und das fand ich gut. Und darauf ist der Priifer
eingegangen. Er hat langsam und vor allen Dingen so hoher, mit hoherer
Stimme gesprochen. Dass ich ihn auch verstanden habe (Herr Heinrich: 59).

Aus dem Interview lisst sich nicht darauf schliefSen, wie es dazu kam, dass
zuvor sein Fahrlehrer von seiner Lese- und Schreibschwiche erfahren hat.
Das Outing gegentiber dem Fahrlehrer hatte allerdings zur Folge, dass er
bereits bei der Vorbereitung auf die Priifung besonders unterstiitzt wurde.

(I)ch habe also trainiert hab ich so mit meinem Fahrlehrer, dass wir, dass er
sich hier hingesetzt hat, hat mir die Fragen-, ich hatte den gleichen Frage-
bogen liegen, hat mir die Fragen vorgelesen und dann hab ich nur drauf
geklickt. Also dh, nicht drauf geklickt, sondern ein Kreuz gemacht (Herr
Heinrich: 45).

Als er dann zur theoretischen Fiithrerscheinpriifung zugelassen wird, gibt
der Fahrlehrer ihm noch den Tipp, ein Stiick Traubenzucker zu essen oder
ein Red Bull zu trinken, was nach dem Empfinden von Herrn Heinrich ein
erfolgreicher Tipp war. Er sagt tiberraschenderweise nicht, dass er sich da-
durch besser konzentrieren konnte, sondern der Zucker habe ihm geholfen,
sich zu beruhigen und seine Angst abzuschwichen (Herr Heinrich: §3).

Obwohl bei der theoretischen Fiithrerscheinpriifung (ebenso wie beim
psychologischen Eignungstest der Agentur fiir Arbeit) keine individuelle
Bezugsnorm angelegt wird und es nicht darum geht, seinen Lernstand im
Sinne einer Forderdiagnostik zu erheben, sondern vielmehr darum, selek-
tiv zu testen, ob er die ausreichende Punktzahl erreicht und den Test be-
steht, macht Herr Heinrich in dieser Situation die Erfahrung, dass auf seine
Schwichen Riicksicht genommen wurde. Er bekommt eine individuell pas-
sende Forderung. In der Folge besteht er die theoretische Priifung fiir den
LKW-Fiihrerschein mit nur einer falsch beantworteten Frage und zuvor fiir
den PKW-Fiihrerschein mit null Fehlern. Er beschreibt dies selbst als eine
besondere Leistung, da er erfolgreich war, obwohl er eine Lernschwiche
habe. Den Erfolg erklart er im Interview damit, dass er sehr viel geiibt habe,
auch mit seiner Mutter gemeinsam (Herr Heinrich: 63).

Vor diesem Hintergrund erscheint es tberraschend, dass er beim
psychologischen Eignungstest nicht ebenfalls die Strategie wihlt, sich durch
Uben darauf vorzubereiten. Diese Moglichkeit hitte (objektiv betrachtet)
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durchaus bestanden, denn der psychologische Dienst stellt vorab Informa-
tionen Uber die Art der Testaufgaben zur Verfiigung.®! Den Getesteten wird
auf diese Weise vorab transparent gemacht, welche Leistung erwartet wird.
Eine zielgerichtete Vorbereitung wire daher moglich, wiirde allerdings ei-
genes Engagement zur Suche von geeignetem Ubungsmaterial erfordern.
Herr Heinrichs Handlungsbegriindung fir das partielle Outing beruht
erstens auf einer Fehleinschitzung der Situation, denn er vernachlissigt den
Unterschied, dass in der Fihrerscheinprifung durchaus keine Anpassung
in der Aufgabenschwierigkeit, sondern lediglich eine Anpassung in der Ge-
staltung des Testablaufs fur ihn vorgenommen wurde. Zweitens beruht sie
auf seiner wenig selbstwertdienlichen Ursachenzuschreibung fur Leistungs-
erfolge. So fiihrt er die erfolgreiche Bewiltigung der theoretischen Fiihrer-
scheinpriifung nicht auf seine eigene Lernanstrengung wihrend der Vorbe-
reitung auf den Test zuriick, sondern er erklart den Erfolg external mit der
Anpassung des Priifungsverfahrens, die infolge des partiellen Outings extra
fur ihn vorgenommen wurde. Auf diese Weise relativiert er selbst die von
ihm erbrachte Leistung. Darauf weist die folgende Textstelle hin, in der er
die Schwierigkeit des Tests, wie das Wort ,,nur® anzeigt, herunterspielt.

(D)a sitzt ja auch der Priifer vor di-, vor Thnen __ und, und liest Thnen die
Fragen vor und Sie brauchen dann wirklich nur (...) das Kreuz zu machen
da (Herr Heinrich: 43).

Fir den Einsatz der Strategie des partiellen Outings kann nun zusammen-
fassend ein subjektiv verntinftiger Begriindungs-Handlungs-Zusammen-
hang beschrieben werden. Die subjektive Pramissenlage kann dazu auf
zwei wesentliche Annahmen zuriickgefithrt werden. Herr Heinrich geht
von niedrigen Erfolgsaussichten aus. Er vermutet, die gestellten Mathema-
tikaufgaben nicht losen zu konnen, da er diese schwierigen Aufgaben in
der Schule ,nicht gehabt hat*. Diese Erwartung eines Misserfolgs kom-
biniert er mit der Pramisse, dass die Testaufgaben eines Eignungstests an
individuelle Voraussetzungen angepasst werden, wenn die Schwichen
vorab gedufert werden. Als Konsequenz des partiellen Outings intendiert

61 Die Beispielaufgaben sind im aktuellen Internetauftritt der Arbeitsagentur zu finden unter:
www.arbeitsagentur.de/web/content/DE/BuergerinnenUndBuerger/Detail/index.htm?dfCo
ntentld=L6019022DSTBAI485580 (zuletzt abgerufen am 23.02.2014).
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er erstens seine Angst zu mindern. Indem er fiir sich und fiir die Psycho-
login seine Leistungsfahigkeit vorab als zu niedrig erklart, kann er im Fall
eines tatsichlichen Misserfolgs selbstwertdienlich darauf verweisen, dass er
diese schwierigen Aufgaben ,,noch nicht gehabt“ habe. Zweitens zielt Herr
Heinrich darauf ab, dass die geforderten Leistungsanforderungen infolge
seines partiellen Outings an seine Voraussetzungen angepasst werden und
sich seine Erfolgsaussichten somit verbessern. Erst mit guten Erfolgsaus-
sichten erscheint es ihm subjektiv sinnvoll, andere Handlungsstrategien,
wie z.B. sich lernend darauf vorzubereiten oder sich Unterstiitzung zur Vor-
bereitung zu suchen, anzuwenden.

lernstands-
diagnostische Har.ldl!.mgs- Handlungs- indendierte
Bedeutungs- pramissen strategie Konsequenzen

konstellation

Weil die (Rechen-) e e e

Verpflichtender
Eignungstest beim
psychologischen
Dienst der Agentur
fiir Arbeit. Ein
positives Ergebnis ist
Voraussetzung, um
eine Umschulung
finanziert zu
bekommen. Vor
Testantritt gibt es ein
Vorgesprach iiber
die individuellen
Kompetenzen.

Aufgaben zu schwer

fiir mich sind, werde
ich den Test vermut-
lich nicht schaffen.

Wenn ich meine
Schwachen oute,
dann werden die
Testaufgaben des
Eignungstests an
meine individuellen
Voraussetzungen
angepasst.

partielles Outing

Bedrohung meines
Selbstwertgefiihls im
Fall eines moglichen

Misserfolgs ab-
wenden.

Ich mdchte meine
antizipierten Erfolgs-
aussichten erhéhen.

Abbildung 9: Subjektiver Begriindungszusammenhang fiir ein partielles Outing im Eignungstest

8.1.2 Herrn Heinrich gelingt ein selbstwertdienlicher Bericht iiber

seinen Misserfolg
Die Strategie des partiellen Outings der eigenen Schwichen vor Testbeginn
erfillt noch nach Abschluss der Testsituation und nach Erhalt des Ergeb-
nisses eine subjektiv verntinftige Funktion. Herr Heinrich hat sein Ziel,
den Eignungstest erfolgreich abzuschliefSen, verfehlt. Aufbauend auf sei-
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nen Pramissen, dass erstens er selbst tiber keine ausreichenden Kenntnisse
verfugt, um die geforderten Rechenaufgaben zu losen, und dass zweitens
Hilfestellungen in Testverfahren fiir lernschwache Personen als obligato-
risch anzusehen sind, erfullt die Strategie des partiellen Outings fiir ihn im
Nachhinein die Funktion, seinen Misserfolg gegeniiber sich selbst sowie
gegeniiber der Interviewerin zu rechtfertigen, ohne sein positives Selbst-
bild durch die Zuschreibung mangelnder Fahigkeit zu belasten. Dies gelingt
ihm durch den Einsatz selbstwertdienlicher Tendenzen in seiner Ursachen-
zuschreibung fir den Misserfolg.

Herr Heinrich findet im Fall des Eignungstests trotz der stark selbst-
wertbedrohlichen Riickmeldung, ,,nicht fiir eine Umschulung geeignet zu
sein®, eine Moglichkeit, sein positives Selbstbild zu bewahren und es im
Interview als solches darzustellen. Dies gelingt, indem er zunichst seinen
unvollstindigen schulischen Mathematikunterricht als Ursache fiir seinen
Misserfolg heranzieht.

Ja wir haben eh, ich hab, die haben da Bruchrechnung, Kommarechnung
und so was hab ich nie in der Schule gehabt. Ich hab die Schule (absolviert?),
ich hab wirklich nur Mal, Plus, Geteilt und Minus gehabt. Mehr hab ich,
die vier Rechenarten. Mehr hab ich nicht gehabt. Keine Bruchrechnen-, dh
Bruchrechnen, kein Sch-, dh dieses, dieses Kommarechnen nicht, dieses Dezi-
malbruch, dieses Dings da, hab ich nie gehabt (Herr Heinrich: 234).

Diese von ihm gewdhlte Attribuierung erfullt den Zweck, dass sie zum
jetzigen Zeitpunkt (nach Verlassen der Schule) scheinbar nicht mehr ver-
anderbar ist und sich seiner Kontrolle entzieht. Dadurch liegt die Schuld
fur das Versagen nicht mehr in seiner Person begriindet. Es bleibt offen,
inwiefern er selbst von dieser Attribuierung tatsiachlich tiberzeugt ist, denn
er duflert an anderer Stelle, dass im Berufsschulunterricht wihrend des BV]
auch Bruchrechnen thematisiert wurde und bei ihm Leistungsdruck aus-
loste (Absatz 103). Auch im Zusammenhang mit der erfolgreichen Aus-
bildungspriifung dufSert er, dass dort unter anderem Bruchrechnen getestet
wurde (Absatz 151). Die Aufgaben im Eignungstest stellt er dahingegen als
beinahe unlésbar dar:

| 241 |



| 242 |

Subjektive Handlungsbegriindungen im Umgang mit Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus

(D)ie hauen da Sachen rein, die puhhh. Ein Prof-, ein Matheprofessor, der
konnte die vielleicht, ja (Herr Heinrich: 268).

Herr Heinrich findet noch eine weitere selbstwertdienliche Erklirung
fiir seinen Misserfolg. So beschreibt er sein mangelndes Interesse an den
Testinhalten als ursdchlich fur seine Fehler. Auch diese internal-variable
Attribuierung dient dem Selbstwerterhalt, indem sie darauf hinweist, dass
bei entsprechendem personlichem Engagement ein Erfolg dennoch moglich

gewesen ware.

Und da wurde dann auch geguckt und auch Motor, Motorteile wie lduft der
Keilriemen jetzt, waren keine Pfeile. Und ich beschifti-, hab mich noch nie be-
schiftigt mit dem Mot-, mit Motorteilen. Und deshalb (klopft auf den Tisch)
bin ich da auch durchgerasselt. Zweimal Fehler gemacht (Herr Heinrich: 236).

Die unzureichende Strategie des partiellen Outings verteidigt Herr Hein-
rich im Interview wiederum sehr selbstwertdienlich, indem er sich iiber das
unfaire Verhalten der Psychologin empért, die ihm trotz des Versprechens,
die schwierigen Mathematikaufgaben aus dem Test zu entfernen, diese
dennoch gestellt habe (268). Auch diese Schuldzuweisung, ebenso wie die
anderen selbstwertdienlichen Attribuierungen, dient ihm dazu, das nega-
tive Ereignis und moglicherweise auch den Verbleib in der Arbeitslosigkeit,
emotional zu verarbeiten. Insofern ist die Wut iiber die ihm widerfahrene
Ungerechtigkeit besonders lang anhaltend und weist darauf hin, dass er den
Misserfolg als Ergebnis unkontrollierbarer Einflisse erlebt.

Ob man dem beim Arbeitsamt was erzihlt oder Sch-, in China fillt ein Sack
Reis um! __ Weil die hel-, die helfen einem auch nicht (Herr Heinrich: 288).

8.1.3 Variation subjektiver Begriindungsmuster fiir den Einsatz

der Strategie Partielles Outing
Die Handlungsstrategie des partiellen Outings wurde zusatzlich an einer Si-
tuationsbeschreibung aus dem Interview mit Frau Friedrich kodiert, in dem
sie von der Einstufungsdiagnostik im Erstgesprich in der Volkshochschule
berichtet. Die Analyse ihres Berichts liefert einen alternativen subjektiven Be-
grindungszusammenhang fur ein partielles Outing. Im Gegensatz zur oben



Subjektive Begriindungen fir die Wahl der Strategie Partielles Outing

analysierten Situationsbeschreibung dient die Lernstandsdiagnostik in die-
sem Fall dazu, ein passendes Lernangebot fur Frau Friedrich auszuwihlen.
Sie selbst deutet die Situation auch auf diese Weise, denn sie bringt ihre alten
Schulunterlagen mit zum Gesprach, um der Kursleiterin zeigen zu konnen,
was sie schon kann (331-333). Das Gesprich beurteilt sie riickblickend als
positiv, weil die Testleiterin ressourcenorientiert nach ihren Kompetenzen ge-
fragt habe und sie sich mit ihrer Schwiche im Lesen verstanden gefiihlt habe.

Also, also ich fand das halt sehr, sehr, sehr gut, weil sie hat mich hat gefragt,
was ich kann. Sie wollte auch, dass ich kurz was vorlese, sie hat sich auch
Zeit genommen. Und das fand ich gut. Also es hat endlich mal jemand, also
in der, aufler von meiner Familie mal endlich mal jemand verstanden, wie
man sich fithlt, wenn man nix alleine lesen kann und immer nur auf Hilfe

angewiesen ist (Frau Friedrich: 335).

Wahrend Herr Heinrich also irrtimlicherweise davon ausgeht, dass ein par-
tielles Outing seiner Schwichen den Vorteil mit sich bringt, dass die Testauf-
gaben angepasst werden, macht Frau Friedrich mit dhnlicher Pramissenlage
in einer anders strukturierten Testsituation eine positive Erfahrung.

lernstands-
diagnostische Handlungs- Handlungs- intendierte
Bedeutungs- pramissen strategie Konsequenzen
konstellation
Wenn die Kursleitung
Freiwillige Einstu- iber den Lernstand Ich will der
fungsdiagnostik im informiert ist, kann Kursleitung
Erstgesprach in der sie mir ein individuell meinen Lernstand
Volkshochschule. passendes Lern- aufzeigen.
Ziel der Lernstands- angebot machen. partielles Outing
diagnostik ist
die Auswahl des ' Ich méchte
Die Testaufgaben PR
passenden Kurs- ; Verstandnis fiir
zeigen auf, was )
angebots. ) meine Lese-
gekonnt wird und .
! schwierigkeiten
was nicht.
bekommen.

Abbildung 10: Subjektiver Begriindungszusammenhang fiir ein partielles Outing im Einstufungs-

gesprach
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Im Vergleich der beiden Begriindungszusammenhinge fillt auf, dass die anti-
zipierende Uberlegung, in welcher Weise die angewandte Handlungsstrategie
die Erfolgsaussichten veridndert, im Beispiel von Frau Friedrich keine Rolle
spielt. Ein Abwigen von Erfolgsaussichten ist unter der Priamisse, dass der
Test dazu dient, die Kursleitung tiber den eigenen Lernstand zu informieren,
damit sie ein passendes Lernangebot machen kann, subjektiv nicht verniinf-
tig. Es wird ohnehin angenommen, dass teilweise eine Diskrepanz zwischen
den eigenen Fihigkeiten und den von der Kursleitung ausgewahlten Auf-
gaben bestehen wird, wobei einige Aufgaben bereits gekonnt werden.

8.2 Subjektive Begriindungen fiir die Wahl der Strategie
Ambitionierte Offensive

Subjektive Begriindungen fur die Strategie, mit alternativen Testverfahrens-
weisen einen Erfolg in der Testsituation durchzusetzen, werden hier am
Beispiel einer miindlichen und einer schriftlichen Abiturpriifung analysiert.

8.2.1 Frau Albrecht zeigt eine ambitionierte Offensive in einer
miindlichen Abiturpriifung

Frau Albrecht ist zum Zeitpunkt des Interviews 54 Jahre alt, kinderlos und
in einer Partnerschaft lebend. Sie hat zunichst vier Jahre lang die Grund-
schule besucht und dann die Realschule. Kurz vor der mittleren Reife wird
sie von der Schule verwiesen. Ein Jahr spiter legt sie den mittleren Schul-
abschluss als Fremdenreifepriifung an der Abendschule ab. Mit 19 Jahren
beginnt sie ihr Abitur auf einer Tagesschule. Sie erzahlt, dass sie aufgrund
von Konflikten mit der Mathelehrerin den Unterricht boykottiert hat und
folglich mit der Note 6 benotet wurde. Da sie trotzdem ihr Abitur erreichen
will, besucht sie parallel Vorbereitungskurse auf einer Abendschule und
legte ihr Abitur schliefSlich mit Verzégerung als Fremd- und Reifepriifung
fir Nichtschiilerinnen und -schiiler im Alter von 25 Jahren ab. Anschlie-
Bend beginnt sie ein Lehramtsstudium mit der Ficherkombination Philo-
sophie und Germanistik. Sie beendet das Studium nicht. Im Interview be-
griindet sie den Studienabbruch damit, dass sie nicht bereit war, die notigen
Klausuren sowie die Magisterarbeit zu schreiben (268).
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Es ist einfach ein riesiger Kampf und dh, es ist ein Kampf gegen Wind-
miihlen. Weil ich kann da einfach nicht gewinnen. __ Ahm wenn ich etwas
schriftlich mache. Ich kann da nicht gewinnen. (3) Und irgendwann ist es, ih
ich wollte- diesen Zwang, dass ich etwas machen muss. Das wollt ich einfach
nicht mehr (Frau Albrecht: 272).

Thre Bildungsbiografie unterscheidet sich deutlich im Vergleich zu den an-
deren Interviewten. Es ist demnach auffillig, gleichzeitig aber auch logisch,
dass in diesem Interview beinahe ausschliefSlich Testsituationen aus dem
schulischen und universitiren Kontext thematisiert werden. Frau Albrecht
bezeichnet ihre Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben selbst als Legasthe-
nie, wobei sie keine solche Diagnose gestellt bekommen hat, da es zu ihrer
Schulzeit noch keine entsprechende Diagnostik gab (96). Die Beschreibung
der Schwierigkeiten, die sie mit dem Lesen und Schreiben hatte (,,Da ich
weder vorlesen konnte, da hab ich dann auch immer alles verdreht, und
ich konnte ganz offensichtlich, in Rechtschreibung war ich schlecht* (Frau
Albrecht: 100)) sowie ihres trotzdem erfolgreichen schulischen Werdegangs
lassen vermuten, dass es sich bei ihrer Schwiche tatsachlich um eine nach
ICD-10 klassifizierte Lese- und Rechtschreibstorung (F81.0)%? handelt.

Auf die offene Einstiegsfrage nach den personlichen Erfahrungen mit
Tests und Priifungen dufSert sie im Interview:

Ich fand sie immer schwierig und anstrengend.__ Weil ... sie waren halt nicht
fiir Legastheniker zugeschnitten (gerduschvolles Ausatmen), waren halt fir
ganz normale Leute gedacht und eigentlich habe ich da immer ziemlich alt
ausgesehen (Frau Albrecht: 10).

Im weiteren Interviewverlauf kristallisiert sich heraus, dass sie dieses allge-
meine Urteil auf selektive Priifungen bezieht, die schriftlich gestellt werden.

62 »Das Hauptmerkmal ist eine umschriebene und bedeutsame Beeintrachtigung in der Ent-
wicklung der Lesefertigkeiten, die nicht allein durch das Entwicklungsalter, Visusprobleme
oder unangemessene Beschulung erkldrbar ist. Das Leseverstiandnis, die Fihigkeit, gelese-
ne Worte wiederzuerkennen, vorzulesen und Leistungen, fiir welche Lesefihigkeit notig
ist, konnen simtlich betroffen sein. Bei umschriebenen Lesestorungen sind Rechtschreib-
storungen hiufig und persistieren oft bis in die Adoleszenz, auch wenn einige Fortschritte
im Lesen gemacht werden. Umschriebenen Entwicklungsstorungen des Lesens gehen Ent-
wicklungsstorungen des Sprechens oder der Sprache voraus. Wahrend der Schulzeit sind
begleitende Storungen im emotionalen und Verhaltensbereich hiufig® (Deutsches Institut
fiir Medizinische Dokumentation und Information, 2014, F81.0).
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Die Problematik, die sich aus ihrer Legasthenie in der Testsituation ergibt,
stellt sich fir sie wie folgt dar:

Erst mal hab ich nich wirklich verstanden, was die Leute von mir wollten,
weil ich den Text nicht, dh, nur partiellenweise verstanden hab, also es war
sehr, bei mir immer sehr leicht moglich, dass ich am Thema vorbei erzihlt
hab dann. (Interviewerin: Mhm.) Weil ich irgendein, was ganz Spezielles,
was meine Lehrer von mir wollten nicht verstanden hab und ih ..., da ich
den Text dann nur intuitiv erfasst hab und nicht Wort fiir Wort, ih ..., war
das immer relativ riskant fir mich (Frau Albrecht: 12).

Mit dem Begriff ,,Risiko“ driickt Frau Albrecht aus, dass Tests fiir sie weit-
gehend unplanbare und unkontrollierbare Situationen sind, weil sie sich
in der Situation nicht auf ihre Lesefihigkeit verlassen kann. Diese Voran-
nahme begriindet fiir sie in manchen Testsituationen den Gebrauch der
Strategie der ambitionierten Offensive. Indem sie darauf hinwirkt, dass
die Verfahrensweise der Priifung zu ihren Gunsten veridndert wird, wird
es ihr moglich, ihre Stiarken im testrelevanten Teilleistungsbereich zu pra-
sentieren. Auf diese Weise verringert sie die Unplanbarkeit der Situation
und schafft Rahmenbedingungen, die ihr die Strategien des vorbereitenden
Lernens und des Anwendens eigener Fihigkeiten in der Testsituation erst
subjektiv sinnvoll erscheinen lassen. Dieser Zusammenhang lisst sich an
ithrer Erzdhlung von der Vorbereitung auf die miindliche Abiturpriifung im
Fach Franzosisch nachvollziehen.

