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Iris Flissenich

Funktionaler Analphabetismus in Deutschland?

Analphabetismus in einem Land der Dichter und Denker ist fur viele Menschen kaum
vorstellbar und wird eher mit 'unterentwickelten' Landern in Verbindung gebracht,
oder man meint Auslander, die unser Schriftsystem nicht beherrschen und Behin-
derte, die es nicht erlernen kdnnen. Analphabetismus aber in einem Land mit un-
fangreichen schulischen und aufRerschulischen Bildungsangeboten ist immer noch
nicht Gberall ins 6ffentliche Bewusstsein vorgedrungen.

Laut Untersuchungen des Dortmunder Instituts fir Schulentwicklungsforschung ver-
lassen jahrlich 70 000 Schiler/innen die Schule ohne Abschluss, dies sind ungefahr
8,6 Prozent aller Abganger/innen eines Jahrgangs (vgl. auch Stissmuth 1992, S. 6).
Nach einer Aussage der Kultusministerin von Baden-Wirttemberg (vgl. bildung und
wissenschaft, Oktober 1996) haben in den Jahren 1992 bis 1994 konstant jedes Jahr
3700 Jugendliche die Hauptschule ohne Abschluss verlassen. Dies sind 10,2 