(A)lso in auch in Franzosisch zum Beispiel hab ich mich priifen lassen, da
musste ich fliefendes Konversationsfranzosisch tiben. Ich durfte mir einen
Roman aussuchen, den ich gelesen haben musste und dh da hatten sie dann
natiirlich Vorschlidge gemacht und ich kann diese drei Vorschlige kann ich
mir was aussuchen, ich kann aber auch selber einen Vorschlag machen. Da
mir diese, diese drei Vorschldge, die mir der Franzosischlehrer, tiberhaupt
nicht zugesagt haben, habe ich mir natiirlich nicht Camus ausgesucht, der
ist mir viel zu kompliziert, sondern ich hab mir Sartre ausgesucht. Da gibt’s
ein Film zu, den hab ich auch gesehn, das heifit es hilft mir sehr, wenn es
dazu Bilder gibt und Sartre ist einfach einfacher zu lesen. __ Da warn sie
natiirlich schon mal sauer, weil da mussten sie extra sich drauf vorbereiten.

So, und dann hab ich noch ein ande- zweites Thema, das war ne Gedichte
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von Jacques Prévert, dh das fanden sie tiberhaupt nicht gut, weil Gedichte
mogen sie auch nicht. __ Das heifst mein Franziidere- desch (stottern) ich
habe meinen Franzosischlehrer eigentlich schon gezwungen, sich auf etwas
vorzubereiten, worauf er nicht vorbereitet war. Das musste er dann ja ma-
chen (Frau Albrecht: 118).

Frau Albrechts Strategie der ambitionierten Offensive besteht in diesem
Beispiel darin, sich nicht innerhalb der gegebenen Rahmenbedingungen
einzurichten und einen der drei Priifungsvorschlige auszuwihlen, sondern
sie berichtet, die ihr zugestandene Moglichkeit aktiv genutzt und selbst
Themenvorschlige eingereicht zu haben. Diese erzielte Testmodifikation
erhoht ihre subjektiven Erfolgsaussichten, indem sie Themen wihlt, auf die
sie sich mithilfe nicht-schriftlicher Medien (Filme und Chansons) vorberei-
ten kann. Letztendlich erweist sich die Strategie jedoch nicht als erfolgreich
und sie muss zur Nachpriifung antreten. Bei diesem zweiten Versuch wihlt
sie zunichst die Herangehensweise, ihre Leseschwierigkeiten mit einer Le-
gasthenie zu begriinden. Thre unausgesprochene Pramisse, dass sie fir ein
partielles Outing der Leseschwierigkeiten keinen Nachteilsausgleich zu er-
warten hat, bestétigt sich in dieser Situation.

Ich hatte in Franzosisch wieder ne Fiinf. Da hab ich dann, in Franzésisch hab
ich gesagt: ,Passen Sie auf, ich bin Legasthenikerin, ich kann also keinen Text
lesen und verstehen. Das krieg ich nicht hin in einer Fremdsprache. Wiirden
Sie da bitte Abstand von nehmen?‘ Da haben sie mir einen Text gegeben ,Le-
sen sie mal vor!* Das muss sich angehort haben wie Franzosisch riickwirts.
Ich weifs nicht, was ich da gelesen hab. __ Ich weif§ einfach nicht. Ich hab
den T.. weder den Text verstanden noch weif ich, bin auch tiberzeugt, dass
ich also sonst was gelesen hab. Und das kann ich nicht kontrollieren. Die
haben auch nichts gesagt, haben mich nur angeguckt als ... und irgendwann
hab ich mal verstanden wov- ... was die mich wohl gefragt haben konnten.
Und dann hab ich einfach was erzihlt auf Franzosisch. Und ich weifs bis
heute nicht, ob ich ihre Fragen beantwortet hab. (Interviewerin lacht.) Aber
es hat anscheinend gereicht fiir ne Fiinf. __ Das heifSt mit einer Finf darf
man durch, mit zwei Fiinfen hat man nicht bestanden (Frau Albrecht: 148).

Fur das Fallbeispiel der miindlichen Abiturprifung lasst sich ein subjekti-
ver Handlungs-Begriindungs-Zusammenhang beschreiben.
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Abbildung 11: Subjektiver Begriindungszusammenhang fiir eine miindliche Abiturpriifung
im Fach Franzdsisch

8.2.2 Frau Albrecht prasentiert sich als kompetente Kampferin

trotz oder wegen ihrer Legasthenie
Das von Frau Albrecht vermittelte Selbstbild im Interview ldsst sich mit
dem Ausdruck kompetente Kimpferin beschreiben. Sie berichtet, es immer
geschafft zu haben, sich trotz oder gerade wegen ihrer Legasthenie durch-
zusetzen. Im Zusammenhang mit ihren Schulerfahrungen berichtet sie da-
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von, dass sie aufgrund der vielen Rechtschreibfehler nie beweisen konnte,
dass sie inhaltlich eine gute Schiilerin ist.

Ja, es war einfach, mein ganzes Schulerfahrungen waren einfach so, dass ich,
dh, ich wusste ich kann es, aber ich konnte es ja nie beweisen. Weil immer,
wenn ich Tests geschrieben habe, in welchen Sprachen auch immer, bin ich
durchgefallen. __ Und es waren ja eindeutig Fehler da, das haben sich meine
Lehrer ja nicht ausgedacht (Frau Albrecht: 72).

Frau Albrecht fihrt ihre schwierige Position in der Schule vor allem darauf
zurlick, dass es zu ihrer Schulzeit noch keine Diagnostik von Legasthenie
gab (96) und es sowohl bei Mitschiilerinnen und Mitschiilern als auch bei
Lehrerinnen und Lehrern zu Unverstindnis gefiihrt habe, dass sie in der
Rechtschreibung so schlecht gewesen sei. Von den Lehrerinnen und Leh-
rern habe zum einen ,,niemand analysiert, welche Art Fehler® sie macht
(72). Zum anderen haben ,sie sich auch nicht getraut® ihre mundlichen
Leistungen stirker zu gewichten als die schriftlichen (82). Frau Albrecht
beschreibt das Erleben dieser Diskrepanz zwischen ihrem selbsteingeschitz-
ten hohen Leistungsniveau und den Riickmeldungen, dass sie defizitire
Leistungen zeige, als ,,sehr schwierig auszuhalten® (82). Nur ihr starkes
Selbstvertrauen ermoglicht es ihr, weiterhin an ihre Fahigkeiten zu glauben.

Das ist sehr schwierig zu merken, dass man etwas kann, aber es nicht beweisen
kann. Und alle Leute erzihlen einem ja, man sei zu bléd dafiir. Das, das ist sehr
schwierig auszuhalten. Man muss da glaube ich sehr tiberzeugt von sich sein,
um sich das nicht einreden zu lassen. ... Weil alle ih, auch wenn sie das nicht
bose meinen, alle sagen einem das. Und man kann es auch nicht anderweitig
beweisen. Man gibt es dafiir keine Belege. Auch wenn, wenn z.B. man in allen
Fichern schriftlich fiinf ist und miindlich zwei, wird man immer eine Vier
bekommen, weil das Schriftliche hoher bewertet wird als das Miindliche. Und
eine miindliche Eins, die gab es noch nie, bei uns, also in in (A-Bundesland),
in (normalen?) Schulen. So, das hatte ich zwar manchmal fiir so Teilbereiche,
was weifs ich, wenn ich dem Lehrer also aus dem Stehgreif also niedergeredet
hab. Dann waren sie schon fasziniert. Aber es hat nie so weit gereicht zu sagen,
dafiir kriegst du jetzt eine Eins. Das haben sie sich auch nicht getraut. Weil also
schriftlich fiinf und miindlich eins, das wire ihnen einfach zu weit auseinander
gewesen. Es hat sich kein einziger Lehrer getraut (Frau Albrecht: 82).
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Emotionale und personliche Bereiche spart sie in ihrer Erzidhlung aus, indem
sie mit Uberzeugung eine Interpretationsweise vortrigt und sie bekriftigt.

Interviewerin: Ok, und dhm ... warst Du da vorher nervos oder warst du

ganz-...

Frau Albrecht: Hm, ... ich weif$ es nicht mehr. Es ist schon lange her. Also ich
denke mal man ist nervos vor solchen Priifungen, ... aber ... also zumindest
wenn ich Aufsitze schreibe, wusste ich bei-, dass ich das kann. __ Da bin ich
mir ganz sicher (Frau Albrecht: 113f.).

Interessant an dieser Interviewsequenz ist zum einen, dass Frau Albrecht
sich zunichst von der sehr personlichen Frage distanziert durch den Ge-
brauch der verallgemeinernden Phrase: ,,Ich denke mal, man ist nervos vor
solchen Prifungen.“ Im zweiten Teil ihrer Antwort vermittelt sie jedoch
gleichzeitig die Uberzeugung, dass sie selbst nie an ihren Fihigkeiten ge-
zweifelt habe.

8.2.3 Variation subjektiver Begriindungsmuster fiir den Einsatz
der Strategie ambitionierte Offensive

Frau Albrecht® begriindet den Einsatz der Strategie ambitionierte Offen-
sive im Zusammenhang mit Testsituationen in ihrem Studium mit einem
ahnlichen Muster wie im Fall der miindlichen Franzosischpriifung im Abi-
tur. Allerdings ergibt sich ihre Handlungsproblematik in diesem Fall dar-
aus, dass sie eine schriftliche Testleistung erbringen muss. Wahrend sie sich
inhaltlich durchaus in der Lage fihlt, eine Kurzgeschichte von Kafka zu
interpretieren, nimmt sie gleichzeitig an, dass sie diese Interpretation nicht
in schriftlicher Form leisten kann. Daher lddt sie ihren Professor zu einer
Ausstellung ein, in der sie die Interpretation bildlich umgesetzt hat. Der
Einsatz der Strategie ist in diesem Fall erfolgreicher als in der schulischen
Abschlusspriifung.

Dafiir hab ich einen Schein gekriegt bei den Germanisten. Das hat er mir
gegeben. Er hat es akzeptiert. __ Dass das ne andere Form ist, sich mit diesen

63 Die Strategie der ambitionierten Offensive wurde ausschliefllich an einem Interviewfall des
Samples kodiert. Der Vergleich subjektiver Begriindungszusammenhinge muss daher im
Interview vorgenommen werden.
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Texten auseinandezusetzen. Und dass es genau das gleiche ist, als wiirde ich
eine Hausarbeit schreiben. Das war meine Hausarbeit. Aber das ist natiirlich
von Professor zu Professor unterschiedlich, ob er ob er das akzeptiert (Frau
Albrecht: 262).

Neben der Teilstrategie, eine Testmodifikation durchzusetzen, wurde als
zweite Variante einer ambitionierten Offensive die Teilstrategie kodiert:
eine alternative Losung durchsetzen. Diese Handlungsweise wird sub-
jektiv weniger mit der mangelnden Lese- und/oder Schreibfihigkeit be-
grindet, sondern es wird stirker die Bedeutung der eigenen Kompetenz
im priifungsrelevanten Teilleistungsbereich betont. Frau Albrecht wendet
diese Strategie zum Beispiel in ihrer schriftlichen Mathematikpriifung an.
Sie begriindet die Wahl der Strategie mit dem Ausdruck, dass sie in Diffe-
renzial- und Integralrechnung ,,unschlagbar® gewesen sei, da hier ,alles
ohne Worte“ gehandhabt wird, und spricht davon, dass die Priifung fiir sie
»relativ einfach® gewesen sei (56). Thre Situationsbeschreibung weist vor
allem auf eine erhohte, wenn nicht sogar tiberhohte Selbsteinschitzung in
Bezug auf die mathematischen Fihigkeiten hin. In dem entsprechenden In-
terviewabschnitt berichtet sie, die Berechnung einer Ellipse nicht, wie vom
Mathematiklehrer vorgesehen, auf die altmodische Weise mit einer Formel
berechnet zu haben, sondern die Aufgabe als Gleichung mit zwei Unbe-
kannten gelost zu haben (56).

(I)ch wusste natiirlich auch, dass also bestimmte Formeln, wie, zum Bei-
spiel wie man eine El~Ellipse berechnet. Das kann man als Gleichung mit
zwei Unbekannten machen, das ist in Schulen uniiblich, weil man lernt in
Schulen nur eine Gleichung mit einer Unbekannten __ und nicht mit zwei
Unbekannten, man kann aber auch integrieren nach zwei Unbekannten. Das
war mir natiirlich gelaufig, das konnte ich auch, es gibt aber noch eine relativ
altmodische ahm ... Berechnung einer Ellipse, ich wusste auch, dass er die
horen wollte, aber dh, ich wusste eben auch, dass das eben anders geht und
hab das dann natiirlich eine Gleichung mit zwei Unbekannten gemacht, hab
ihm gesagt da und so und so miisste man das machen, ich kann das nur nicht
hundertprozentig, aber ich weif§ ganz genau diese Gleichung lauft soundso
(Geklopfe auf dem Tisch) und hatte ihm denn das auch so aufgeschrieben
und das hat er akzeptiert (Frau Albrecht: 56).
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Fur die Lesart, dass es sich um eine iiberhohte Selbsteinschatzung handel,
spricht zum einen, dass sie ungenau mit den mathematischen Fachbegriffen
umgeht. Vorausgesetzt, sie spricht an dieser Stelle von der Aufgabe, den
Flicheninhalt der Ellipse zu berechnen, dann ist es durchaus korrekt, dass
dies mittels Integralrechnung moglich ist. Dahingegen ist es zumindest un-
gewohnlich, dass sie in diesem Zusammenhang von Gleichungen mit zwei
Unbekannten spricht. Es ist nicht notwendig, zum Zweck der Flichenbe-
rechnung zwei Funktionen aufzustellen, um diese anschlieffend nach den
Unbekannten aufzulésen. Zum anderen gibt sie selbst in ihrer Erzdhlung
zwei Hinweise darauf, dass ihre Leistung im mathematischen Gebiet durch-
aus nicht ,,unschlagbar® war. Sie formuliert selbst: ,,(I)ch kann das nur nicht
hundertprozentig, aber ich weif§ ganz genau.“ Und sie berichtet dartiber
hinaus, dass das Ergebnis der Prifung mit Vier benotet wurde (56). Diese
Einschrankungen veranlassen Frau Albrecht interessanterweise nicht dazu,
die mathematischen Begriffe mit Vorsicht oder Zuriickhaltung zu gebrau-
chen. Im Gegenteil bringt sie durch ihre Sprache eine grofse Selbstsicherheit
zum Ausdruck, zum Beispiel mit den Worten: ,,ich wusste nattirlich auch®,
»das kann man®, ,,man kann aber auch, ,,das war mir natiirlich geldufig®
und ,,ich wusste“. Die zur Darstellung ihrer erhohten Kompetenz im Wider-
spruch stehende Benotung begriindet sie auf Nachfrage in selbstwertdien-
licher Weise mit einer externalen Ursachenzuschreibung:

Interviewerin: Aber dann, dafiir ist ja dann eine Vier, finde ich/

Frau Albrecht: Ja, weil ich dadurch andere Aufgaben nicht in seinem Sinne
gelost hatte.

Interviewerin: Ah, ok.

Frau Albrecht: Da sind die ziemlich pingelig in solchen Sachen. __ Ich glaube
ich hab ne Vier plus denn noch bekommen. Also das war ne sehr, sehr gute
Vier (Frau Albrecht: 61-64).

In der hier vorgenommenen Analyse wird der Fall Frau Albrecht nicht wei-
ter dahingehend untersucht, wodurch ihre hohe Selbsteinschitzung biogra-
fisch begriindet wird. Weiterhin ist es nicht das Ziel, ihre Erzdhlung auf den
Realitdtsgehalt hin zu iiberpriifen. Auch wenn ihre Aussagen einer kurzen,
kritischen Betrachtung unterzogen wurden, soll nicht unterstellt werden,
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dass sie zum damaligen Zeitpunkt nicht in der Lage war, die angesprochene
Berechnung durchzufiihren. Die an anderer Stelle im Interview ausgefiihrte
Beschreibung, dass sie in der miindlichen Physikpriifung die Bewegung
eines Geschosses im Raum mithilfe einer Differenzialgleichung berechnet
hat, erscheint zum Beispiel durchaus plausibel (134-146). Ihr unpriziser
und sorgloser Gebrauch der mathematischen Fachbegriffe wird vielmehr
als Indiz dafiir herangezogen, dass sie sich ihrer mathematischen Fihigkei-
ten selbst sehr sicher ist. Fiir die Forschungsfrage der Arbeit ist es relevant,
die Aufmerksamkeit auf die subjektive Begriindungslogik zu richten, die
aus der erhohten Selbsteinschitzung der eigenen Fahigkeiten in diesem Fall
resultiert. Im Interview fiihrt sie ihre Uberlegungen in Bezug auf die Bear-
beitung dieser speziellen Testaufgabe noch weiter aus:

Und dann haben sie natiirlich noch diese Aufgaben mit den Ellipsen gehabrt,
die also ganz anders gelost werden konnen. Man kann sie aber auch als
Integralaufgabe oder als Differenzialaufgabe mit zwei Unbekannten losen.
Nur das ist halt uniiblich das so zu machen, weil man, das macht man erst
im zweiten Semester beim Mathestudium. Vorher macht man keine Glei-
chung mit zwei Unbekannten. Weil man miisste da also dh, dhm, gebrochen
rationale Funktionen einsetzen und das macht man auch nicht. Man macht
also in Schulen nur g-, ganzrationale Funktionen. So und das, das wusste ich
aber alles, dass das schon geht. Das ist natiirlich, ein Mathelehrer findet das
toll. Da wusste ich, dass ich da also we- wenig Probleme haben wiirde (Frau
Albrecht: 60).

Zu dieser Textpassage ist wiederum zunichst anzumerken, dass die Behaup-
tung, Gleichungen mit zwei Unbekannten seien Anfang der 1980er Jahre
nicht Thema des Oberstufenunterrichts gewesen, schlichtweg nicht korrekt
ist. Davon abgesehen ist die in dieser Behauptung enthaltene Begriindungs-
logik sehr aufschlussreich. Unter der Voraussetzung, dass ihre mathemati-
sche Kompetenz erhoht ist, weil sie einen moderneren und schwierigeren
Rechenweg zur Losung der Aufgabe kennt, erscheint ihr die Erwartung
verninftig, dass der Mathelehrer von der eigenen Leistung beeindruckt
sein wird und sie einen Erfolg zu erwarten hat. Dieser Begriindungszusam-
menhang ist mit den bisherigen Annahmen tiber subjektive Handlungsbe-
grindungen nicht ausreichend erklarbar, denn Frau Albrecht schitzt ihre
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Erfolgsaussichten nicht ausschliefSlich auf Basis der bekannten Parameter
(Fahigkeit, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und Zufall) (siehe Ab-
schnitt 5.1.5). Fiir ihre strategischen Uberlegungen nutzt sie zusitzlich ihre
Annahmen tber die Vorlieben des Prifenden. Es handelt sich dabei nicht
um vermeintlich personliche Vorlieben, sondern Vorlieben, die sie dem Prii-
fenden aufgrund seiner Funktion als Mathematiklehrer zuschreibt.

lernstands-
diagnostische L, Handlungs- > Handlungs- intendierte
Bedeutungs- pramissen strategie Konsequenzen
konstellation
Weil Mathematik
weitgehend ohne
Worte auskommt,
habe ich gute Teilkompetenz in der
Erfolgsaussichten. Priifung nachweisen
Schriftliche Abitur- und auf diese Weise
priifung im Fach Fiir die mathe- erfolgreich sein.
Mathematik zu Beginn matischen Aufgaben ambitionierte
der 1980er Jahre. gibt es mehrere Offensive —
Die Priifung testet richtige Lésungswege. alternative Losung
Rechenfahigkeit, nicht durchsetzen
die Lese und/oder Wenn ich einen alter- Zeigen, dass ich
Schreibfahigkeit. nativen Lsungsansatz einen alternativen
présentiere, wird Losungsweg kenne
mein Mathelehrer und auf diese Weise
von meinem tiber- den Mathelehrer von
greifenden Fachwissen meiner Kompetenz
beeindruckt sein. tiberzeugen.

Abbildung 12: Subjektiver Begriindungszusammenhang fiir eine schriftliche Abiturpriifung
im Fach Mathematik

Abweichend von der im vorangegangenen Abschnitt untersuchten Strate-
gie, eine Testmodifikation durchzusetzen, dient die Strategie, eine alterna-
tive Losung durchzusetzen in dem herausgearbeiteten Begriindungszusam-
menhang nicht dazu, die Anwendung von Kompetenz vorzubereiten. Es
handelt sich vielmehr um eine Kombination beider Strategien. Die erfolg-
versprechende Teilkompetenz wird angewandt und als Erfolg durchgesetzt.
Die Strategie der ambitionierten Offensive geht jedoch im Vergleich zu der
Strategie der angewandten Kompetenz mit der Pramisse einher, dass die
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Person Handlungsspielriume (z.B. Themenvorschlige machen oder den
Priifer beeindrucken) in Bezug auf die Bedingungen der Testsituation hat,
die das Ergebnis positiv beeinflussen konnen.

8.3 Subjektive Begriindungen fiir die Wahl der Strategie
Widerstandige Verweigerung

Subjektive Begriindungen fiir die Strategie, sich der Testsituation zu entzie-
hen, werden hier am Beispiel einer theoretischen Fiihrerscheinpriifung und
einer verpflichteten Kursteilnahme analysiert.

8.3.1 Herr Martin verweigert die Teilnahme an einer theoretischen
Fiihrerscheinpriifung

Herr Martin ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt, ledig, allein le-
bend und kinderlos. Er hat zundchst die Grundschule und bis zum Alter von
15 Jahren die Forderschule besucht. Diese hat er mit einem Abgangszeug-
nis nach der 9. Klasse abgeschlossen. Nach der Schule hat er zwei Berufs-
vorbereitungsmafinahmen besucht und er befindet sich zum Zeitpunkt des
Interviews in einer Ein-Euro-Job-MafSnahme im Bereich Griinpflege. Herr
Martin war einer der Teilnehmenden des Skalierungspretests der leo. — Le-
vel-One Studie. Im Test seiner Lese- und Schreibfahigkeit erreicht er gerade
noch den Alpha-Level 3. Er hat Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der
Aufgaben in der Hamburger Schreibprobe. Fehler treten auf der Ebene des
lautierenden Schreibens auf, daher schreibt er z.B. die Worte: ,,Staubsauger*
und ,,Blatter® falsch. Er selbst beschreibt seine Fahigkeiten so:

Ich kann kein Worte (6fter?) nicht schreiben. Also, ich kann sie schon, aber
ich denk dann so, wie, wie, das dann so, jetzt schreib ich das auf. Dabei ist,
manchmal ist das ja falsch, falsch geschrieben (Herr Martin: 18).

Herr Martin berichtet davon, dass er den Versuch unternommen hat, einen
PKW-Fithrerschein zu erwerben, er die Fahrausbildung jedoch aufgrund
des theoretischen Tests abgebrochen habe. Mit dem Fahren hatte er (laut
seinen Angaben) keine Schwierigkeiten. In seiner Erzdhlung dazu, wie es zu
dem Abbruch kam, taucht auf, dass er nicht zu seiner theoretischen Fiihrer-
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scheinpriifung angetreten ist und er sich anschlieffend auch nicht mehr bei
der Fahrschule gemeldet hat, so dass er schlieflich abgemeldet wurde und
eine kostenlose Wiederholung der Priifung nicht mehr méglich war. Seine
Erzdhlung weist darauf hin, dass seine Handlungsstrategie zur Bewiltigung
der Testsituation in einem fluchtartigen Verlassen des Priifungsorts be-
stand. Im Folgenden soll untersucht werden, welche Pramissen die Hand-
lungsstrategie des Verweigerns®* in der theoretischen Fithrerscheinpriifung
fiir Herrn Martin subjektiv logisch begriinden.

Herr Martin schildert die Testsituation und seine Handlungsweise so,
dass er zunichst puinktlich zum Priifungstermin am richtigen Ort erscheint.
Dann betritt er aber den Raum nicht, sondern er fihrt noch vor Prifungs-
beginn wieder nach Hause. Seine Handlungsweise begriindet er damit, dass
er einen Leistungsdruck verspiirt, den er nicht aushalten kann. Der Leis-
tungsdruck ergibt sich aus seiner emotionalen Auseinandersetzung mit der
erlebten Diskrepanz zwischen der vermeintlich geforderten Leistung und
der Selbsteinschitzung seiner Leistungsfiahigkeit.

(U)nd da habe ich Schiss gekriegt. Weil, du kannst, du hast da ja keine Frage-
bogen, du kannst ja nicht mehr, du musst das dann ja aus dem Kopf wissen.
Die ganzen Schilder und, und, und Rechts-vor-Links und so (Herr Martin:
326).

Aufgrund der kognitiven Uberlegung, dass seine bisherigen Lernanstren-
gungen nicht ausreichen, um die Liicke zwischen Leistungsfihigkeit und
geforderter Leistung zu schliefen, ,,du musst das dann ja aus dem Kopf
wissen®, entwickelt Herr Martin ein Angstgefithl. Im weiteren Interview-
verlauf stellt die Interviewerin konkrete Nachfragen zum Situationsablauf.
In Kombination mit den gegebenen ,,Zugzwingen des Stehgreiferzihlens
(Kallmeyer & Schiitze, 1977) fithren diese Fragen dazu, dass Herrn Mar-
tin seine subjektive Begriindung fiir die Flucht aus der Testsituation weiter
ausfiihren muss. Anhand einer Analyse seiner Ausfihrungen wird deutlich,
dass sein Angstgefiihl nicht ausschlieSlich im Leistungsdruck begriindet ist.

64 Ich bevorzuge den Begriff ,,Verweigerung* gegeniiber dem Begriff ,, Vermeidung“, weil das
unentschuldigte Fernbleiben von einer charakteristischerweise verbindlichen Testsituation
als Verweigerung interpretiert wird (siehe Abschnitt 7.2.7).
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Interviewerin: Ach, Sie waren erst sogar da?! Sind hingefahren und haben

dann gesagt ...

Herr Martin: Ja, ich bin dann, bin dann nach Hause gefahren. Ich hab ge-
dacht, da, das schaffst du nicht. Wenn du da hingehst und du fillst da durch,
die lachen dich alle aus (Herr Martin: 353f.).

Herr Martin geht demnach von zwei Handlungspramissen aus, die sein
Handeln in der Testsituation aus seiner Sicht verniinftig begriinden. Erstens
ist er iberzeugt davon, die Priffung nicht zu bestehen. Diese Pramisse dufSert
sich in dem emotionalen Erleben eines Leistungsdrucks. Dartiber hinaus er-
wartet Herr Martin zweitens, dass er von den Anderen ausgelacht wird,
wenn er durchfillt. Auch diese Pramisse begriindet aus seiner Perspektive
zunidchst das Angstgefiithl und seine Handlungskonsequenz, sich der Test-
situation und dem antizipierten Misserfolg nicht aussetzen zu wollen.

Herr Martin nimmt sein starkes Angstgefithl zum Anlass, die Verwei-
gerung der Testsituation, zu begriinden. Die subjektive Logik, die ihn zu
dieser Handlungsstrategie veranlasst, lasst sich nur verstehen, indem zu-
nichst die Uberzeugungen, mit denen er seine Angst begriindet, verstehend
nachvollzogen werden. Daher werden im Folgenden die aus den beiden
oben genannten Pramissen folgenden Handlungsbegriindungen am Daten-
material weiter herausgearbeitet. Ob es sich bei Herrn Martins Vorannah-
men um eine objektiv richtige Situationseinschdtzung handelt, ist wiede-
rum nicht Gegenstandsinteresse dieser Arbeit. Das Ziel ist es vielmehr zu
zeigen, inwiefern er mittels der Kombination beider Pramissen situativ und
subjektiv sein Handeln begriindet.

Herr Martin beschreibt die Situation so, dass es fiir ihn vor dem Testbe-
ginn bereits feststand, dass er in der Priifung durchfallen wird. Ein solcher
Leistungsdruck ergibt sich aus der wahrgenommenen Diskrepanz zwischen
der vermeintlich geforderten Leistung sowie einer niedrigen Einschdtzung
der eigenen Leistungsfahigkeit. Wie in Abschnitt 5.1.4 theoretisch erortert
wurde, werden subjektive Uberlegungen zu einem méglichen Misserfolg in
dieser Arbeit nicht als Ursache von negativen Emotionen betrachtet, son-
dern es wird, ausgehend von den Begriindungen des Subjekts untersucht,
welche Gegenstinde es als bedeutsam auswahlt und sich ihnen absichtsvoll
handelnd zuwendet.
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Uber die inhaltlich geforderte Leistung, die in einer theoretischen Fiihrer-
scheinpriifung gefordert ist, besteht wenig Intransparenz. Die verpflich-
tende Vorbereitung mithilfe von Ubungsbogen sowie die Moglichkeit der
Selbstkontrolle vermitteln den Fahrschiilerinnen und -schiilern bereits friih-
zeitig Informationen zu Inhalt und Funktionsweise des Testinstruments. Be-
ziiglich der Bewertung scheint Herr Martin allerdings nicht zu wissen, dass
die Prifung durchaus auch mit einer bestimmten Fehlerpunktzahl noch als
bestanden gilt.

Also, da, die fragt dich, du hast ja einen Bogen und du musst, da- darfst du
ja keinen Fehler machen (Herr Martin: 326).

Indem er davon ausgeht, dass ein einziger Fehler direkt zum Nicht-Beste-
hen der Priifung fiihrt, tiberschitzt er die fiir einen Priifungserfolg notwen-
dige Leistung. Gleichzeitig nimmt er die Priiffungsbedingungen, dass eine
gegebene Antwort nicht mehr veridndert werden kann, zum Anlass dafiir,
die Bearbeitung des Prifungsbogens als besonders schwierig einzuschitzen.

Man hat ja nur da die Bogen, einen Stift, und Radieren ist ja auch nicht.
Man muss ja dann, was du meinst, entweder eins, zwei, drei und manchmal
waren ja auch vier ... Kdstchen. War halt die Auswahl, so. Wegradieren
konntest du auch nicht, musst dann das nehmen, was du denkst, ankreuzen
(Herr Martin: 326).

Die von ihm wahrgenommene Diskrepanz zwischen geforderter Leistung
und selbsteingeschitzter Leistungsfihigkeit wird noch grofier, indem er
seine unveranderbar mangelhafte Leistungsfiahigkeit (von ihm als Schwiche
bezeichnet) als bedeutsam fir die Antizipation des Misserfolgs heranzieht.

(D)ann habe ich, habe ich den Termin gekriegt, wann ich da hingehen sollte
und da habe ich den Abend Schiss bekommen, weil aufgrund der Schwiche,
du kannst ja nur einmal, Radieren ging ja nicht, du musstest ja dann ankreu-
zen was du denkst (Herr Martin: 330).

Er begriindet seine Angst vor dem Test damit, dass seine Leistungsfahigkeit
eingeschriankt sein wird, da er eine Schwiche hat und diese ihn dabei ein-
schriankt, auf Anhieb die richtige Losung ankreuzen zu konnen. In dieser
Situationsbeschreibung fithrt Herr Martin nicht weiter aus, um welche Art
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von Schwiche es sich handelt und warum diese ihn beim Multiple-Choice-
Test einschrankt. Im weiteren Interviewverlauf bezeichnet er seine Schwi-
che zwar als ,,Lese-/Rechtschreibschwiche®, thematisiert aber inhaltlich
Schwierigkeiten bei der Bearbeitung von Mathematikaufgaben. Es kann
aus dem Datenmaterial nicht darauf zuriickgeschlossen werden, welche
Art der ,,Schwiche® oder Lernbehinderung ihm tatsichlich diagnostiziert
wurde. Er berichtet zum einen davon, an einer zweitdgigen Feststellungs-
diagnostik von sonderpidagogischem Forderbedarf teilgenommen zu ha-
ben, in deren Folge er auf eine Sonderschule versetzt wurde (160ff.). Zum
anderen fiithrt er ein negatives Ergebnis beim psychologischen Eignungstest
des Psychologischen Dienstes der Arbeitsagentur als bestitigende Diagnos-
tik seiner ,,Lese-/Rechtschreibschwiche® an (142).

Fur die Analyse der Daten ist es vor allem wichtig nachzuvollziehen,
inwiefern er die ,,Schwdiche® als Pramisse fiir sein Handeln nutzt. Dazu ist
es zundchst wichtig festzuhalten, dass es sich bei seiner ,,Schwiche um ein
biografisch entwickeltes Begriindungsmuster handelt, das er in verschiede-
nen Situationen heranzieht, um von einer verringerten Leistungsfihigkeit
seinerseits auszugehen. Die Lese-/Rechtschreibschwiche wird von ihm als
unverinderliches Merkmal seiner Personlichkeit festgeschrieben.

Ja, (unverstiandlich), dadurch dass meine Lese-/Rechtschreibschwiche, habe
ich das nicht so einfach, also, ich muss dann [bei einem Test, B.N.] schon
tiberlegen (Herr Martin: 18).

Der Weg, wie Herr Martin im Laufe seiner Biografie zu dieser Selbstzuschrei-
bung gekommen ist, ldsst sich anhand der Interviewdaten nicht vollstindig
nachvollziehen. Der Ausgangspunkt fir diese negative Selbstzuschreibung
liegt moglicherweise in dem von ihm erlebten Ubergang in die Férderschule.
Herr Martin berichtet davon, dass er nach dem Vorschulbesuch zunachst
auf eine normale Grundschule gegangen sei, dort aber nicht mitgekommen
sei und daher an einem zweitdgigen Testverfahren habe teilnehmen miissen,
in dessen Konsequenz er auf eine Sonderschule versetzt worden sei (160).

Die Erfahrung, die geforderten Schulaufgaben nicht [6sen zu koénnen,
reproduziert sich spater in Testsituationen an der Forderschule. So berichtet
er in diesem Zusammenhang vor allem von Schwierigkeiten bei mathemati-
schen Textaufgaben (196). Eine Pramisse, von der er bei der Einschitzung
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seiner Erfolgschancen in der theoretischen Fithrerscheinpriifung ausgeht,
lasst sich demnach als personal situiert (siche Abschnitt 5.1) interpretieren.
Sie lautet: ,,Ich schaffe den Test nicht, weil ich aufgrund meiner Schwa-
che nicht dazu in der Lage bin.“ Seine Handlungsstrategie, die Situation
zu vermeiden, um sich selbst vor dem erneuten und erwarteten Misserfolg
zu bewahren, erscheint von diesem Ausgangspunkt subjektiv logisch. Wie
oben bereits angedeutet, hat jedoch die Selbstzuschreibung, eine Person mit
mangelnden Fihigkeiten zu sein, dartiber hinaus weitreichendere Konse-
quenzen fur ihn. Diese Konsequenzen betreffen das soziale Miteinander.
So soll das fluchtartige Verlassen des Priifungsorts ihn auch davor bewah-
ren, von anderen ausgelacht zu werden. Im Folgenden wird dieser Begriin-
dungszusammenhang weiter ausgefiihrt.

Zum verstehenden Nachvollziehen von subjektiven Annahmen tber
das soziale Miteinander ist es wiederum notwendig, an subjektiven Deu-
tungen der Biografie anzusetzen. Im Interview bietet abermals Herr Mar-
tins Bericht tuiber die Versetzung zur Forderschule einen Ansatzpunkt fiir
die Interpretation. Denn mit der Versetzung zur Forderschule verkniipft
Herr Martin die Vorstellung der sozialen Ausgrenzung. So antwortet er auf
die Frage, was er nach seinem Misserfolg beim Schuleignungstest gedacht

habe:

Ja, ne, du gehst auf eine Sonderschule, dann bist du ja ... das werde ich ewig,
... Gehst auf Sonderschule, hast, kannst du ja schwer was vorweisen. Bist
dann, also ... die anderen gehen alle auf die Gymnasien oder Hauptschule
und du bist dann so eine Art ,Lucky Loser‘, weil du auf die Forderschule
gehst (Herr Martin: 178).

Dieses von ihm vermutlich unbewusst verwendete Oxymoron des ,,gltick-
lichen Verlierers“ weist auf seine ambivalente Haltung zur erlebten Selek-
tion hin. Er duflert zwar keine direkt positiven Wertungen zu seiner Verset-
zung, dennoch wird aus seinen Erzdhlungen deutlich, dass er den Vorteil
der auf der Sonderschule moglichen, intensiveren Betreuung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Schwichen (174 und 184) anerkennt und er dadurch
auch anerkennt, dass er sich somit ,gliicklich schitzen® konnte, auf die
Forderschule versetzt worden zu sein.
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Wir waren die kleinste Klasse mit zehn Leuten nur ___ Das war halt sehr ...
angenehm (Herr Martin: 186).

Indem Herr Martin das Label des ,,Lucky Losers* fiir seine Situation verwen-
det, wird ersichtlich, dass bereits mit der Diagnose eines individuellen For-
derbedarfs, der nur durch die Selektion zur Forderschule angemessen gedeckt
werden kann, eine Stigmatisierung zum Sonderschiiler bzw. zur Sonderschii-
lerin erfolgt (vgl. Hirschberg, 2009, S. 73). Mit Bezug auf Hirschberg (ebd.,
S. 72) lasst sich die Zuschreibung, von nun an eine Forderschiilerin oder ein
Forderschiiler mit besonderen Lernschwierigkeiten zu sein, als Ausgrenzungs-
risiko verstehen, da hier in der Lernschwiche, dhnlich einer Behinderung,
ein negativ beurteiltes Merkmal des Individuums festgeschrieben wird. Laut
Hirschberg besteht die Gefahr einer Etikettierung (hier die Etikettierung zum
Sonderschiiler) darin, dass die betreffende Person mogliche negative Konnota-
tionen der Etikettierung langfristig in ihr Selbstbild tibernimmt (ebd.).

Herr Martin konnotiert seine Versetzung zur Forderschule mit der
Stigmatisierung zum ,,Loser* bzw. zum ,,Bildungsverlierer*. Statistisch ge-
sehen wird ihm mittels dieser Zuschreibung tatsichlich eine sozialschwa-
che Zukunft vorausgesagt, denn laut Bildungsbericht 2010 haben im Jahr
2008 fast drei Viertel der Forderschiiler die Schule ohne Hauptschulab-
schluss verlassen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung & Deut-
sches Institut fir Internationale Piddagogische Forschung, 2010, S. 70).
Ohne einen Schulabschluss wird weiterhin der Zugang zu einer Berufsaus-
bildung stark erschwert. Diese Statistik ist Herrn Martin moglicherweise
gar nicht bekannt. Dennoch ist ihm bewusst, dass er mit der Zuweisung
zur Forderschule im sozialen Vergleich schlecht abschneidet, denn als
Sonderschiiler ,kannst du ja schwer was vorweisen® (178). Mit dieser
Auflerung spricht Herr Martin den von Foucault theoretisch erarbeiteten
Mechanismus der normierenden Sanktion an (siehe Abschnitt 5.1.3). Herr
Martin dufSert im Interview die Befiirchtung, fur seine Schulzugehorigkeit
ausgelacht zu werden.

Weil wenn, dh, wenn die dich treffen da, an der Schule da, dann sagst du
Sonderschule, dann lachen sie dich aus. So: ,Hahaha, nicht geschafft!* (Herr
Martin: 182).
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Die Zuschreibung, ein Forderschiiler zu sein, begriindet fiir Herrn Martin
die Angst vor der sozialen Ausgrenzung von zunichst nicht ndher spezifi-
zierten ,,Anderen®. Vermutlich meint er hier die Schiilerinnen und Schiiler
aus seiner ehemaligen Schulklasse. Der Ausruf ,Hahaha, nicht geschafft!“
lasst darauf schlieflen, dass die befiirchtete Ausgrenzung sich auf die Angst
vor der Missachtung der eigenen Leistungsfahigkeit durch andere bezieht.
Ob Herr Martin tatsiachlich Erfahrungen mit solchen oder dhnlichen Stig-
matisierungen gemacht hat, wird aus dem Interview nicht ersichtlich und
ist auch nicht forschungsrelevant.

Als Interpretationsergebnis soll festgehalten werden, dass er die Er-
wartung von sozialer Ausgrenzung und Stigmatisierung als subjektiv hand-
lungsbedeutsam erachtet. In diesem Interviewabschnitt nimmt er die Se-
lektion zur Forderschule zum Anlass, das Selbstbild eines Verlierers (lucky
loser) zu entwickeln. Auch an anderen Abschnitten ist zu erkennen, dass er
Tests vordergriindig als Instrument zur sozialen Normierung wahrnimmt.
So duflert er iiber den Schwierigkeitsgrad des Skalierungs-Pretests der
leo. — Level-One Studie:

(A)lso ich fand das jetzt normal, ja schulmifSig, also, dass das ein normaler
Schiiler schaffen konnte, diese Aufgaben (Herr Martin: 6).

Weiterhin nutzt er zur Beschreibung seiner eigenen Leistung stets selbst
den sozialen Vergleich. So duflert er zum Beispiel, dass er als Ergebnis ei-
nes Eignungstests beim Psychologischen Dienst der Arbeitsagentur 20 von
60 moglichen Punkten erreicht habe, eine weitere Teilnehmerin jedoch 60 von
60 moglichen Punkten erreicht habe (78). Die Beschreibung verschiedenster
Testsituationen im Interview von Herrn Martin zeigen, dass, wenn das Sub-
jekt die in selektiven Testverfahren angelegte soziale Bezugsnorm als bedeut-
sam anerkennt, diese zur Begriindung eines negativen Selbstbilds von der eige-
nen Leistungsfahigkeit herangezogen werden kann. So ergibt sich die niedrige
Einschidtzung der eigenen Leistungsfahigkeit fiir Herrn Martin in erster Linie
aus dem sozialen Vergleich. Dartiber hinaus kann die im sozialen Vergleich
angelegte Moglichkeit der Ausgrenzung derjenigen, die die Norm nicht errei-
chen, zum Anlass genommen werden, um Angst zu entwickeln. So ist Herr
Martin fest davon iiberzeugt, dass eine Person, die in der theoretischen Fiih-
rerscheinprifung durchfillt, im Anschluss an die Ergebnisverkiindung von
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anderen Anwesenden ausgelacht wird. Zur Begriindung seiner Pramisse be-
miiht er wiederum den sozialen Vergleich, hier das Beispiel einer Bekannten.

Also, ich weif nicht, ob das, das da auch so ist, weif ich nicht, aber ich
weif$ von ihr, die hat das auch gemacht, die hat in (K-Stadt®’) gemacht, die
Priifung ... und da war das so. Da standen die alle auf dem Flur und haben
gewartet. Da kam einer nach dem andern wieder rein und dann kam sie
nach draufSen und hat der gefragt: ,Na, hast bestanden? ,Ja‘, und da waren
noch mal zwei bei, die haben sie, die sind durchgefallen, die haben sie erst
mal ausgelacht. Das war halt schon, halt ... dd-, das war halt schon hart.
(Interviewerin: krass.) Und das wollte ich, habe ich gleich vermeidet und sag;:
,Ne, da gehst du nicht jetzt rein‘ (Herr Martin: 364).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Einschitzung niedriger
Erfolgsaussichten von Herrn Martin in Bezug auf die theoretische Fithrer-
scheinpriifung mafSgeblich in der als stabil angenommenen Pramisse niedri-
ger Fihigkeiten (,,Ich habe nicht die Fahigkeit, die geforderten Aufgaben zu
bewiltigen.“) begriindet ist. Herr Martin erlebt sich zum einen selbst als stark
eingeschrinkt in seinen Fahigkeiten. Die Diskrepanz zur geforderten Leis-
tung schatzt er deshalb als nicht zu bewiltigen ein. Da er seine mangelnden
Fahigkeiten mit seiner unveranderlichen Schwiche begriindet, erscheint ihm
eine Strategie der vermehrten Lernanstrengung folglich subjektiv verniinfti-
gerweise als nicht zielfithrend. Die Testsituation, in der er einen Misserfolg
erwartet, lost bei ihm Angst aus. Die Angst ist aus seiner Perspektive jedoch
nicht nur im Misserfolg an sich begriindet, sondern Herr Martin fiirchtet, in
der Folge soziale Ausgrenzung zu erfahren. Seine zweite Handlungspramisse
lautet: ,,Fur Schwichen werde ich ausgelacht und habe ich Missachtung zu

erwarten.“

Die Angst war aber von vornherein schon da, dass du das, du kommst da
raus und ... du bist durchgefallen und die fragen: bist durchgefallen oder
hast du bestanden? Und du sagst, ja bist durchgefallen und die lachen dich
aus und das ist schon (holt tief Luft) ... ja, weifs ich nicht, das wir dann so,
richtig so ein Stachel so (Herr M. macht ein Knacken nach). Der ist durchge-
fallen, haha, muss er wieder neu anfangen (Herr Martin: 362).

65 Im Interview genannte Stidtenamen wurden anonymisiert.
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Es konnte gezeigt werden, dass die Kombination beider Pramissen seine
starke Angst begriinden, die wiederum in der Angst vor der sozialen Aus-
grenzung begriindet ist. Seine Strategie, die kognitive Uberforderung und
die dadurch provozierte Missachtung der Anderen zu vermeiden, ist von
diesen Pramissen aus betrachtet, logisch. Die Angst, die aus der Kombina-
tion beider Pramissen resultiert, ist letztendlich handlungsleitend fiir ihn.

Und da habe ich gesagt, ne, da gehst du jetzt nicht rein, das machst, tust du
dir nicht an, du fallst durch, und die lachen dich hinterher aus. Du gehst
dann da, bist dann deprimiert, gehst da raus. __ Habe ich denn gedacht und
bin, bin dann zu, bin nach Hause gefahren (Herr Martin: 362).

Herr Martins Verweigerungshandeln lasst sich demnach vor dem Hintergrund
seiner selbstwertbedrohlichen Angst als Flucht in letzter Sekunde konkretisie-
ren. Mit seiner Handlung zielt er darauf ab, zum einen den mutmaflichen
Misserfolg zu vermeiden und die erwartete soziale Ausgrenzung abzuwenden.

lernstands-
diagnostische Ha?dlyngs- Handlun_gs- intendierte
Bedeutungs- pramissen strategie Konsequenzen
konstellation
Theoretische Weil ich eine Lese-/
Fiihrerscheinpriifung Rechtschreib- Ich mochte
in Form eines schwaéche habe, den Misserfolg
schriftlichen Multiple- schaffe ich den verhindern.
Choice-Tests. Test nicht. e
) widerstandige
Die Auswertung )
Verweigerung —
0 55 e Flucht vom Testort
direkt im Anschluss. Wenn ich die Ich machte
Einige Priiflinge Priifung nicht verhindem, soziale
tauschen sich bestehe, werde ich ausgegrenzt und
hinterher tiber ihre ausgelacht. Davor stigmatisiert zu
Ergebnisse aus. habe ich Angst. werden.

Abbildung 13: Subjektiver Begriindungszusammenhang fiir eine theoretisch-schriftliche

Fiihrerscheinpriifung

Herr Martins Handlungsstrategie besteht darin, den Ort, an dem die Prii-
fung stattfindet, kurz vor Beginn fluchtartig wieder zu verlassen. Auf Basis
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der zwei spezifizierten Handlungspramissen hitte Herrn Martins Strategie
auch darin bestehen konnen, gar nicht erst punktlich am Prafungsort zu
erscheinen oder rechtzeitig mit jemandem von der Fahrschule zu sprechen
und von der Priifung zuriickzutreten. Es ist daher anzunehmen, dass Herr
Martin zundchst von einer Pramissenlage ausging, die eine Testteilnahme
begriindet hétte. Eine frithzeitige Abmeldung oder ein Wegbleiben von
der Priifung kamen fiir ihn vermutlich nicht infrage, weil er auch fur diese
Handlungsweisen negative Annahmen tber die sozialen Konsequenzen
befiirchtete. Dieser Interpretationsansatz wird dadurch bekriftigt, dass er
im Interview erst nach mehrmaligem Nachfragen der Interviewerin seine
Flucht in letzter Sekunde beschreibt und er seine Handlung selbst als ein
»Kneifen“ wertet.

8.3.2 Herr Martin wiirde nicht noch einmal kneifen

Herr Martin gelingt es im Interview nicht, durchgehend eine selbstwert-
dienliche Erzdhlstrategie zu verwenden. Zwar weist er dhnlich wie Herr
Heinrich und Frau Albrecht frithzeitig darauf hin, dass er eine Lese-/Recht-
schreibschwiche hat und er begriindet mit dieser Schwiche an mehreren
Stellen im Interview seine Misserfolge in Testsituationen. Aber es ist ihm
deutlich unangenehm zuzugeben, dass er in letzter Sekunde nicht zur theo-
retischen Fithrerscheinpriifung angetreten ist. So spricht er zunichst davon,
von der Priifung ,,Abstand genommen® zu haben (326), am Abend vorher
»Schiss bekommen® zu haben (330) und ,,gar nicht probiert zu haben, die
Priifung anzufangen® (334), bevor er dann schliefSlich, auf mehrmaliges
Nachfragen der Interviewerin hin, erzdhlt, dass er dort war und unverrich-
teter Dinge wieder nach Hause gefahren ist (354). Ein Versuch, sich selbst
als passiv und unverantwortlich fiir die Anmeldung zu Priifung und damit
auch fiir den Verlust der Fuhrerscheinkosten zu beschreiben, endet wiede-
rum mit einer wenig selbstwertdienlichen Darstellung.

Herr Martin: Beim Uben klappte, die Bogen, klappte so, mit den, mit den
... habe das dann so gemacht und die hat dann, die Frau ..., die Biirokraft,
da die am Schreibtisch, hat denn das mit dem Lineal verglichen. Sagt sie ja,
das ist alles richtig. Bis auf eine, da war bei dem, wo ich da Unterricht ge-
macht hab, war nur ein Fehler drin, den habe ich dann korrigiert und sollte
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noch mal iberlegen, welcher der richtig war. Waren ein oder zweli, also,
Kistchen eins und zwei waren richtig. Und ich hatte Kastchen zwei und da
war eins richtig, so habe ich das gedndert, sagt sie: ,Ja, das ist ja alles richtig,
konnen wir Sie anmelden.© Und dann hat sie mich angemeldet, dann dauert
das irgendwie 14 Tage bis der Termin, bis da einer frei war, hat sie mir halt
den gesagt, und dann hab ich das mitbekommen, da hab ich gesagt: Hmhm
(verneinend). Da war das ganze Geld weg.

Interviewerin: Hm, und konnte man das nicht noch mal machen?

Herr Martin: Ich hitte mir das iiberlegen kénnen, ob ich da noch weiterma-
chen will, habe ich aber gesagt: Ich trau mich nicht, dann haben sie mich halt
abgemeldet, weil, das sind, die hatten halt gewisse Leute, die hatten, haben
halt gewartet und dann haben sie mich halt abgemeldet. Da war das ganze
Geld weg. __ Heute drger ich mich. __ (Herr Martin: 336-338).

Nachdem er seine ,,Flucht“ berichtet hat, beantwortet Herr Martin im
weiteren Interviewverlauf alle weiteren Fragen der Interviewerin zum per-
sonlichen Situationserleben spontan und authentisch. Als Begriindung fiir
seine Handlungsstrategie bei der Fuhrerscheinpriifung fihrt er ein starkes
Angstgefuihl an. Er befiirchtet, in der Prifung durchzufallen und anschlie-
Bend von den anderen Priiflingen ausgelacht zu werden. Er beschreibt die
Situation so, dass er so weit gegangen sei, wie er die Angst ausgehalten hat,
und dann in letzter Minute erst sei seine Angst so grofs geworden, dass er
nicht in der Situation bleiben konnte. Er selbst wertet sein Handeln spa-
ter als ,Kneifen“. Auf die Frage, wie er mit seiner Angst umgehen wiirde,
wenn er die Priifung wiederholen wiirde, antwortet er mit der Bereitschaft,
sich beim nichsten Mal anstrengen zu wollen:

Herr Martin: Da wiirde, da wiirde ich die A-, wiirde ich die Ang-, wiirde ich
die Angst iiberwinden und das durchziehen. __

Interviewerin: Haben Sie eine Idee, wie man das machen kann?

Herr Martin: Ne, leider nicht. Aber ich wiirde halt trotzdem die Angst tiber-
winden, egal ob das so dhnlich ist. Aber ich wiirde dann sagen, ich ziehe das
jetzt durch, egal, ob ... pff, manchmal fillst durch, wenn man durchfillt,
dann ist Pech, man fillt halt durch, dann kannst du nichts machen. __ Aber
ich wiirde da nicht noch mal kneifen, weil einmal kneifen, das reicht (Herr
Martin: 388-390).
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Das Bild, das er im Interview vermittelt, erscheint offen und ehrlich. Das
zeigt sich vor allem daran, dass er selbst das Kneifen als nicht wieder-
holungsgeeignet einschatzt.

8.3.3 Variation subjektiver Begriindungsmuster fiir den Einsatz
der Strategie widerstandige Verweigerung

Bei Herrn Martins Flucht vom Testort handelt es sich um eine defensive
Form der Verweigerung. Eine stirker konfrontative Verweigerungsstrategie
wird im Interview von Frau Arnold® berichtet. Frau Arnold ist 47 Jahre alt,
Mutter von fiinf Kindern und geschieden. Sie hat die Hilfsschule besucht
und sie nach der 10. Klasse mit einem Abgangszeugnis verlassen. Zum Zeit-
punkt des Interviews ist sie arbeitslos und wurde von der Arbeitsagentur
verpflichtet, einen Lese- und Schreibkurs zu besuchen. Dieser Verpflichtung
folgt sie unfreiwillig. Sie dufSert, bisher jede Mafsnahme angenommen zu
haben, zu der sie verpflichtet wurde, aber im Besuch des Lese- und Schreib-
kurses sieht sie selbst tiberhaupt keinen personlichen Vorteil. Der Besuch
des Kurses bedeutet fiir sie in erster Linie einen finanziellen Verlust, weil sie
fuir den Besuch des Kurses im Gegensatz zu den vorher ausgetibten Beschif-
tigungsmafinahmen kein zusitzliches Geld bekommt.

Frau Arnold: (I)ch versteh das sowieso ne hier, weil ich hatte das och dem
Arbeitsamt gesagt, das ist also ... warum weshalb hier? Ich meene ih ...
wenn se mir was gegeben hitten, wo ich’n ... Geld krieg, wo man Geld
kriegt, weil weil ich das ja wirklich dh ... bei mir hilft jeder Pfennig auf
Deutsch gesagt, weil ... ich find das hier gar ni so schon, weil ... ich meene
man man kriegt hier och nischt, nor? __ Das find ich irgendwie och’n bissl
bissl blode so, weil ich find das gar ni schon. Weil ich geh davon aus, man
steht off, nor, und dh fir mich ist das doof, weil ich sage gutt daheeme kriegt
man’s oh ni bezahlt, aber ich geh davon aus zuhause hab ich genug Arbeit,
nu, __und ich kann das oh ni leiden, wenn das dann so rumliegt, weil ich bin
das eigentlich immer gewohnt, dass ich vormittag alles gemacht hab und __
irgendwie gefall/ (Interviewerin: Ach vormittags zuhause das alles so.) Naja

66 Das Interview mit Frau Arnold wurde im Teilprojekt E.Di-regional erhoben. Das von
mir erhobene Interviewsample enthilt keine dhnlich ausfithrlich beschriebene Interview-
sequenz, in der die Strategie der widerstindigen Verweigerung kodiert wurde, daher greife
ich an dieser Stelle auf das ergidnzende Datensample zu.
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weil ich sag ihnen ganz ehrlich ohne das ich jetze Scheu zeige oder so, weil
ich hab ja jede Mafinahme immer angenommen __, aber dieses hier, was se
mir also da (...).

Interviewerin: Also (Frau Arnold: ich find das irgendwie/) mochten sie den
Kurs ja eigentlich gar nicht machen mit dem Lesen und Schreiben lernen?
Frau Arnold: Nee, aber aber ich aber ich aber ich muss es ja machen, weil es ist
ja vom Arbeitsamt. __ Weil es geht ja darum, wenn ich das hier nimmer weiter
mach, dann kann’s passieren ich und das kann ich mir ja oh ni leisten, ich krieg
ne Geldsperre. __ Wenn’s jetze freiwillig wir, also wenn das jetzt nicht vom
Arbeits-Abeitsamt wir __ja und ich hitte gesagt gutt, ok, ich mache das, dann
is gutt __ aber dhm ich weef$ blof$, wenn was vom Arbeitsamt kommt, dann
muss man’s annehmen __ da kann man das ja och ni abblocken.
Interviewerin: Und und selber dhm so die Initiative, dass man sagt, ich such
mir jetzt ein Angebot Lesen und Schreiben lernen, was jetzt nicht vom Arbeits-
amt kommt ... haben sie das schon mal in Erwigung gezogen zum Beispiel?
Frau Arnold: Nee. Nee, weil ich weil ich hab von vornerein gesagt, dh dh
wenn ich das jetze freiwillig gemacht hitte, dann sag ich ihnen ganz ehrlich,
freiwillig hatt ich das nicht gemacht. __ (Frau Arnold, ZS: 2-6).

Sie erlebt einen starken Zwang, dem sie ausgesetzt ist, denn sie erwartet, im
Fall des Kursabbruchs eine ,,Geldsperre“ zu bekommen. Vor diesem Hin-
tergrund ist der Kommentar der Kollegin, die das Interview gefiihrt hat, zur
Gesprichssituation nachvollziehbar. Sie berichtet, dass Frau Arnold sehr
offen und redselig war. Die Kollegin empfand es jedoch als schwierig, Test-
und Priifungssituationen zu thematisieren und zu erzihlenden Situations-
beschreibungen aufzufordern.

Durchgehendes Thema von Frau Arnold im Interview ist eher ihr Un-
mut, den sie gegeniiber duflerem Zwang empfindet. Die Kodierung des In-
terviews von Frau Arnold ergibt folglich an mehreren Stellen Hinweise auf
eine widerstandige Verweigerung. Allerdings wird die widerstindige Ver-
weigerung eher im Sinne einer Haltung gegeniiber einem Zwang von aufSen
zum Ausdruck gebracht. Sie beschreibt nicht den Ablauf einer einzelnen
konkreten Testsituation, sondern sie vermittelt ein Bild von sich als wehr-
hafter Person und duflert die Bereitschaft, sich gegeniiber dufSeren Zwin-
gen zu widersetzen. Frau Arnold beschreibt nicht direkt, mit welcher Form
des widerstindigen Handelns sie sich gegeniiber dufSerem Zwang zur Wehr
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zu setzen beabsichtigt. In ihren Andeutungen driickt sie jedoch ein gewisses
Aggressionspotenzial aus.

(W)enn man das mit Zwang bei mir macht, deswegen sag ich ja dh man muss
Nerven bei mir ham, weil es konnte mal passieren, dass ich ja mal ... austicke,
nor. Weil das is och nervlich bei mir, weil ich bin ziemlich angekratzt und hab
och viel durchgemacht und alles drum und dran. Is alles bei mir drunter und
driiber gegangen und deswegen sag ich ja, wenn man das jetzt bei mir so mit
Zwang macht, man muss das machen, dann ... machts bei mir Stopp und
dann mach ich och nimmer weiter, dann funktioniert das ni bei mir (Frau
Arnold, ZS: 2).

Besonders auf die Frage, ob sie bereit wire, am Ende vom Kurs nochmal
einen Lese- und Schreibtest zu machen, driickt sie ihre Ablehnung aus.

Das das glaub ich ni. Also ich will dann wirklich absolut hier meine meine
Ruhe finden und ich will och dann davon nischt mehr héren __ und nischt
mehr wissen, sonst ... krieg ich sonst rast ich aus, weil es is ... also mich
kann man dann och nimmer zuriickhalten, also wenn da mir irgendwas ...
an Kragen kommt, dann kann ich och eklig werden. Das gibts ni bei mir hier.
Und es is- ich bin eigentlich immer mit den puh man kommt mit mir eigent-
lich aus, aber man darf’s ni tibertreiben bei mir, nor, das sag ich gleich so von
vorn herein. Also ni iibertreiben oder mich irgendwie reizen oder sonst was
machen. __ Nor (Frau Arnold, ZS: 12).

Die einzige Testsituation, die im Interview mit Frau Arnold etwas ausfiithr-
licher thematisiert wird, ist die Einstufungsdiagnostik zu Beginn des Kur-
ses. Nach ihrer Erzdhlung hat diese nicht, wie im Fall von Frau Friedrich
in einem Einzelgesprich stattgefunden, sondern bei ihrem ersten Besuch im
Alphabetisierungskurs. Auf die Frage, ob es am Beginn des Kurses einen
Test gab, antwortet sie:

Frau Arnold: Ja, ja dieses dieses nu. Mit diesen ganzen Blattern und so Miill
dort.

Interviewerin: Ja, konnen sie sich daran noch erinnern? Koénnen sie mir da-
ritber was erzihlen, wie das ... was das fiir ein Test war und wie’s ihnen da

so ging mit diesem Test?
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Frau Arnold: Nuja Test, das fing ja puh, was weef ich ... Nuja wie se am
Anfang machen so mit Buchstaben und und ... Buchstaben und und alles
so’n so’n ach alles mogl- also wenn man jetze, was die erste Klasse so macht.
__Die fangen ja mit Buchstaben und alles __ fangen die ja alles so an ... ja
(Frau Arnold, ZS: 47-50).

Es wird an dieser Stelle nicht deutlich, ob es sich um Aufgabenblitter han-
delt oder ob es sich tatsichlich um einen Schreibtest handelt, der von der
Kursleitung ausgewertet wurde. Ihre Handlungsweise in der Situation be-
schreibt sie mit den Worten:

Blof dh blofS ich also (unverstindlich) zu Frau H. gesagt, ich tu das beenden,
aber nochmal mache ich das nicht (Frau Arnold, ZS: 52).

Sie beschreibt weiterhin, dass sie die Situation als sehr unangenehm emp-
funden hat.

Interviewerin: Ja, ja und dhm haben sie den dann alleine gemacht den Test
oder in der Gruppe?

Frau Arnold: Nee, das war mit drinne in der Gruppe.

Interviewerin: Ja, und wie war das so fiir sie von von den Gefiihlen her? Wie

ging’s ihnen da in der Situation?

Frau Arnold: Ich kam mir total beschissen vor. __ Also wirklich ich kam mir
so blode vor ... die guckten mich an und sagen, nuja, du wirst dich dran
gewohnen, mir mussten och so anfangen. Ich sag, nuja ihr vielleicht sag ich,
aber ich bin da bissl anders, sag ich. __ Also mir hat das tiberhaupt ni gefal-
len (Frau Arnold, ZS: 55-58).

Im Anschluss an den Paper-Pencil-Test wurde sie im Kurs aufgefordert,
mit dem Programm ,ich-will-lernen.de® zu arbeiten. Dieser Aufforderung
kommt sie nach, beschreibt aber auch diese Erfahrung als listig.

Frau Arnold: Und dieser dieser Computer, dass das merk ich, wenn weil ich
hab ja och total Riickenprobleme und alles. Wenn ich dann zu lange sitze bei
diesen Computer jetze so und und ach ich weefs ni ... ich und ... dieses lange
Gesitze, da tut mir total das das Kreuze weh __ und ich werd och nervos
dabei. Ich hab keine keine Ruhe, also ich hab keene Geduld dazu. (I: Keine
Geduld.) Nee iiberhaupt ni, dann werd ich glei (Gerdusch des Unbehagens).
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Das is aber so.
Interviewerin: Wenn’s wenn’s nicht klappt oder generell?

Frau Arnold: Nee wenn’s ni klappt und och so ni, weil ich so’n so’n so’n Teil
(unverstindlich) zuhause ham. __ Mag ich ni, nee will ich ni. Meiner hat
sowas, er is es gewohnt, der hat ja sowas zuhause, (Interviewerin: Und un/)
aber ich brauch sowas ni. Fiir mich is das och ni wichtig. Fiir was? Zu was

brauch ich das? __Ist doch eigentlich pfff irgendwie fiir mich ...
Interviewerin: Jetzt dieser Computer oder das Lesen und Schreiben?

Frau Arnold: Nee, beides. Och das Lesen und Schreiben. __ Weil hitt miissen
viel eher damit anfangen. __ Ich find das is find das is fir mein Alter is das
wird gar nischt, wird das (Frau Arnold, ZS: 60-64).

Thre Strategie der widerstandigen Verweigerung richtet sich nicht explizit
gegen die Lernstandsdiagnostik, sondern gegen jegliche Lernaufforderung,
der sie sich im Lese- und Schreibkurs ausgesetzt sieht. Thr Handeln be-
schreibt sie als ,,Verriickt-Spielen®. Inwiefern ihre widerstindige Haltung
nach aufen sichtbar wurde, wird aus dem Interviewtext nicht ersichtlich.

Nuja wo ich das erste Mal hier war, ich war zwar gesprachig, aber ich war
ni grad gutt druff ... so weil ... also ich hab och gemerkt dh dh mit diesem
Computer, wenn man das ni bringt, dann muss man das wieder von vorne
machen und da hab ich natiirlich een bissl verriickt gespielt, ich hab gesagt
nee __ was soll das hier, bin ich hier een Schulkind oder een kleenes Kind, ich
bin ne erwachsne Frau __ ich meene ich wir 48, das is schon een beschissnes
Alter, wenn man ... da so da sitzen soll und und man muss das machen, denn
heut heut ham’s ja die Kinder sowieso schwer __ mit den Rechnen (Frau
Arnold, ZS: 22).

Ob sie ihre Begriindung, mit 48 Jahren zu alt zu sein, um am Computer
Aufgaben zu bearbeiten, im Kurs tatsdchlich geduflert hat oder nicht ist fiir
die Ableitung ihres Begriindungszusammenhangs nicht relevant. Thr Bei-
spiel stimmt mit dem von Holzkamp theoretisch beschriebenen Phinomen
der defensiven Lernbegriindung tiberein:

Wenn sich der Erwachsene dann — etwa aus beruflichen Notlagen wie Ar-
beitslosigkeit heraus — gezwungen sieht, wiederum zu lernen, d.h. sich be-
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lehren zu lassen, so erscheint ihm dies bevorzugt als ein ,Die Schulbank-
Driicken’, also ein Riickfall in eigentlich lingst iberwundene Lebensphasen
der Abhingigkeit und Unselbstandigkeit (Holzkamp, 1995, S. 12).

Thre Begriindung ldsst sich als Schutzmechanismus vor weiteren Miss-
erfolgserfahrungen deuten. Im Vergleich zu Herrn Martin ist ihre Strategie,

sich der Situation auszusetzten, aber eine widerstindige Haltung zu bewah-

ren, als selbstwertdienlicher zu beurteilen.
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Abbildung 14: Subjektiver Begriindungszusammenhang fiir eine widerstéandige Haltung




Zwischenfazit

8.4 Zwischenfazit: Die Begriindungszusammenhdnge
im Umgang mit Testsituationen verweisen auf die
subjektive Antizipation von Erfolgsaussichten und
das subjektiv und situativ begriindete Lebensinteresse

In diesem Kapitel wurden fir drei Handlungsstrategien (partielles Ou-
ting, ambitionierte Offensive und widerstandige Verweigerung) je zwei
Begriindungszusammenhinge vom jeweiligen Subjektstandpunkt aus
nachvollzogen. Als Testsituationen gerieten ein psychologischer Eignungs-
test, eine Einstufungsdiagnostik, eine miindliche Abiturpriifung im Fach
Franzosisch, eine schriftliche Abiturprifung im Fach Mathematik, eine
theoretische Fiihrerscheinpriifung und eine computergestiitzte lernpro-
zessbegleitende Diagnostik in den Blick. Die schematische Darstellung der
Begriindungszusammenhinge erfolgte mithilfe des begriindungslogischen
Kodier-Paradigmas.

Weiterhin wurde die Analyse der subjektiv begriindeten Handlungs-
strategien um je eine Reflexion der Erzahlstrategien in der Situation des
Forschungsinterviews ergdnzt. Sie bringt unterschiedliche Erzihlstrategien
hervor, die mit dem jeweils interpretierten Begriindungszusammenhang
korrespondieren. Insofern ergibt sich keine widerspriichliche oder alter-
native Deutung der zuvor ausgefithrten Begriindungszusammenhinge. Die
Interpretationen werden demnach weiterhin als plausibel bewertet.

Die schematisch zusammengefassten Handlungspramissen und die
subjektiv intendierten Konsequenzen lassen sich mit den ausgewihlten
subjektwissenschaftlichen Konzepten nachvollziehen. Der Umgang mit
Testsituationen wird sowohl mit den antizipierten Erfolgsaussichten als
auch mit den subjektiven Lebensinteressen begriindet. In der forderdiag-
nostischen Situation von Frau Friedrichs Einstufungsgespriach werden die
subjektiv eingeschitzten Erfolgsaussichten jedoch erwartungsgemifS nicht
handlungsrelevant.

Um das Verhiltnis der Handlungspramissen zueinander und zur ge-
wihlten Handlungsstrategie im folgenden Kapitel mithilfe der subjektwis-
senschaftlichen Begriffspaare zu einem Modell verdichten zu konnen (siehe
Abschnitt 9.4), wird die Analyse begriindungslogischer Zusammenhinge
zum Umgang mit Testsituationen an dieser Stelle beendet.
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Es soll dennoch darauf hingewiesen werden, dass die Begriindungszusam-
menhinge hier fiir die analytischen Zwecke vereinzelt ausgewihlt und sche-
matisch betrachtet wurden. In den empirischen Daten zeigt sich, dass sich
der Umgang mit Testsituationen auch als Handlungskette beschreiben liefe.

Das Phanomen der Handlungskette tritt zum Beispiel in einem Interview-
ausschnitt von Herrn Heinrich auf. Er berichtet, zuerst die Handlungsstrate-
gie des partiellen Outings angewandt zu haben, indem er seinem Fahrlehrer
gegentiber duflert, dass er Schwierigkeiten hat, Gelesenes zu verstehen. An-
schliefend habe sein Fahrlehrer in seinem Auftrag dem Priifer berichtet, wo
Herrn Heinrichs Schwichen liegen. Dieser bietet ihm folglich an, ihm die
Aufgaben der theoretischen Fiihrerscheinpriifung vorzulesen. Erst als Kon-
sequenz des partiellen Outings ergibt sich also fiir Herrn Heinrich die Mog-
lichkeit, die Unterstiitzung des Prifers bei der Bearbeitung der Testaufgaben
zu nutzen. Bei diesem Beispiel handelt es sich also um eine Handlungskette,
in der die intendierte Konsequenz des partiellen Outings, Verstindnis fiir
die Leseschwiche zu erhalten, zur Begrindungspramisse fiir die Wahl der
zweiten Handlungsstrategie, der genutzten Unterstiitzung, wird.

Ein zweites Beispiel fiir eine solche Strategiekette kann anhand des In-
terviews mit Frau Albrecht angefithrt werden. Erst mit Anwendung der
Strategie ambitionierte Offensive — Testmodifikation durchsetzen schafft
sie die Voraussetzungen dafir, dass anschlieffend der Einsatz der Strategie
angewandte Kompetenz subjektiv sinnvoll begriindet werden kann.

Demnach lisst sich festhalten, dass eine Person mit dem Einsatz einer
ersten Handlungsstrategie die situativ wahrgenommenen Handlungsmog-
lichkeiten erweitern und auf diese Weise die Anwendung einer zweiten Stra-
tegie vorbereiten kann. Mit einer biografieorientierten Forschungsmethode
liefSe sich die Aneignung und Weiterentwicklung von Handlungsstrategien
und Strategieketten im Umgang mit Testsituationen in der Lernbiografie
untersuchen.



9 Diskussion und Zusammenfiihrung
der Ergebnisse

Mein Ausgangspunkt fiir die vorliegende Arbeit war die Frage: Welche
Handlungsstrategien haben Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwie-
rigkeiten aus ibren Erfabrungen im Umgang mit Lernstandsdiagnostik
entwickelt? Entsprechend zu der ausgewdhlten subjektwissenschaftlichen
Theorieperspektive wurde der Fokus auf subjektive Handlungsbegriindun-
gen gelegt. Das Forschungsinteresse beinhaltete die Absicht zu verstehen,
auf welche Weise subjektive Lebensinteressen mit den impliziten Intentio-
nen von Lernstandsdiagnostik tibereinstimmen oder konfligieren konnen.
Der Umgang mit den zentralen Begrifflichkeiten ,,Lernstandsdiagnostik
und ,,funktionaler Analphabetismus“ (Kapitel 1), die Aufarbeitung des re-
levanten Forschungsstands aus dem Feld der Erwachsenenbildung (Kapi-
tel 2) und dem Feld der Alphabetisierungsforschung (Kapitel 3 und 4), die
Verwendung der theoretischen Konzepte (Kapitel 5) sowie das Forschungs-
design (Kapitel 6) und die Ergebnisdarstellungen (Kapitel 7 und 8) wurden
an einer begriindungslogischen Perspektive orientiert.

Der Erkenntnisgewinn dieser Forschungsarbeit soll folglich nicht dafir
verwendet werden, akzeptanzfordernde MafSnahmen fir den verbreiteten
Einsatz von Lernstandsdiagnostik in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung abzuleiten. Vielmehr soll auf Basis der formulierten Forschungsergeb-
nisse dargelegt werden, unter welchen Rahmenbedingungen das erwachse-
nenbildnerische Prinzip der Teilnehmendenorientierung beim Einsatz von
Lernstandsdiagnostik aus der subjektiv-begriindungslogischen Perspektive
von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten seine Giil-
tigkeit behalt. Die im vorigen Kapitel beschriebenen, subjektiven Begriin-
dungszusammenhinge erweisen sich diesbezuglich als aufschlussreich.

In diesem Schlusskapitel werden die aus meiner qualitativen Analyse
von insgesamt 21 leitfadengestiitzten Interviews gewonnenen Forschungs-
ergebnisse kurz zusammenfassend dargestellt. Im Zuge dessen wird resii-
miert, inwiefern die Ergebnisse mit den aus fritheren Forschungsarbeiten
und aktuellen Praxiskonzepten generierten Vorannahmen tbereinstim-
men und wo es sich um iiberraschend widerspriichliche Ergebnisse han-
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delt. Es handelt sich hier nicht um eine Hypotheseniiberpriifung, sondern
um eine Reflexion der getroffenen Forschungsentscheidungen sowie eine
zusammenfassende Diskussion der Reichweite und Neuartigkeit meiner
Forschungsergebnisse (Abschnitte 9.1, 9.2 und 9.3). Anschliefend werden
die Ergebnisse unter Einbezug der theoretischen Kategorien in einem be-
griindungslogischen Handlungsmodell zum Umgang mit Testsituationen
bei funktionalem Analphabetismus miteinander verbunden (Abschnitt 9.4)
und als relevant erachtete Forschungsdesiderata werden festgehalten (Ab-
schnitt 9.5). Zum Abschluss werden Schlussfolgerungen fiir die lernstands-
diagnostische Praxis in der Alphabetisierung und Grundbildung formuliert
(Abschnitt 9.6).

9.1 Diskussion der subjektlogischen Definition
von Testsituationen

Aufgrund der in dieser Arbeit durchgingig beibehaltenen, begriindungs-
logischen Orientierung an der Perspektive des handelnden Subjekts, wurde
auch fur den interessierenden Forschungsgegenstand ein subjektlogisches
Verstiandnis entwickelt. Dementsprechend wurde fiir die Beschreibung des
Forschungsrahmens zunichst auf ein fachlich differenziertes Verstindnis
von ,, Lernstandsdiagnostik“ zuriickgegriffen (siche Abschnitt 1.1). Fur die
Datenerhebung wurde jedoch der alltagsnihere Term der ,, Test- und Pri-
fungssituationen“ verwendet (siche Abschnitt 6.2.1).

Als erstes zentrales Ergebnis der Auswertung von insgesamt 21 leit-
fadengestiitzten Interviews mit Erwachsenen, die Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten haben, wurde eine empiriebasierte subjektlogische Defini-
tion des Begriffs ,, Testsituation® festgehalten (sieche Abschnitt 7.1.1).

Anhand der empirischen Differenzierung der berichteten Testsituationen
lasst sich prazisieren, welche Merkmale eine Testsituation aus subjektiver
Perspektive charakterisieren. Somit lassen sich die interessierenden subjektiv
begriindeten Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen als Hand-
lungsstrategien im Umgang mit einer aus subjektiver Perspektive unvermeid-
baren Leistungssituation verstehen, in der die eigene Leistung quantitativ
und/oder im sozialen Vergleich fremd-, peer- oder selbstbeurteilt wird.



Diskussion der subjektlogischen Definition von Testsituationen

Das subjektlogische Verstindnis von Testsituationen wird auf zwei Wei-
sen unmittelbar fur den Lehr-Lernkontext bedeutsam. So kann es einer-
seits passieren, dass alltigliche Lehr-Lernsituationen, die aus professi-
onell-padagogischer Sicht die didaktische Funktion der Wiederholung
und Ubung iibernehmen sollen und nicht zur systematischen Lernstands-
diagnostik dienen, zu einer subjektiv als Test oder Priifung erlebten Si-
tuation geraten. Dies kann dann der Fall sein, wenn eine aus subjektiver
Sicht unvermeidbar zu erbringende Leistung im sozialen Vergleich fremd-,
peer- oder selbstbeurteilt wird. Im Datenmaterial findet sich diesbeziiglich
zum Beispiel die Beschreibung des lauten Vorlesens im Lese- und Schreib-
kurs. Es bestatigt die von Mayrberger zum Einsatz von E-Portfolios in der
Hochschule festgehaltene empirische Beobachtung, dass der soziale Ver-
gleich mit den Peers auch dann handlungsleitend wird, wenn er nicht im
lernstandsdiagnostischen Verfahren angelegt ist (vgl. Mayrberger, 2011;
siche Abschnitt 2.3.3). Andererseits kann es der Fall sein, dass eine im
institutionellen Lehr-Lernkontext eingesetzte prozessorientierte Forder-
diagnostik nicht zwangslaufig als Test erlebt und definiert wird. Forder-
diagnostische Situationen verlieren ihren Testcharakter aus subjektiver
Perspektive dann, wenn die Leistung nicht quantitativ (in Form von No-
ten oder Punkten) beurteilt wird.

Bemerkenswert an der erarbeiteten Definition ist weiterhin der Um-
stand, dass die berichteten Testsituationen zwar immer durch Schriftspra-
che geprigt sind, aber die erforderliche Testleistung selbst nicht in jedem
Fall darin besteht, etwas lesen oder schreiben zu miissen. Insofern ist die
subjektlogische Definition grundsitzlich auch aus der Perspektive von Er-
wachsenen giiltig, die keine Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten haben.

Trotzdem scheint das Spektrum der berichteten Test- und Priifungssitua-
tionen spezifisch fiir das ausgewihlte Sample von Personen mit Lese- und/
oder Schreibschwierigkeiten zu sein. Die Kategorisierung der berichteten
Testsituationen zeigt erstens eine fiir ehemalige Sonderschiilerinnen und
-schiiler vermutlich tbliche Vielfalt von ,pddagogisch-psychologischer
Eignungsdiagnostik und medizinischer Diagnostik“. Zweitens gibt es tiber-
raschenderweise einen Anteil von Alltagssituationen, die sich erst aufgrund
des funktionalen Analphabetismus aus subjektiver Perspektive zu einer
Testsituation entwickeln. Als dritte Auffalligkeit wurde festgehalten, dass
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kaum Testsituationen aus dem Hobbybereich®” im Datenmaterial auftau-
chen (siehe Tab. 12). Mit Verweis auf die Forschungsarbeit von Zeuner
und Pabst, die die Vermeidung von freiwilligen, schriftlichen Priifungen
im Hobbybereich als Selbstexklusion interpretieren, kann deren sparliches
Vorkommen in meinem Sample durchaus als beobachtbare Handlungsstra-
tegie im Umgang mit Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus
gedeutet werden (vgl. Zeuner & Pabst, 2011, S. 209, S. 216).

9.2 Diskussion der Handlungsstrategien im Umgang mit
Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus

Indem die Erhebung von subjektiven Situationsbeschreibungen nicht auf
eine Form von Lernstandsdiagnostik begrenzt wurde, konnte nicht nur
eine Vielfalt von subjektiven Beschreibungen verschiedener Test- und Prii-
fungssituationen, sondern auch eine breite Variation verschiedener Hand-
lungsstrategien zum Umgang mit diesen Situationen erreicht werden. Als
Ergebnis des Kodierverfahrens wurden die Handlungsstrategien in sieben
Hauptkategorien definiert. Es ist anzunehmen, dass eine VergrofSerung des
Samples befragter Erwachsener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkei-
ten auf dieser Ebene keine neuartigen Handlungsstrategien hervorbringen
wirde. Fur die in der rechten Spalte der untenstehenden Tabelle 14 aufge-
fithrte Kategorisierung gilt daher, dass sie das Spektrum moglicher Hand-
lungsstrategien im Umgang mit Testsituationen bei funktionalem Analpha-
betismus theoretisch vollstindig und trennscharf abbildet.

Die subjektiv begriindeten Handlungsstrategien Erwachsener mit Lese-
und/oder Schreibschwierigkeiten im Umgang mit Testsituationen werden
hier im Vergleich mit den aus fritheren Forschungsarbeiten bekannten und
zusammengefassten Bewiltigungsstrategien bei funktionalem Analphabe-
tismus®® abgebildet. Der Vergleich verdeutlicht die besonderen Merkmale

67 Testsituationen aus dem ,,Hobbybereich® sind schwer abzugrenzen. Ich meine damit Test-
situationen, zu denen aus subjektiver Sicht eine freiwillige Anmeldung erfolgte. Die ehren-
amtliche Sanititsausbildung wiirde ich zum Beispiel dazuzihlen.

68 Die Zusammenfassung des Forschungsstands zu den Bewiltigungsstrategien bei funktiona-
lem Analphabetismus ist in Kapitel 4 enthalten.
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von Testsituationen gegentiber den Eigenschaften alltdglicher schriftsprach-
licher Anforderungssituationen.

Die vergleichende Darstellung der Strategien bestitigt die bereits im
vorigen Abschnitt ausgefithrte empiriegestiitzte These, dass Testsituationen
aus subjektiver Perspektive im Gegensatz zu alltiglichen schriftsprachli-
chen Anforderungen dadurch charakterisiert sind, dass der Aufforderung,
die Leistung mithilfe eigener Fihigkeiten zu erbringen und dafiir quantita-
tiv und/oder sozial vergleichend beurteilt zu werden, kaum ausgewichen
werden kann. Das Repertoire der zur Verfiigung stehenden Handlungsstra-
tegien ist wesentlich durch diese subjektive Deutung der Situation gepragt.

Daher sind Bewiltigungsstrategien, die in alltaglichen schriftsprachbe-
zogenen Situationen angewandt werden konnen, in Testsituationen nicht
praktikabel oder haben eine negative Beurteilung zur Konsequenz. So
kommt eine Vermeidung durch Abwesenheit einer Verweigerung des Tests
gleich (siehe Abschnitt 7.2.7). Die Delegation der Aufgabe an eine andere
Person ist kaum bis gar nicht moglich und der unterstiitzende Gebrauch
von (technischen) Hilfsmitteln, auf den in schriftsprachbezogenen Alltags-
situationen gerne zuriickgegriffen wird (z.B. T9 oder ein Worterbuch),
ist in Testsituationen meist gerade nicht erlaubt (sieche Abschnitt 7.2.2).
Die geforderte Leistung in einer Testsituation kann auch nicht kurzfris-
tig, wie in alltaglichen Situationen, durch eine alternative Leistung kom-
pensiert werden, weil die Verfahrensweise im Test vorgegeben wird (siehe
Abschnitt 7.2.4). Die einzige Strategie, die neben einer Verweigerung eine
Chance bietet, einem partiellen Outing und/oder einer negativen Beurtei-
lung zu entgehen, ist die aktive Tauschung. Diese wird jedoch nicht in je-
der Testsituation als moglich oder subjektiv sinnvoll eingeschitzt und geht
in jedem Fall mit dem Risiko einher, sanktioniert zu werden (sieche Ab-
schnitt 7.2.5).
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aggregierter Forschungsstand
zu Bewaltigungsstrategien bei
funktionalem Analphabetismus

Handlungsstrategien im Umgang mit Testsituationen bei
funktionalem Analphabetismus (basierend auf den empirischen
Auswertungen)

Lernen zur Veranderung der
Lebenssituation

Orientierung ohne
Schriftsprachkompetenz

angewandte Kompetenz

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf ihre
eigenen Fertigkeiten und Féhigkeiten zurick. Sie bereiten sich lernend

vor oder stellen im Test ihre Kompetenzen auf die Probe. Testbezogene
Gedanken werden mittels eigener Fahigkeiten gesteuert, um die Aufgaben
entsprechend der eigenen Kompetenz bearbeiten zu kdnnen.

Hilfe in Anspruch nehmen

Delegation

genutzte Unterstiitzung

Die Personen greifen vor, wahrend oder nach der Testsituation auf die
Unterstiitzung von einzelnen anderen Personen oder auf institutionelle
Bildungsstrukturen zuriick. Sie nutzen die Unterstiitzung anderer, um sich
vorzubereiten und sie nutzen im Test bereitgestellte Modifikationen, die
ihre Erfolgsaussichten vergroBern. Wéhrend der Testbearbeitung wird um
Unterstiitzung gebeten.

Outing oder Konfrontation mit
Schuldzuweisung

partielles Outing

Die Personen offenbaren unmittelbar vor der Testsituation ihre Starken und
Schwachen im Gesprdch, um entweder im Sinne des Tests ihren Lernstand
moglichst genau abzubilden, oder um anschlieBend Unterstiitzung bei der
Bewaltigung des Testverfahrens einfordern und wahmehmen zu kdnnen.

Kompensation des Defizits

ambitionierte Offensive

Die Personen handeln in der Testsituation entgegen den an sie gestellten
Erwartungen, um ihre Kompetenzen in den subjektiv als relevant erach-
teten Teilleistungsbereichen als Erfolg durchsetzen zu kénnen. Zu diesem
Zweck wahlen sie bewusst zuldssige Mittel aus. Sie bieten alternative
Testverfahrensweisen an oder prasentieren wohlweislich eine aus anderem
Zusammenhang bekannte, richtige Losung.

Tauschung

aktive Tauschung

Die Personen vermeiden den durch die Testsituation entstehenden Hand-
lungsdruck, die Schwéchen im Lesen und/oder Schreiben offenzulegen,
indem sie sich illegitimer Mittel bedienen oder eine Notliige verwenden,
um der Situation zu entfliehen und ihre Schwierigkeiten weiterhin zu
verbergen.

Selbstisolierung und politische
Enthaltsamkeit

stille Resignation

Die Personen nehmen angesichts einer Testsituation den als unvermeidlich
und stabil antizipierten Misserfolg hin ohne einen Versuch zu unternehmen,
diesen abzuwenden.

Vermeidung

widersténdige Verweigerung

Die Personen entziehen sich der Testsituation entweder durch unentschul-
digte Abwesenheit oder indem sie konfrontativ zum Ausdruck bringen, dass
sie sich nicht zwingen lassen.

Tabelle 14: Handlungsstrategien zum Umgang mit Testsituationen im Vergleich mit Bewalti-
gungsstrategien bei funktionalem Analphabetismus (siehe Kapitel 4: Oswald &
Miiller, 1982; Débert-Nauert, 1985; Egloff, 1997; Wagner & Schneider, 2008)
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Bei Betrachtung der Vielfiltigkeit von Handlungsstrategien entsteht der
Eindruck, auch wenn es sich hier nicht um eine quantitative Auswertung
handelt, dass in den bisher veroffentlichten Studien zum funktionalen An-
alphabetismus das Lernen als Bewiltigungsmoglichkeit bei funktionalem
Analphabetismus sehr viel seltener explizit thematisiert wird als die viel-
zitierten Vermeidungs- und Kompensationsstrategien (siehe Kapitel 4). So-
mit ldsst die hier fokussierte Betrachtung von Handlungsstrategien zum
Umgang mit Testsituationen ein weniger defizitires und weniger passiv-
verstecktes Bild von funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten
entstehen. Indem nicht danach gefragt wird, wie Anforderungssituationen
ohne Schriftsprachkompetenz bewiltigt werden, sondern wie Testsitua-
tionen trotz oder gerade mit den Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten
gelost werden, geraten auch andere Handlungsziele in den Blick als die
ausschlieSliche Absicht, den funktionalen Analphabetismus zu verbergen.
Denn wenn die in der Testsituation vergegenstandlichten Handlungserwar-
tungen vom Subjekt angenommen und die Aufgaben entsprechend der ei-
genen Kompetenzen bearbeitet werden, dann geht mit dieser Entscheidung
in einer Testsituation unweigerlich die Konsequenz eines partiellen Outings
einher. Zumindest die Testleitung ist anschlieffend zum Teil, je nach getes-
tetem Kompetenzbereich, tiber individuelle Starken und Schwichen infor-
miert (siche Abschnitte 7.2.1 und 7.2.3).

Weiterhin zeigen die Handlungsstrategien der angewandten Kom-
petenz, der genutzten Unterstiitzung und der ambitionierten Offensive,
dass auch Erwachsene mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten in Lehr-
Lernkontexten aktiv auf Ressourcen (soziale Netzwerke und institutionelle
Bildungsstrukturen) zuriickgreifen. Im ressourcenorientierten Ansatz wird
angenommen, dass Ressourcen sowohl objektiv als auch subjektiv zur Ver-
fugung stehen mussen, damit sie zur Bewiltigung einer Aufgabe genutzt
werden konnen (vgl. Schliiter, 2010, S. 57). In einigen der berichteten Test-
situationen war dies offenbar der Fall. Das im erwachsenenbildnerischen
Konzept der Lernberatung geltende Prinzip der Ressourcenorientierung
kann somit fiir die Gruppe der Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten als teilnehmendengerechte Praxis empirisch bestitigt wer-
den (siehe Abschnitt 2.4).
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Forschungsarbeiten und Praxiskonzepte aus dem Feld der Erwachsenen-
bildung, die das Thema Lernstandsdiagnostik aus der Perspektive von Ler-
nenden aufgreifen, erfassen das Handeln Erwachsener meist nur als vor-
handene oder fehlende Teilnahmebereitschaft an Kompetenzerfassungen,
Zertifizierungskursen oder an Lernberatungsangeboten.®® Auf dieser Ebene
bestatigen die empirischen Daten die Annahme, dass die Angst vor Priifun-
gen, bzw. hier konkreter die ,,Angst vor sozialer Ausgrenzung infolge der
Entdeckung der Lese- und/oder Schreibkompetenzdefizite®, eine subjektive
Zugangsbarriere zu Weiterbildung sein kann (siehe Abschnitt 2.2.3). So
greift Herr Werner auf eine Tduschungsstrategie zuriick, mit der er eine
sanktionsfreie Nicht-Teilnahme erwirkt, um in der angebotenen Umschu-
lung ,nicht als Blodmann dazustehen®, wenn er etwas schreiben muss
(sieche Abschnitt 7.2.5; Herr Werner: 207). Und Herr Thomas bricht ohne
eine Begriindung anzugeben seine Teilnahme in einem Bewerbungstraining
ab, als er aufgefordert wird, seinen Lebenslauf zu schreiben, wozu er sich
nicht in der Lage fuhlt (Herr Thomas: 196).

Daruiber hinaus triagt die hier vorgelegte, empiriebasierte Kategorisie-
rung zum Forschungsstand erstmals eine dichte Systematik bei, die ein dif-
ferenzierteres Verstindnis von Handlungsbereitschaft ermoglicht.

9.3 Diskussion der subjektiven Begriindungen
fiir die Wahl der Handlungsstrategie im Umgang
mit Testsituationen

Ausgehend von der Annahme, dass die sieben kategorisierten Handlungs-
strategien alle Moglichkeiten von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten erfassen, um mit einer Testsituation umzugehen, ist die
Wahl der Handlungsstrategie als Abwagungsprozess in einem subjektiv be-
grenzten Rahmen von Alternativen zu verstehen. Herr Wilhelm beschreibt
in einem Zitat sehr anschaulich, wie solch abwigende Uberlegungen ver-
laufen konnen. Er beschreibt zum Beispiel in der Situation der Einstufungs-

69 Der erwachsenenbildnerische Forschungsstand zur Perspektive Lernender auf Lernstands-
diagnostik wurde in angrenzenden Themenfeldern recherchiert und zusammengefasst (sie-
he Kapitel 2).
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diagnostik fiir den Lese- und Schreibkurs zwischen zwei Handlungsalterna-
tiven abgewogen zu haben:

Interviewerin: Wie, wie ging‘s dir da so? Also du hast gesagt (Herr Wilhelm:
Naja keine Ahnung.) du warst unsicher?

Herr Wilhelm: Du wirst ja wohl wieder nicht schaffen oder wat. Ick mein
wat soll ick jetz machen, ick mein ick kann die Silben und kleine Worter
kann ick ja schreiben. Ick mein wenn de iiberlegst, sollste nun jetz det jar
nicht mitschreiben oder sollste wirklich so schreiben wie det kannst. __ Hab

ick mich dann entschieden so zu schreiben wie ick’s kann (Herr Wilhelm,
7S: 161f.).

Der situativ wahrgenommene Handlungsspielraum des Subjekts basiert,
laut dem in Abschnitt 5.1 erarbeiteten theoretischen Zugriff dieser Arbeit,
auf seinen Handlungspramissen. Diese entwickelt das Subjekt selbst unter
Berticksichtigung der sachlich-sozialen Bedeutungskonstellation. Die inten-
tionale Wahl der Handlungsstrategie begriindet das Subjekt aus seinen Le-
bensinteressen, denn die grundlegende subjektwissenschaftliche Annahme
lautet, dass letztendlich kein Mensch bewusst entgegen seinen Interessen
handelt. Jede situative Handlungsstrategie ist daher nur begriindungs-
logisch, vom Subjektstandpunkt aus, als verninftig und absichtsvoll zu
verstehen, wobei subjektive Lebensinteressen sowohl defensiver (Bedro-
hungsabwehr) als auch expansiver (Erweiterung der Weltverfiigung) Natur
sein konnen (siehe Abschnitt 5.1).

Um sich dem Standpunkt des Subjekts verstehend anzundhern, wurden
die im Kontext von lernstandsdiagnostischen Situationen zu erwartenden
Bedeutungszuschreibungen vorab ausformuliert. Auf der Basis dieser theo-
retischen Vorarbeiten wurde erwartet, dass die befragten Erwachsenen ihre
Handlungspramissen fir die thematisierten Testsituationen aus den insti-
tutionellen (lernstandsdiagnostischen) Bedeutungsanordnungen (siche Ab-
schnitt 5.1.3) und aus ihrer personalen Situiertheit (Abschnitt 5.1.4) bzw.
aus ihrer ,Befindlichkeit in der Welt* bilden wiirden (Holzkamp, 1995,
S. 263).

Insgesamt erweisen sich diese theoretischen Vorarbeiten als weitgehend
addquat und weiterfithrend. Im Folgenden soll detailliert beschrieben wer-
den, in welcher Weise die Voriiberlegungen in den durch die empirische
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Analyse hervorgebrachten, subjektiven Begriindungszusammenhingen
enthalten sind und in welchen Punkten die Empirie die Vortiberlegungen
erganzt.

9.3.1 Institutionelle Bedeutungsanordnungen als Handlungspramissen
in Testsituationen

Um einen Zugang zur institutionellen Bedeutungsanordnung von Testsitua-
tionen zu bekommen, wurden in Anlehnung an Foucault zwei Machtme-
chanismen beschrieben, welche die subjektiven Lebensinteressen in lern-
standsdiagnostischen Situationen potenziell bedrohen: die hierarchische
Uberwachung und die normierende Sanktion. Anschliefend erfolgte eine
begriindungslogische Reinterpretation der beiden Machtmechanismen.
Diese ergab, dass sie die subjektiven Lebensinteressen vermutlich be-
schrinken und das Subjekt somit auf defensives Bewailtigungshandeln in
Testsituationen verweisen (siche Abschnitt 5.1.3).

In den Auswertungsergebnissen des empirischen Materials erweist sich
vor allem der Mechanismus der sozialen Normierung als dominante Be-
grindungspramisse. Es wurde keine Situationsbeschreibung im Datenma-
terial gefunden, in der ausschlieSlich Aspekte hierarchischer Uberwachung
(wie zum Beispiel die Beobachtung von Verhalten und Leistungen oder die
Dokumentation der Ergebnisse) als subjektiv handlungsbedeutsam ange-
fihrt wurden. Sie werden erst in Kombination mit dem Mechanismus der
sozialen Normierung zur Begriindungspramisse.

Das markanteste Beispiel ist die aus der Analyse der Beschreibung von
Herrn Martins Flucht vor der theoretischen Fithrerscheinpriifung hervor-
gehobene Handlungspramisse: ,, Wenn ich die Priifung nicht bestehe, werde
ich ausgelacht. Davor habe ich Angst* (siche Abschnitt 8.3.1). Herrn Mar-
tins Angstempfinden, dass letztendlich seine Handlungsstrategie der Flucht
subjektiv logisch begriindet, ist in seiner Uberzeugung begriindet, dass er
von der sozialen Bezugsgruppe negative Konsequenzen (in Form von Aus-
lachen) fir einen Misserfolg zu erwarten hat. Das befiirchtete Szenario
basiert auf dem disziplinierenden Mechanismus der sozialen Normierung.
Durch die in der Fiihrerscheinpriifung vergebenen Punkte werden die In-
dividuen tiber ihre guten oder schlechten Leistungen in eine Rangordnung
zueinander gebracht. Die Rangordnung liefert einen potenziellen Anlass fiir
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die soziale Ausgrenzung Einzelner. Herr Martins situatives Lebensinteresse
besteht darin, dass er die Bedrohung der sozialen Ausgrenzung abwehren
mochte; daher wihlt er die Handlungsstrategie der Flucht und verweigert
sich auf diese Weise der sozial vergleichenden Beurteilung seiner Leistung.

Der Mechanismus der sozialen Normierung wird auch im Fall des psy-
chologischen Eignungstests von Herrn Heinrich wirksam, weil die Leistung
quantitativ und sozial vergleichend ausgewertet wird. Interessant ist, dass
Herr Heinrich zwar gegeniiber dem sozialen Vergleich der eigenen Leis-
tung akzeptierend handelt, indem er die Handlungsstrategie des partiellen
Outings wahlt, aber gleichzeitig versucht er, sein situatives Lebensinteresse
gegeniiber der selektiven Logik des sozial normierten Tests durchzusetzen.
Er beharrt auf der aussichtslosen Erwartung: ,, Wenn ich meine Schwichen
oute, dann werden die Testaufgaben des Eignungstests an meine individuel-
len Voraussetzungen angepasst® (siche Abschnitt 8.1.1). Auch seine Hand-
lungsstrategie ist darin begriindet, dass er sein gesundes Selbstwertgefiihl
im Fall eines potenziellen Misserfolgs bedroht sieht (sieche Herr Heinrich).

In Frau Arnolds Situationsbeschreibung der lernprozessbegleitenden
Diagnostik ist der Mechanismus der normierenden Sanktion vermittelt
tiber die Verpflichtung zur Kursteilnahme enthalten. Weil sie (unter Andro-
hung von finanziellen Sanktionen) zur Teilnahme verpflichtet wird, selbst
aber kein Lerninteresse hat und die Kursteilnahme auch sonst nur zur Be-
drohungsabwehr betreibt (,,Wenn ich der Teilnahmeverpflichtung nicht
nachkomme, bekomme ich eine ,Geldsperre® von der Arbeitsagentur.*) ist
ihre widerstindige Haltung die subjektiv logische Konsequenz. Thr Beispiel
macht deutlich, dass das firr die Lernberatung von Pitzold pragmatisch
vorgeschlagene Prinzip der ,,Binnenfreiwilligkeit zumindest fur den Ein-
satz von selbstgesteuerter, computergestiitzter Lernstandsdiagnostik keine,
im Sinne des erwachsenenbildnerischen Prinzips der Teilnehmendenorien-
tierung gelungene Losung darstellt (siehe Abschnitt 2.3.2).

Frau Albrechts Situationsbeschreibung verweist auf das bekannte
Phianomen,” dass die iiber das Notensystem in Priifungen nur scheinbar
objektivierte, soziale Bezugsnorm durch die subjektive Wahrnehmung der
Beurteilenden mitgestaltet wird. Sie durchdenkt diesbeziiglich die Ansprii-

70 Siehe zum Beispiel Holzkamps Schulkritik (vgl. Holzkamp, 1995, S. 341ff.).
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che und Vorlieben ihres Lehrers: ,, Wenn ich einen alternativen Losungsan-
satz prasentiere, wird mein Mathelebrer von meinem iibergreifenden Fach-
wissen beeindruckt sein“ (siehe Abschnitt 8.2.2).

Fuir forderdiagnostische Verfahren wird grundsatzlich die Abwesenheit
des Mechanismus der sozialen Normierung angenommen.”" Wird die sach-
lich-soziale Erwartung der Situation (hier: Einstufungsdiagnostik) auch in
dieser Weise als ein an der individuellen Bezugsnorm orientiertes, forder-
diagnostisches Verfahren gedeutet, dann kann es zu einer Ubereinstimmung
mit den subjektiven Lebens- bzw. in dem Fall Lerninteressen kommen. Frau
Friedrichs Handlungspramisse lautet dementsprechend: ,, Wenn die Kurslei-
tung iiber den Lernstand informiert ist, kann sie mir ein individuell passen-
des Lernangebot machen® (siche Abschnitt 8.1.2).

9.3.2 Personale Situiertheit als Handlungspramisse in Testsituationen
Um die personale Situiertheit von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten in lernstandsdiagnostischen Situationen vorab theoretisch-
abstrakt zu erfassen, wurden die padagogisch-psychologischen Konzepte
der Leistungsangst, der Selbstwirksamkeit und der Ursachenzuschreibung
beschrieben und begriindungslogisch reinterpretiert (siche Abschnitt 5.1.4).

Wie bereits aus der Zusammenfassung des aktuellen Forschungs-
stands in Kapitel 3 zu erwarten war, berichten die befragten Erwachse-
nen mit Lese- und/Schreibschwierigkeiten im empirischen Datenmaterial
nicht grundsatzlich von Testingsten und -widerstinden, die sich auf ihre
Defiziterfahrungen in der Schule zurtickfithren lassen. In den sechs hier
ausfithrlicher erlduterten subjektiven Begriindungszusammenhingen wird
das Gefiithl der Angst tatsichlich nur in den Situationsbeschreibungen von
Herrn Martin und Herrn Heinrich explizit handlungsrelevant. Bezeichnen-
derweise handelt es sich bei diesen Fillen allerdings um die Testsituationen,
in denen auch dem Mechanismus der sozialen Normierung subjektiv eine
hohe Bedeutsamkeit zugeschrieben wird (siehe Abschnitt 9.3.1).

Es wurde in weiteren Testsituationsbeschreibungen im Datenmaterial
von dem Gefiihl der Angst berichtet. Subjektive Pramissen, die auf der Ba-

71 Forderdiagnostische Verfahren orientieren sich im Idealfall an einer individuellen Bezugs-
norm (siehe Abschnitt 1.1).
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sis von Emotionen gebildet werden, wurden in dieser Arbeit als gleichwer-
tig zu kognitiven Pramissen betrachtet.”” In den Fillen, in denen die Angst
subjektiv handlungsrelevant wird, begriindet sie entweder die Steuerung
der testbezogenen Gedanken im Rahmen der Strategie der angewandten
Kompetenz (siehe Abschnitt 7.2.1) oder sie begriindet den Einsatz der
Handlungsstrategie der aktiven Tduschung (siehe Abschnitt 7.2.5). Im
ersten Begriindungszusammenhang ist das Phanomen vergleichbar zu den
von Rost und Schermer (2010) beschriebenen Angstbewiltigungsstrategien
der ,,Angstkontrolle® und der ,, Angstunterdriickung®, der zweite Begriin-
dungszusammenhang ist vergleichbar mit ihrer Angstbewiltigungsstrategie
der ,,Situationskontrolle“. Fiir die von Rost und Schermer beschriebene
Angstbewiltigungsstrategie der ,,Gefahrenkontrolle“ (,,Um meine Angst
zu bewaltigen, wiederhole ich den Stoff.“) ist kein Beispiel im empirischen
Material zu finden (vgl. ebd., S. 456; sieche Abschnitt 5.1.4). Zwar wurde
die Strategie des lernenden Vorbereitens als Unterkode der angewandten
Kompetenz kodiert, aber ihr Gebrauch wird im Interview subjektiv logisch
nicht mit dem Ziel der Angstbewiltigung, sondern vielmehr mit dem Ziel
des erfolgreichen Bestehens (der meist abschlussbezogenen Priifung) be-
grindet (siehe Abschnitt 7.2.1).

Im Fall der Handlungsbegrindung von Herrn Heinrich beschreibt er
selbst die als Leistungsangst wahrgenommene Diskrepanz zwischen den ge-
setzten Leistungsanforderungen und der eigenen Leistungsfihigkeit (siehe
Abschnitte 5.1.4 und 8.1.1). Interessanterweise findet er mit seinem par-
tiellen Outing eine Angstbewailtigungsstrategie, die das Modell von Rost
und Schermer (2010) nicht abbildet. Weil Herr Heinrich vorab bereits
aufSert, dass er einen spezifischen Aufgabentyp nicht 16sen kann, ist nicht
zu erwarten, dass die Psychologin iiberhohte Erwartungen an seine Leis-
tungsfihigkeit stellt. Im Falle eines Misserfolgs muss er folglich nicht mehr
befiirchten, dass er sein schlechtes Abschneiden wird rechtfertigen miissen
(siehe Abschnitt 8.1.1).

72 In der kritischen Psychologie wird angenommen, dass Handeln immer mit Emotionalitit
einhergeht. Emotionalitit tibernimmt die Bewertung des kognitiv wahrgenommenen Zu-
stands, in dem sich das Subjekt befindet und von dem aus es seine Handlungen begriindet
(vgl. Holzkamp, 1985, S. 98).
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Die Auswertung der Situationsbeschreibung von Herrn Martins Fiihrer-
scheinpriifung unterstiitzt die Annahme eines logischen Zusammenhangs
zwischen zuriickliegenden Defizit- und Diskriminierungserfahrungen, ei-
nem fortbestehenden negativen Selbstbild und dem Streben nach der Ver-
meidung von weiteren Misserfolgen, welche Testingste und -widerstinde
funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten subjektiv verntinftig und
nachvollziehbar begriindet (siche Abschnitt 3.4). Allerdings hiangt Herrn
Martins Angstgefiihl interessanterweise von auflen betrachtet nicht damit
zusammen, dass er im Test unter sozialer Beobachtung etwas vorlesen,
schreiben oder rechnen muss, denn es handelt sich um einen Multiple-
Choice-Test. Aus seiner subjektiven Perspektive ist die Angst eine Angst
vor den sozialen Konsequenzen des aus subjektiver Perspektive unvermeid-
lichen Misserfolgs. Diese Einschitzung hingt direkt mit seiner ,Lese-/
Rechtschreibschwiche“ zusammen (siehe Abschnitt 8.3.1).

Subjektive Erfolgsaussichten in Testsituationen werden jeweils antizi-
piert als Diskrepanz zwischen den vermeintlich geforderten Leistungen und
der Selbsteinschitzung in Bezug auf die erforderlichen Fihigkeiten (siehe
Abschnitt 5.1.4). Die Einschitzung der eigenen Erfolgsaussichten erweist
sich in funf der sechs in Kapitel 8 ausfiihrlicher dargestellten Begriindungs-
zusammenhingen als handlungsrelevante Pramisse. Das Fallbeispiel von
Frau Friedrichs Einstufungsdiagnostik zum Besuch eines Lese- und Schreib-
kurses stellt auch hier wieder eine Besonderheit dar, weil Erfolg oder Miss-
erfolg in einem als Forderdiagnostik erlebten Verfahren keine subjektiv
handlungsrelevanten Merkmale darstellen. Das Aufzeigen von ,,Gekonn-
tem“ und ,,Noch-nicht-Gekonntem* ist in diesem Fall sowohl ihr subjekti-
ves Interesse als auch die Absicht des lernstandsdiagnostischen Verfahrens,
daher ist die Selbsteinschitzung der eigenen Fihigkeiten in dieser Situation
aus subjektiver Perspektive irrelevant (siche Abschnitt 8.1.2).

In einer begriindungslogischen Fassung des oben erlduterten Modells
der Ursachenzuschreibungen (siehe Abschnitt 5.1.4) ldsst sich vergleichend
abbilden, wie antizipierte Erfolgsaussichten und die Wahl der Handlungs-
strategie im empirischen Material zusammenhingen (siehe Tab. 15). Aller-
dings ist einschrankend anzumerken, dass es sich um eine verkirzte, rein
schematische Darstellung handelt. Die hier untersuchten Situationsbeschrei-
bungen zeigen, dass die Wahl der Handlungsstrategie immer aufgrund der
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gesamten komplexen subjektiven Pramissenlage getroffen wird und nicht
aufgrund eines einzelnen ursichlichen Auslosers (siehe Kapitel 8).

Ursachenzuschreibungen dienen in der begriindungslogischen Fassung
des Modells nicht dazu, vormals erhaltene Testergebnisse zu erkliren, son-
dern sie werden zum Anlass genommen, um die voraussichtlichen Erfolgs-
aussichten zu antizipieren und somit das Handeln zu begriinden (z.B. ,, Weil
ich mich anstrenge, werde ich bestehen.“). Die Einschitzung der eigenen
Fihigkeiten im Kontext situativer Gegebenheiten wird in der psychologi-
schen Forschung als Selbstwirksamkeit bezeichnet. Fiir das begriindungs-
logische Handlungsmodell ist die psychologische Fragestellung, ob die Auf-
gabenschwierigkeit oder der soziale Vergleich den ,,starkeren Einfluss* auf
die Selbstwirksamkeit haben, irrelevant. Aufschlussreich ist vielmehr die
Frage, aufgrund welcher Pramissen die Einschitzung der Erfolgsaussichten
vorgenommen wird. Denn laut subjektwissenschaftlichem Ansatz bezieht
sich

(D)er Zweifel, durch den meine Fihigkeiten fraglich werden, (...) nicht ledig-
lich auf mein abstraktes ,Unvermdogen, sondern impliziert in verschiedenen
Anteilen immer auch die erfahrenen Beschrinkungen meines biographisch
unterlegten personalen Standortes (Holzkamp, 1995, S. 265).

Beim Betrachten der Tabelle 15 fallt auf, dass Felder frei bleiben. Im gesam-
ten Datenmaterial wurden auch fiir internal-variable und external-variable
Ursachenzuschreibungen Interviewstellen kodiert. Misserfolge external-
variabel mit Zufalligkeiten zu begriinden, entspricht im Gespriach unter
Erwachsenen offenbar nicht der sozialen Erwiinschtheit. Zum anderen ist
gerade die Selbsteinschdtzung, dass die Erfolgsaussichten unverdnderlich
sind; eine verniinftige Begriindung dafiir, eine Handlungsstrategie zu wih-
len, die ohne vorbereitendes Lernen auskommt.

Im Vergleich der hier zur Handlungsbegriindung herangezogenen anti-
zipierten Erfolgsaussichten fallt auf, dass die Strategien des partiellen Ou-
tings und der ambitionierten Offensive dann subjektiv sinnvoll erscheinen,
wenn die Erfolgsaussichten als moglicher Teilerfolg und gleichzeitiger Teil-
misserfolg antizipiert werden. Die sichere Annahme hingegen, dass kein
Erfolg moglich ist, begriindet in den Beispielen von Herrn Martin und Frau
Arnold ihre widerstandige Verweigerung. Auflerdem wird in der Tabelle
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deutlich, dass die Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten in unterschiedli-
cher Weise subjektiv handlungsrelevant werden.

antizipierte Erfolgsaussichten Handlungs-
strategie

Aussicht internal- Fahigkeit: ,Weil ich die Teilleistung des Franzosisch- ambitionierte
auf Erfolg | stabil Lesens nicht erbringen kann, habe ich niedrige Er- Offensive

folgsaussichten. Aber ich beherrsche die Teilleistung:
Konversationsfranzosisch, deshalb habe ich eventuell
eine Chance auf Erfolg.” (Frau Albrecht)

internal- Anstrengung:

variabel

external- Aufgabenschwierigkeit: ,Weil Mathematik weitgehend | ambitionierte

stabil ohne Worte auskommt, habe ich gute Erfolgsaussich- | Offensive

ten.” (Frau Albrecht)

external- Zufall:

variabel
Aussicht | internal- Fahigkeit: ,Weil ich eine Lese-/Rechtschreibschwéche | widerstandige
auf Miss- | stabil habe, schaffe ich den Test nicht.” (Herr Martin) Verweigerung
erfolg Fahigkeit: ,Weil ich bis jetzt nicht lesen und schreiben

gelernt habe, lerne ich es in meinem Alter auch nicht
mehr.” (Frau Arnold)

internal- Anstrengung:
variabel
external- Aufgabenschwierigkeit: ,Weil die (Rechen-)aufgaben zu | partielles Outing
stabil schwer far mich sind, werde ich den Test vermutlich
nicht schaffen.” (Herr Heinrich)
external- Zufall:
variabel

Tabelle 15: Begriindungslogische Fassung des Modells der Ursachenzuschreibungen

Auch wenn das Konzept der antizipierten Erfolgsaussichten nicht fir jeden
Begriindungszusammenhang im Kontext von Testsituationen einen Beitrag
zum theoretischen Verstindnis des subjektiv begriindeten Handelns in Test-
situationen leistet, begriindet die Beantwortung der folgenden Fragen aus
subjektiver Sicht dennoch die Wahl der Handlungsstrategie mit:

o  Welche Leistung ist erforderlich, um die Leistungsanforderung erfolg-

reich zu tiberwinden?
o Habe ich die Fahigkeiten, die Leistungsanforderung zu iiberwinden?
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Die Pramisse der antizipierten Erfolgsaussichten wird nur dann subjektiv
handlungsrelevant, wenn ein Bestehen des Tests als notwendig erachtet wird,
um die eigenen Lebensinteressen zu bewahren oder zu erweitern. Daher geht
die Frage , Liegt die Uberwindung der Anforderung in meinen Lebensinte-
ressen?“ der Einschidtzung der subjektiven Erfolgsaussichten voraus.

9.4 Begriindungslogisches Handlungsmodell zum Umgang
mit Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus

Vor dem Hintergrund der begriindungslogischen Herangehensweise und
der Ergebnisse der vorliegenden Studie sind die Vielfiltigkeit, die Situa-
tivitit und die Subjektivitiat von Handlungsentscheidungen im Umgang mit
Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus unbedingt zu betonen.
In einem zusammenfithrenden Modell soll die Wahl der Handlungsstrate-
gien daher nicht in eindimensionaler Abhingigkeit von dufSeren Bedingun-
gen abgebildet werden.

Folglich werden die erarbeiteten Forschungsergebnisse an die ausge-
wihlten theoretischen Kategorien zuriickgebunden und in einem begriin-
dungslogischen Handlungsmodell zum Umgang mit Testsituationen bei
funktionalem Analphabetismus verdichtet (siche Abb. 16). Die Achsen des
begrindungslogischen Handlungsmodells bilden die beiden im Anschluss
an die subjektwissenschaftliche Theorie von Holzkamp entwickelten Be-
griffspaare (Kapitel 5).

Erstens wurde das lerntheoretische Begriffspaar ,,defensiv-expansiv®
als geeignet beurteilt, um subjektive Handlungspramissen naher zu be-
schreiben (sieche Abschnitt 5.1.5). Wihrend eine expansive Handlungs-
pramisse auf die Erweiterung der Weltverfiigung abzielt, sind mit einer
defensiven Handlungspramisse die Vermeidung von Sanktionen und die Be-
drohungsabwehr intendiert. Zweitens wurde das analytische Begriffspaar
»akzeptierend-widerstindig® ausgearbeitet, um das in Handlungsstrate-
gien enthaltene, widerspriichliche Verhdltnis von defensiven und expansi-
ven Handlungsbegriindungen, zu charakterisieren (siche Abschnitt 5.2.2).
Die Qualitdt der Handlungsstrategie, die demnach eher akzeptierend oder
eher widerstindig ausfallen kann, gibt an, in welchem Ausmaf$ die subjek-
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tiven Interessen mit den jeweils subjektiv als bedeutsam erachteten, situati-
ven und gesellschaftlichen Interessen in der Testsituation ibereinstimmen.
In Abschnitt 7.3 wurden die sieben Handlungsstrategien bereits auf einer
Dimension handlungspraktischer Akzeptanz zueinander ins Verhiltnis
gesetzt. Diese Achse wird in das begriindungslogische Handlungsmodell
tibernommen.

Die entstehende Doppelachse eignet sich, um fur einzelne empirische
Fille” das Verhiltnis der subjektiven Interessenlage zu den in der Testsi-
tuation vergegenstandlichten, gesellschaftlichen Interessen abzubilden. Sie
eignet sich nicht dazu, menschliches Verhalten in oder Akzeptanz von Test-
situationen normativ vorauszusagen.

Abbildung 15 zeigt, wie sich die aus der Empirie erarbeiteten Begriin-
dungszusammenhinge in den Feldern der Doppelachse verorten lassen.
Die sechs in Kapitel 8 ausgefiihrten Begriindungszusammenhinge sind in
Fettdruck abgebildet. Anhand des weiteren Datenmaterials der 21 Inter-
viewtranskripte konnen weitere Begrindungs-Handlungs-Zusammen-
hiange aufgezeigt werden. Da sie offenbar mit der Literatur korrespon-
dieren, sind sie im Text nicht weiter ausgefiihrt. Ich habe, unter dem
Vorbehalt einer eingehenderen empirischen Analyse, weitere Beispielfalle
zur Veranschaulichung in grau und mit gestricheltem Rahmen in das Mo-
dell eingesetzt.

Im Folgenden werden die beiden Achsen und die Verortung der Fille
kurz zusammenfassend erldutert. Auf der vertikalen Achse sind die sieben
kategorisierten Handlungsstrategien nach dem Ausmaf$ an Akzeptanz oder
Widerstand gegentiber der Testsituation (bzw. gegentiber der unvermeid-
baren Aufforderung, eine Leistung zeigen zu miissen, die quantitativ und/
oder sozial vergleichend beurteilt wird) zueinander ins Verhiltnis gesetzt.
Sie zeigt fiir jede Handlungsstrategie an, inwieweit die ,geltenden Spiel-
regeln® der Testsituation vom Subjekt durch die praktische Handlung an-
erkannt bzw. inwiefern sie bewusst und widerstindig boykottiert werden
(siehe Abschnitt 7.3).

73 Als ,Fall“ gilt hier jeweils ein Bericht einer Person iiber ihre Handlungsstrategie im Um-
gang mit einer konkreten Testsituation. Der anonymisierte Name der Person und die Art
des Tests werden daher im Schema jeweils benannt.
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Diskussion und Zusammenfihrung der Ergebnisse

Um das Handeln Erwachsener mit Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten
im Umgang mit Testsituationen als subjektiv begriindet abzubilden, bietet
die Ebene der handlungspraktischen Akzeptanz kein ausreichendes Ver-
stindnis. Denn es gilt, worauf auch Grell in der Erforschung von Lern-
widerstinden aufmerksam macht: ,,(D)er Grund fiir Widerstand und die
Erscheinung einer Widerstand ausdriickenden Handlung® fallen nicht zu-
sammen’* (Grell, 2006, S. 25).

Die individuelle, situative Akzeptanz gegentiber Testsituationen wurde
definiert als Ubereinstimmung von subjektiven Lebensinteressen mit den im
Setting der Testsituation vergegenstandlichten gesellschaftlichen Interessen.
Erst die Beriicksichtigung der subjektiven Lebensinteressen erméglicht es,
individuelle Widerstinde gegeniiber Testsituationen verstehend nachzu-
vollziehen (siehe Abschnitt 5.2).

Daher wird dem begriindungslogischen Handlungsmodell zum Um-
gang mit Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus eine horizon-
tale Achse hinzugefugt. Sie bildet auf einer Dimension von defensiven und
expansiven Handlungsbegriindungen die Qualitit des subjektiven Lebens-
interesses ab, welche mit der jeweiligen situationsgebundenen Handlungs-
strategie intendiert wird. Der Achse liegt kein dichotomes Verstindnis zu-
grunde, das von einem entweder durch Bedrohungsabwehr oder durch die
Absicht der Erweiterung von Weltverfigung, motivierten Handeln ausgeht.
Es wird vielmehr angenommen, dass jede subjektiv begriindete Handlungs-
strategie durch ein widerspriichliches Verhiltnis von defensiven und expan-
siven Handlungsbegriindungen gekennzeichnet ist.

Anzumerken ist, dass ich das Begriffspaar ,defensiv-expansiv® an-
ders nutze als Holzkamp in seiner Lerntheorie. Holzkamp verwendet die
Begriffe, um zu erldutern, wie Lernhandlungen - also Handlungen, die
in einer Lernschleife aus dem normalen Handlungsvollzug ausgegliedert
werden — subjektiv verniinftig begriindet werden. Von den sieben in dieser
Studie aufgezeigten Handlungsstrategien verweisen lediglich zwei (ange-
wandte Kompetenz und genutzte Unterstiitzung) darauf, dass die befragten
Erwachsenen im Umgang mit Testsituationen auch Lernschleifen einlegen.
Die anderen fiinf Handlungsstrategien zielen darauf ab, die Handlungs-

74 Zu spit erscheinen kann z.B. anders begriindet sein als in der Uhrzeit.
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problematik der Testsituation auf eine andere Weise zu bewaltigen. Mit
dem Begriffspaar der defensiven und expansiven Handlungsbegriindungen
mochte ich veranschaulichen, ob mit den auf Basis der subjektiven Pramis-
senlage getroffenen Handlungsentscheidungen eine Erhohung der Weltver-
fugung antizipiert wird, oder ob sie eine Beeintrachtigung der Lebensquali-
tat abwehren sollen (siehe Abschnitt 5.1.5).

Diese abweichende Verwendung des Begriffspaares ,,defensiv-expan-
siv hat zur Folge, dass ich die Handlungsstrategie der lernenden Vorberei-
tung im Einbiirgerungstest von Herrn Walter als eher expansiv begriindet
beurteile (siche Abb. 14). Das Bestehen des Tests ermoglicht es ihm, sein
angestrebtes Ziel, die deutsche Staatsbiirgerschaft zu erwerben, zu errei-
chen. Auf der horizontalen Achse des Modells wird diese Handlungsbe-
griindung daher in Richtung der Erh6hung der Weltverfiigung verortet,
obwohl es sich nach Holzkamp vermutlich um ein defensiv begriindetes
und widerstandiges Lernen handelt, das ,,durch Zweifel dartiber [gekenn-
zeichnet ist], wieweit das Gelernte zur Situationsbewaltigung tiberhaupt
,notig¢, d.h. gefordert ist“ (Holzkamp, 1995, S. 193).

Wird die Strategie der lernenden Vorbereitung (mit oder ohne Unter-
stiitzung) in Bezug auf Lernstandsdiagnostik im verpflichtenden Schul-
kontext angewandt, wie im Fall von Herrn Martin, der mit seiner Mutter
vorbereitend fur das Schuldiktat iibt (siche Abb. 14), dann wird es schwer
zu beurteilen, ob die Wahl der Strategie aus subjektiver Perspektive eher
defensiv oder eher expansiv, also in Ubereinstimmung mit den subjekti-
ven Lebensinteressen, begriindet ist. Herr Martin begriindet die Strategie
des Ubens riickblickend damit, dass er kurzfristig seine Noten verbessern

musste.

Ich hab’ fur Diktat, hab’ ich immer mehr getibt, weil mit der Rechtschrei-
bung, damit das da nicht ... in Rechtschreibung ein bisschen besser ausfallt
(Herr Martin: 222).

In einem Interviewzitat von Frau Friedrich wird dahingegen deutlich, dass
das Uben fiir Diktate und Aufsatzarbeiten auch iiber die unmittelbare Be-
notung hinaus langfristig mit dem Ziel der Verbesserung der Lese- und
Schreibfahigkeit, also mit der Erweiterung der Weltverfiigung begriindet
sein kann. Fur ein solchermafSen expansiv begriindetes Lernen ist es, wie
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Holzkamp betont, wichtig, dass das Subjekt sich die Fahigkeit zu lernen
selbst zuschreibt (siehe Abschnitt 5.1.4). Wie der Interviewausschnitt zeigt,
war das bei Frau Friedrich nicht immer der Fall.

Frau Friedrich: Und wenn es dann besonders wichtige Sachen waren, dann
hab ich natiirlich auch Unterstiitzung bekommen. Wenn ich Diktate ge-
schrieben habe oder wir haben was Diktate oder Aufsitze oder sowas ge-
schrieben, dann haben wir es ja auch vorgelesen gekriegt. Dann hab ich
auch getibt. Dann waren ein paar Worter lesbar, ein paar natirlich nicht.
Manchmal habe ich mir auch keine Mithe mehr gegeben. Weil ich gedacht
hab, was soll das? Die Lehrer glauben eh nicht an mich. Also kann ich auch,
brauch ich das nicht.

Interviewerin: Ist das dann irgendwie so ein Frust gewesen?

Frau Friedrich: Ja, ich hab ne Phase gehabt, da wollte ich gar nicht mehr.
Hab ich nur (unverstiandlich) du brauchst das nicht. Und dann je ilter ich
halt wurde und so schwieriger es in der Schule wurde, wusste ich aber, also
nachdem ich dann volljahrig geworden bin, musste ich dann aber oft halb-
wegs, ja du musst ... du musst lesen und schreiben konnen. Du willst mehr
aus deinem Leben machen, als ich dann in die Werkstatt kam (Frau Fried-
rich: 67-69).

Mit Anwendung der Strategie des partiellen Outings in der Einstufungs-
diagnostik im Erstgesprach an der Volkshochschule gelingt Frau Friedrich
ein Schritt in Richtung der Erweiterung ihrer Weltverfiigung, weil sie bei
der anschlieffenden Kursteilnahme ihre Lese- und Schreibfihigkeiten wei-
terentwickelt (siehe Abschnitt 8.1.2). Herrn Heinrichs partielles Outing im
psychologischen Eignungstest ist dahingegen eher defensiv begriindet, weil
er auf diese Weise versucht, den vermeintlich drohenden Misserfolg ab-
zuwenden und seine Umschulung trotzdem bewilligt zu bekommen (siehe
Abschnitt 8.1.1).

Frau Albrecht verfolgt mit der Handlungsstrategie der ambitionierten
Offensive fir die miindliche Abiturpriifung im Fach Franzosisch (siehe Ab-
schnitt 8.2.1) die Absicht, ihre Erfolgsaussichten zu erhohen. Ihr Vorgehen
ist sehr strategisch und zielt auf die Bewiltigung der Prufungsanforderun-
gen im Sinne einer Problembewiltigung, weniger auf ein Lernen, um die
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten an sich zu bewiltigen. Thr Ziel, die
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Priifung zu bestehen, um das Abitur zu erhalten, stimmt mit den situati-
ven Erwartungen einer Abiturprifung iiberein. Handlungsmoglichkeiten
zur Erweiterung der Weltverfiigung werden von Frau Albrecht trotz sozial
vergleichender und defizitorientierter Praxis in der muindlichen Abiturprii-
fung antizipiert, weil sie sich in Bezug auf die erforderliche Teilkompetenz
des Konversationsfranzosischs als kompetent einschitzt. Die Erweiterung
der Weltverfigung passiert bei ihrer Handlungsstrategie nicht als Konse-
quenz der Priifung (Erwerb des Abiturs), sondern sie versucht zunichst
ganz konkret, die Bedingungen der Testsituation im mindlichen Abitur an
ihre Fihigkeiten anzupassen, also ihre situativen Handlungspramissen zu
verdndern.

Thre ambitionierte Offensive in der schriftlichen Abiturpriifung im Fach
Mathematik (siche Abschnitt 8.2.2) ist dahingegen eher defensiv begriin-
det. Sie weifs, dass ihr eigenes Interesse, eine alternative Losung als Erfolg
durchzusetzen, nicht mit der selektiven Logik der Abiturpriifung tiberein-
stimmt. Trotzdem wahlt sie die Strategie, den Priifer mit einer Alternative
zu beeindrucken, um die Priifung noch mit einer Vier bestehen zu konnen,
weil sie den vom Priifer gewiinschten Losungsweg nicht berechnen konnte.

Die Strategie der aktiven Tduschung wird von Herrn Werner auch im
einen Fall expansiv und im anderen Fall defensiv begriindet. In der Gefahr-
gutfuhrerscheinprifung guckt er beim Nachbarn ab. Da er auf diese Weise
erfolgreich den Test besteht, gelingt es ihm offenbar, seine Weltverfugung
zu erweitern, obwohl er seine Leistungsfahigkeit (hier: Lesefihigkeit) als
niedrig einschitzt. Das Vortduschen einer Krankheit in der Aufstiegsprii-
fung der Bundeswehr ist dahingegen defensiv begriindet. Er mochte der
drohenden Misserfolgssituation bzw. dem drohenden Outing seines funk-
tionalen Analphabetismus entgehen, was ihm auf diese Weise auch gelingt.
Seine subjektiv wahrgenommene Lebensqualitit verbessert er damit nicht.

Die von Frau Peters beschriebene Resignation in Bezug auf samtliche
schulische Tests und Priifungen ist defensiv begriindet. Sie verweist wei-
terhin darauf, dass der Versuch, die eigene Weltverfiigung durch Lernstra-
tegien zu erweitern, immer auch mit dem Risiko einhergeht, Misserfolge
zu erleben. Indem sie den Versuch des Lernens gar nicht erst unternimmt,
schiitzt sie sich vor diesen vermeintlich enttduschenden Misserfolgserfah-
rungen.
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Mit der gleichen Logik begriindet Frau Arnold ihre Handlungsstrategie
der widerstindigen Verweigerung noch im Erwachsenenalter. Aufgrund
der Handlungspramisse, ihre Lese- und Schreibfihigkeit sei unverdnder-
bar defizitdr und der gleichzeitigen Androhung von finanziellen Sanktionen
durch die Arbeitsagentur, zeigt sie ihre widerstandige Haltung wihrend der
Teilnahme an einer prozessbegleitenden Lernstandsdiagnostik im Lese- und
Schreibkurs (siehe Abschnitt 8.3.2).

In Herrn Martins Fall der Flucht aus der Fiithrerscheinpriifung besteht
sein subjektives und situatives Lebensinteresse darin, das eigene Selbstwert-
gefiihl vor einer sozial vergleichenden und defizitorientierten diagnosti-
schen Praxis, bzw. den erwarteten Konsequenzen der sozialen Ausgrenzung
zu entgehen (sieche Abschnitt 8.3.1). Obwohl sein urspriingliches Interesse
darin bestand, seine Weltverfiigung zu erweitern, indem er mit dem Fiihrer-
schein die Berechtigung zum Autofahren erwirbt, zielt er in der Situation
mit seiner Handlungsstrategie auf eine Bedrohungsabwehr.

Zusammenfassend zeigt der Vergleich der untersuchten subjektiven Be-
grindungszusammenhinge, dass es in je unterschiedlichem Ausmafs gelingt,
die eigene Weltverfiigung zu erweitern oder die Einschrankung der eigenen
Lebensqualitiat abzuwehren. Holzkamp nutzt den Begriff der ,,Handlungs-
fahigkeit“, um die individuellen Einflussmoglichkeiten auf die Erweiterung
der Lebensqualitdt zu bezeichnen (vgl. Holzkamp, 1985, S. 368).

Die Frage, welche Handlungsfahigkeit Erwachsene mit Lese- und/oder
Schreibschwierigkeiten im Umgang mit Testsituationen erreichen, ist inte-
ressant, weil sie vermittelt tiber den Subjektstandpunkt darauf verweist,
inwiefern das Subjekt durch die Testpraxis in den gesellschaftlichen Ver-
haltnissen eingeschrankt wird.

Die Ubereinstimmung der individuellen Ziele bzw. Lebensinteressen
mit den situativen Leistungsanforderungen, die im Kontext der Testsitua-
tion an die Person gestellt werden, wurde als subjektive Akzeptanz bezeich-
net. Hierunter fallt z.B. auch eine verinnerlichte Akzeptanz von Machtme-
chanismen, also z.B. wenn eine Person es als richtig befindet, dass sie in
der Schule das Schuljahr wiederholen muss, wenn sie in zwei Fachern mit
Funf benotet wurde. Diese ,,doppelte Moglichkeit* des Handelns wird von
Holzkamp erstens als ein ,,Handeln unter gesamtgesellschaftlichen Bedin-
gungen® (restriktive Handlungsfihigkeit) und zweitens als ein ,,Handeln in



Forschungsdesiderata

Erweiterung der in den Bedingungen liegenden Verfugungsmoglichkeiten
(verallgemeinerte Handlungsfahigkeit) beschrieben (ebd., S. 368). Holz-
kamp erklirt das Verbleiben in restriktiver Handlungsfihigkeit als subjek-
tiv funktional. Es wird subjektiv mit der Beftirchtung begriindet,

dafl mit dem Versuch, ein hoheres Handlungsfihigkeitsniveau durch Erweite-
rung der Moglichkeitsbedingungen der Handlungen zu erreichen, tatsichlich
das gegenwiirtige Niveau relativer Handlungsfihigkeit und Bediirfnisbefriedi-
gung auch noch verloren gehen wird und die Gefahr des Zuriicksinkens in ei-
nen vollends ,unmenschlichen‘ Zustand der Ausgeliefertheit an fremde Michte
und Krifte besteht. Da mithin, soweit solche ,Pramissen subjektiv bestimmend
werden, innerhalb des gegebenen Maglichkeitsraums die Alternative der Er-
weiterung der Verfiigung iiber die Handlungsbedingungen als ,unfunktional’
erfahren werden muf, bliebe hier als subjektiv ,begriindete® Alternative nur der
Versuch der Uberwindung der gegenwirtigen Einschrinkung/Bedrohung der
Handlungsfihigkeit ohne Verfiigungserweiterung, also im Rahmen der beste-
henden Handlungsmdoglichkeiten (Holzkamp, 19885, S. 372).

In den untersuchten Daten ist kein Hinweis darauf gegeben, dass Test-
situationen verallgemeinerte Handlungsfihigkeit zulassen. Die gewihlten
Handlungsstrategien bewegen sich jeweils innerhalb der gesellschaftlichen
Bedingungen der Testsituationen und erweitern diese nicht. Testsitua-
tionen konnen demnach weiterhin als disziplinierende Praxis (siche Ab-
schnitt 5.1.3) beschrieben werden. Allerdings ergab die Analyse subjektiver
Handlungsbegriindungen auch, dass Testsituationen in manchen Fillen
vom Subjekt akzeptiert werden. Das ist dann der Fall, wenn eine Erweite-
rung der Lebensinteressen bzw. der subjektiven Weltverfigung durch das
erfolgreiche Bestehen eines selektiven Tests oder die lernfoérderlichen Kon-
sequenzen einer Forderdiagnostik antizipiert wird.

9.5 Forschungsdesiderata

Das begriindungslogische Handlungsmodell bietet erstmals ein empiri-
sches Verstdndnis des subjektiv begriindeten Umgangs Erwachsener mit
Testsituationen bei funktionalem Analphabetismus. Insofern leistet es einen
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Beitrag zur theoretischen Fundierung des Einsatzes von Lernstandsdiagnos-
tik in der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit. Im Prozess entstan-
dene, unmittelbar weiterfiihrende Forschungsfragen sollen an dieser Stelle
kurz als Desiderata fur mogliche Anschlussstudien festgehalten werden.
Zunichst konnte man weitere subjektive Begriindungszusammenhinge
fur das Handeln im Umgang mit Tests in konkreten Lernkontexten ergin-
zend erforschen. Aufschlussreich fiir die Beurteilung einer teilnehmenden-
orientierten Diagnosepraxis wiren zum Beispiel Handlungspramissen, die
im Kontext von Abschlusstests der Integrationskurse mit Alphabetisierung
bedeutsam werden. Weiterhin wire es zur Verbesserung der lernstands-
diagnostischen Praxis in der Alphabetisierung und Grundbildung hilf-
reich, die Handlungsstrategien Lernender im Umgang mit ausgewdihlten
Testinstrumenten oder -aufgaben begleitend zu erforschen. Interessant wire
es diesbeztiglich vor allem, subjektive Handlungspramissen im Umgang mit
institutionsunabhingigen und anonymen, technologiebasierten Selfassess-
ments (z.B. die onlinebasierte Testumgebung zur Literalitdtsentwicklung
von Arbeitskriften” oder die leo.-App (vgl. Euringer, 2014)) zu untersuchen.
Mit einer fiir diese Arbeit bewusst zuriickgestellten biografieanalytischen
Forschungsperspektive liefSe sich der Umgang mit Testsituationen bei funktio-
nalem Analphabetismus in der Lernbiografie untersuchen. Interessant wire
die Frage, wie Handlungsstrategien angeeignet und weiterentwickelt werden.

9.6 Empfehlungen fiir die lernstandsdiagnostische Praxis
im Kontext von Alphabetisierung und Grundbildung

Die vorgelegte Untersuchung veranschaulicht, dass Tests und Priifungen
in verschiedensten Kontexten fiir Erwachsene mit Lese- und/oder Schreib-
schwierigkeiten eine besondere Schwierigkeit darstellen. Frithere Studien
zum funktionalen Analphabetismus betonen, dass Erwachsene mit Lese-
und/oder Schreibschwierigkeiten fiir die Bewiltigung alltdglicher schrift-
sprachrelevanter Interaktionen auf funktionale Strategien zurtickgreifen
missen, die ihre Teilhabe an der Gesellschaft einschrinken konnen (siehe

75 Vgl. URL: http://www.otulea.uni-bremen.de/ (zuletzt abgerufen am 02.05.2014).
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Kap. 4). In Testsituationen potenziert sich diese Problematik. Weil die oft-
mals schriftliche Leistung unausweichlich von der Person selbst erbracht
werden muss, sind viele alltigliche Bewaltigungsstrategien nicht anwend-
bar. Und weil die Vergabe von Qualifikations- und Berechtigungsnachwei-
sen oftmals an schriftliche Tests und Prifungen gebunden ist, ist die Gefahr
der Exklusion von Erwachsenen mit Lese- und/oder Schreibschwierigkei-
ten umso grofser. Dem erwachsenenbildnerischen Prinzip einer teilnehmen-
denorientierten Praxis folgend erscheint es erforderlich, den Einsatz von
Lernstandsdiagnostik aus Perspektive der adressierten Erwachsenen zu
bedenken. Auf Basis der Ergebnisse dieser Studie sollen daher an dieser
Stelle Empfehlungen fiir die lernstandsdiagnostische Praxis im Kontext von
Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit formuliert werden.

Fur die Alphabetisierung und Grundbildung in Deutschland wurde
von Beginn an eine an der individuellen Bezugsnorm orientierte, forder-
diagnostische Praxis befiirwortet und zunehmend professionalisiert. Erst in
jungerer Zeit werden zusitzlich testbasierte Verfahren fiir die Praxis entwi-
ckelt, die eine sozial vergleichende Auswertung und die selektive Vergabe
von Abschlusszertifikaten fiir bestimmte Teilgruppen von Teilnehmenden
vorsehen. Im Interesse einer teilnehmendenorientierten Diagnosepraxis
wire es, dass die Erwachsenen sich im Kurs lernend auf diese Tests vorbe-
reiten und ihre Kompetenzen in der Situation anwenden.

Die vorgelegten Studienergebnisse zeigen jedoch, dass die Handlungs-
strategie des Lernens im Umgang mit Testsituationen aus subjektiver Sicht
nur eine Option unter anderen ist. Die Strategie, sich allein oder mit Un-
terstiitzung lernend auf einen Test vorzubereiten und die eigenen Kompe-
tenzen in der Situation anzuwenden, muss aus subjektiver Perspektive auf
Basis der Selbsteinschitzung eigener Fihigkeiten erfolgversprechend sein.
Zunichst muss die Konsequenz des Testergebnisses jedoch tiberhaupt sub-
jektiv relevant erscheinen.

Gerade bei Einfiihrung eines hierarchisch gegliederten Rahmencurri-
culums fir abschlussorientierte Alphabetisierungskurse ist zu beriicksich-
tigen, dass die Steigerungslogik von Kompetenzdiagnostik nicht in jedem
Fall den subjektiven Lerninteressen entspricht und dass bei der selektiven
und sozial vergleichenden Diagnosepraxis Misserfolgserfahrungen antizi-
piert werden konnen. Ein ,,Recht auf ein testbasiertes Zertifikat“ statt einer
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,» Verpflichtung zum Test“ ist folglich aus Teilnehmendenperspektive unbe-
dingt zu bevorzugen.

Diese Erwartungen werden durch die Erfahrungen Englands bestatigt,
wo im Rahmen der nationalen Alphabetisierungs- und Grundbildungsstra-
tegie ,,Skills for Life“ bereits im Jahr 2001 ein nationales Testverfahren
eingefiithrt wurde, welches das bestehende System der Anerkennung von
Qualifikationen und Leistungen reformierte (vgl. Rhys Warner & Vorhaus,
2008, S. 9). Die Wirksamkeit der neu eingerichteten Lerninfrastruktur
wurde vom ,National Research and Development Centre for adult liter-
acy and numeracy“ (NRDC) unter anderem mit einer Langsschnittstudie
begleitend untersucht. Die Einstellungen der Lernenden gegeniiber dem Er-
werb von Qualifikationen erweisen sich in den Daten als verschiedenartig.
Die Zertifikate haben vor allem eine Relevanz fiir jene Lernende, die versu-
chen mittels Bildung eine Erwerbsarbeit zu finden oder sich beruflich wei-
terzuentwickeln. Altere Lernende wollen iiberwiegend nicht an den Tests
teilnehmen, da sie zum Vergnigen und zur Selbstverwirklichung lernen.
Einige der dlteren Lernenden sind jedoch sehr stolz darauf, dass sie erstmals
in ihrem Leben ein Zertifikat erhalten und sind dadurch sehr motiviert,
weiterzulernen (vgl. ebd., S. 28).

Bei den Lehrenden stellten Comings und Vorhaus ein bis zwei Jahre
nach der Einfithrung des Kerncurriculums und des nationalen Tests eine
zunehmende Akzeptanz der Verfahren fest. Die Lehrenden hatten die Er-
fahrung gemacht, dass viele Lernende durch die Aussicht, eine niitzliche
Qualifikation zu erhalten, zunehmend motiviert waren. Sie hatten jedoch
auch beobachtet, dass manche Lernende zuerst ein starkeres Selbstbewusst-
sein entwickeln mussten, bevor sie die Tests als motivierend und nicht als
abschreckend empfanden (vgl. Comings & Vorhaus, 2008, S. 14).

Fir eine teilnehmendenorientierte Einfiihrung von abschlussorientierter
Lernstandsdiagnostik sowie bei Einsatz von forderdiagnostischen Verfahren
erscheint es vor dem Hintergrund der Forschungsergebnisse wichtig, sensibel
fur die akzeptierenden und widerstindigen Handlungsstrategien der Teilneh-
menden im Umgang mit Lernstandsdiagnostik zu sein und sie im Rahmen
von Lernberatungsgesprachen in angemessener Weise zu thematisieren.

Die Strategie des partiellen Outings ist insofern beachtenswert, als
dass sie eine subjektive Bereitschaft zeigt, tiber das eigene Lernen zu spre-
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chen. Sie kann somit als Lernberatungsanlass aufgegriffen werden. Es
wurde weiterhin gezeigt, dass der Gebrauch der Handlungsstrategien der
angewandten Kompetenz, der genutzten Unterstiitzung und der ambitio-
nierten Offensive voraussetzt, dass die Lernenden Zugang zu Ressourcen
haben. Hilfreiche Ressourcen konnen z.B. individuelle Lernstrategien, Fa-
higkeiten zur Steuerung der testbezogenen Gedanken und ein Bewusstsein
fur die eigenen Kompetenzen sowie institutionelle Unterstiitzungsstruktu-
ren und soziale Netzwerke sein. Fir die Lernberatung ist es dabei beson-
ders wichtig zu berticksichtigen, dass die Ressourcen objektiv und subjek-
tiv zur Verfiigung stehen miissen, bevor sie zum Einsatz kommen konnen
(vgl. Schliiter, 2010, S. 57). Die Weiterentwicklung des individuellen Re-
pertoires von Handlungsstrategien im Umgang mit Tests und Priifungen
kann zusitzlich gemeinsam im Kurs durch den Austausch von Erfahrun-
gen angeregt werden.

Die Anwendung der tendenziell widerstindigeren Handlungsstrate-
gien der aktiven Tiuschung, der stillen Resignation und der widerstindi-
gen Verweigerung sollte in einer teilnehmenden und erwachsenengerechten
Lernstandsdiagnostik im Prinzip nicht vorkommen. Sie verweisen darauf,
dass die Person die eigenen Lebensinteressen durch die Lernstandsdiagnos-
tik bedroht sieht und entweder ihre Erfolgsaussichten in Bezug auf den
Test als zu niedrig einschitzt oder keinen Nutzen in einer anstrengenden
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand erkennen kann. Auch in diesem
Fall bietet es sich an, die subjektiven Handlungsbegriindungen in Lernbe-
ratungsgesprachen zu thematisieren.

Fur die Weiterentwicklung der Alphabetisierungs- und Grundbil-
dungspraxis ist die Einrichtung einer Ausstiegs- oder Ubergangsberatung
in weitere Bildungsangebote zu empfehlen (vgl. Egloff, Jochim & Schimpf,
2009). Da empirisch bestétigt wurde, dass sich die Angst vor Testsitua-
tionen bzw. vor damit einhergehend erwarteter sozialer Ausgrenzung,
aufgrund der Lese- und/oder Schreibkompetenzdefizite als subjektive
Zugangsbarriere zu Weiterbildung erweisen kann, ist dieses Vorhaben zu
befiirworten. Eine solche Bildungsberatung kann optimalerweise tiber In-
halte, Verfahren und Anforderungsniveaus von Weiterbildungsangeboten
informieren und bei der individuellen Entscheidung fiir subjektiv verniinf-
tige, anschlieffende Lernangebote unterstiitzen.
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Abschlieflend — und zusatzlich zu den bereits benannten Schlussfolgerungen
— mochte ich an dieser Stelle die erwachsenengerechten Standards fur das
lernstandsdiagnostische Setting in der Alphabetisierung und Grundbildung
einfiigen, die wir bereits im Rahmen der ,,Akzeptanzstudie im Hinblick auf
eine erwachsenengerechte Diagnostik“ als Entwurf veroffentlicht haben.”®

Erwachsenengerechte Standards fiir das diagnostische Setting
in der Alphabetisierung und Grundbildung

Reichweite und Eignung der Standards

Die Standards gelten firr den Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung und damit fir eine
Diagnostik, die der Forderung des Lernens Erwachsener dient (Férderdiagnostik). Jedes diagnos-
tische Verfahren, das Berechtigungen oder Beschrénkungen zur Folge hat (selektive Diagnostik),
muss anderen Standards genligen (z.B. Umgang mit Tauschungsversuchen). Die Eignung der
Standards fir andere Bereiche, in denen diagnostiziert wird, ist daher jeweils zu priifen. Die
Standards treffen Aussagen Uber das diagnostische Setting. Sie enthalten keine Hinweise zur
Glite diagnostischer Instrumente.

Bei den Standards handelt es sich um eine empirisch begriindete Auswahl. Fir eine erwachse-
nengerechte Diagnostik sind weitere Standards zu befiirworten, deren Geltung bislang nicht em-
pirisch begriindet werden kann (Freiwilligkeit, Partizipation, Gender Mainstreaming, Managing
Diversity). Dariiber hinaus werden weitere, empirisch begriindete Empfehlungen fiir eine gute
Praxis formuliert, die wir jedoch nicht als verbindlichen Standard setzen wollen.

Standards des diagnostischen Settings

1. Anpassung des Lernangebots

Diagnostik in der Alphabetisierung/Grundbildung dient der Férderung des individuellen Lern-
prozesses. Daher sollten Diagnoseergebnisse zur Anpassung des Lernangebots verwendet
werden. Diagnostische Verfahren, die eine Selektion zur Folge haben, sind abzulehnen, so-

76 Die Veroffentlichung erfolgte online unter http:/blogs.epb.uni-hamburg.de/leo/files/2012/
03/Erwachsenengerechte-Standards.pdf (zuletzt abgerufen am 02.05.2014). Es wird
jeweils angegeben, aus welcher Erhebung der Akzeptanzstudie Daten vorliegen, die die
Forderung nach dem jeweiligen Standard empirisch begriinden. KL-B: quantitative Kurs-
leitenden-Befragung mittels eines schriftlichen Fragebogens (n=212), TN-B: quantitative
Teilnehmenden-Befragung mittels standardisierter Interviewfragen (n=332), TN-I: qualita-
tive, leitfadengestiitzte Interviews mit Erwachsenen, die Schwierigkeiten im Lesen und/oder
Schreiben haben (n=21).



Empfehlungen fir die lernstandsdiagnostische Praxis im Kontext

weit es sich bei der Selektion um eine Beschrankung der Lernmdglichkeiten handelt. Die
Auswahl des richtigen Kurses nach einer Eingangsdiagnostik dient letztendlich dazu, den
Lernenden ein passendes Kursangebot bieten zu kdnnen und ist daher als lernférderlich zu
bewerten (KL-B). Lernende und Lehrende sollten sich die getroffenen Zielvereinbarungen
(ndchste Lernziele) immer vergegenwartigen.

2. Individuelle Bezugsnorm, Lernprozessorientierung

In einer Forderdiagnostik werden die Ergebnisse mit den Leistungen des Lernenden zu einem
friiheren Zeitpunkt verglichen und nicht mit den Ergebnissen einer sozialen Vergleichsgruppe.
Die Diagnoseergebnisse dienen dazu, die Entwicklung im Lernprozess sichtbar zu machen und
nicht den Status des Lernstands zu einem Zeitpunkt zu erheben (KL-B).

3. Verbesserte Selbsteinschdtzung durch eine ressourcenorientierte Riickmeldung

Forderdiagnostik in der Alphabetisierung und Grundbildung dient dazu, dass die Teilnehmenden
sich als kompetent erleben und lernen, eigene Fahigkeiten und Ressourcen besser einzuschatzen
(KL-B, TN-B, TN-I). Daher ist es notwendig, den Diagnostizierten ihre Ergebnisse in verstand-
licher Weise zurlickzumelden. Es ist zu empfehlen, die Riickmeldung in einem Einzelgesprach
(4-Augen-Prinzip) durchzufiihren (TN-1). Der diagnostizierten Person soll ein starkenorientiertes
Feedback gegeben werden, auf dessen Basis gemeinsam individuelle und anschlussféhige Lern-
ziele formuliert werden konnen.

4. Datenhoheit

Die Ergebnisse einer Diagnostik sollten der Anpassung des Lernangebots und der Riickmeldung
an die Teilnehmenden dienen. Die Kursleitenden sind tiberwiegend der Meinung, die Ergebnisse
sollten nicht an Dritte (z.B. die ARGE) weitergegeben werden (KL-B). Auch die Teilnehmenden
selbst lehnen eine Diagnostik durch die Arge oder am Arbeitsplatz tiberwiegend ab (TN-B). Da-
mit ist nicht ausgeschlossen, dass Kursleitende den Lernstand gegeniiber Geldgebern berichten,
um eine Stellungnahme zur Fortsetzung der Forderung zu begriinden.

Um die Teilnehmenden darin zu bestérken, die Verantwortung fiir ihren Lernprozess mitzutragen
und im Sinne eines transparenten diagnostischen Vorgehens, ist es zu befiirworten, dass die
Lernenden selbst ihre Ergebnisse verwahren. Bislang verwahrt nur ein Viertel der Teilnehmenden
die Daten selbst (25%) (KL-B). Der Verbleib der Daten bei Kursleitung, Volkshochschule oder bei
Geldgebern ist in geeigneter Weise durch die diagnostizierte Person zu autorisieren.

5. Situative Transparenz

Die Teilnehmenden sind rechtzeitig tiber die Rahmenbedingungen der Diagnostik zu informie-
ren. Das bedeutet, dass vorab das Ziel, der Ablauf, die Beurteilungskriterien sowie die Konse-
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quenzen der Diagnostik transparent gemacht werden. Auch der Verbleib der Ergebnisse sollte
vorab partizipativ gekldrt werden (TN-I).

6. Inhaltliche Transparenz

Die Lernenden sind Uber die inhaltlichen Anforderungen der Diagnostik rechtzeitig vorab zu
informieren (TN-1).

7. Mittlere Aufgabenschwierigkeit

Die Diagnostik sollte eine mittlere Aufgabenschwierigkeit fiir die diagnostizierte Person haben,
um sie weder zu Giberfordern noch sie zu unterfordern (TN-B, TN-I).

8. Qualifiziertes Personal

Das padagogische Personal im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung sollte fachdidaktisch
geschult sein, um Forderdiagnostik durchfiihren zu kdnnen (TN-I, KL-B). Kursleitende miissen
in der Lage sein, den zum derzeitigen Lese- oder Schreibniveau passenden Test auszuwahlen
(adaptives Testen), diesen Test anzuleiten, die Ergebnisse zu interpretieren sowie die passenden
FérdermaBnahmen abzuleiten. Diese Anforderungen setzen ein fachdidaktisches Wissen zum
Schriftspracherwerb, testtheoretisches Wissen zur Giite von Instrumenten sowie die Kenntnis
fachspezifischer Instrumente und Materialien voraus. Parallel dazu ist die Forderung zu erheben,
dass Mdglichkeiten zur Weiterbildung sowie angemessene Bezahlung und Beschaftigungsver-
haltnisse geschaffen werden.

Empfehlungen fir eine gute diagnostische Praxis

1. Erwachsenengerechte Testatmosphare

Diagnostik sollte in einer angenehmen Atmosphéare durchgefiihrt werden. Die mdglicherweise

emotional belastende Anforderung, die eigene Leistung zeigen zu miissen, wird aufgelockert,

indem (TN-I):

O eine positive Fehlerkultur kommuniziert wird (,nur aus Fehlern lemt man”) und

o hervorgehoben wird, was bereits beherrscht wird,

o die Aufgaben ohne Zeitdruck bearbeitet werden konnen,

O ein maximaler Zeitrahmen gesetzt wird (entsprechend der Konzentrationsfahigkeit),

o die Aufgaben von der diagnostizierenden Person angeleitet werden und diese zur Unterstiit-
zung bei der Bearbeitung zur Verfiigung steht,

o die diagnostizierende Person eine empathische Haltung zeigt,

O unter Vertrauten” getestet wird, von denen keine Stigmatisierung droht (entweder im 4-Au-
gen-Prinzip oder in einer solidarischen Gruppe von Lernenden) und

o der Raum angenehm gestaltet ist (z.B. eine kommunikative Anordnung der Tische).




Empfehlungen fir die lernstandsdiagnostische Praxis im Kontext

2. Zertifizierung

Zertifizierung hat bislang keine Prioritdt in der Alphabetisierung und Grundbildung (KL-B). Den-
noch kann die Anerkennung durch ein Zertifikat subjektiv relevant erscheinen und den Lernan-
lass begriinden (TN-I, TN-B). Eine Zertifizierung sollte nicht als Verpflichtung vorgesehen wer-
den. Aber die Lernenden sollten berechtigt sein, eine solche zu erhalten.

3. Schriftbild und Lebens- und Arbeitsweltbezug der Aufgaben

Die Instrumente sind fiir die Zielgruppe gestaltet. Sie verwenden ein Schriftbild, das fiir Ler-
nende gut lesbar ist und sie weisen einen Bezug zur Lebens- und Arbeitswelt der erwachsenen
Lernenden auf (KL-B).

4. Verwendung von Selbstbeurteilungshégen

Selbstbeurteilungsbogen sind ein konkretes Instrument, mit dem die Forderung nach einer ver-
besserten Selbsteinschatzung (Standard 3) verfolgt werden kann. lhr Einsatz erweist sich als
forderlich fiir den individuellen Lernprozess, da sie fir den Dialog zwischen Lehrenden und
Lernenden eine Grundlage bieten.

Federfiihrung: Barbara Nienkemper, Anke Grotlischen, Franziska Bonna
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Zusammenfassung

Das Forschungsinteresse dieser qualitativen Interviewstudie geht aus einem
beobachteten Dilemma der Alphabetisierungs- und Grundbildungspraxis
hervor. Der Einsatz von Lernstandsdiagnostik wird einerseits als hilfreich
eingeschitzt, um den Lernbedarf von Erwachsenen detailliert bestimmen
zu konnen. Andererseits ist damit zu rechnen, dass gerade Personen, die
aufgrund ihrer Lese- und/oder Schreibschwierigkeiten haufige Defiziterfah-
rungen gemacht haben, begriindete Testingste und -widerstinde haben.
In Anlehnung an die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von Holzkamp
(1995) wird ein begriindungslogischer Forschungsansatz gewahlt, um das
Handeln in lernstandsdiagnostischen Situationen aus der Perspektive des
Subjekts verstehend nachzuvollziehen. Als Ergebnis werden eine subjekt-
logische Definition von Testsituationen und ein begriindungslogisches
Handlungsmodell vorgelegt. Sie erkliren die handlungspraktische und
subjektiv begriindete Akzeptanz, die lernstandsdiagnostischen Settings bei
funktionalem Analphabetismus entgegengebracht wird.

Abstract

This study starts from a dilemma which has been observed in adult basic
education. On the one hand the use of assessments is regarded as supportive
in order to determine in detail the learning needs of adults. On the other
hand it is to be expected that persons with experiences of performing
inadequately show justified anxieties or resistances in connection with test
situations. I have chosen a research approach, which follows Holzkamps
concept of a subject-scientific learning theory (1995), because it helps to
focus on individual reasons for action strategies in situations of assessment.
As a result from the analysis, a subject-logical definition of test situations
and an empirically based model are presented. They are able to explain the
practical and subjectively reasoned acceptance in assessment situations by
functionally illiterate persons.
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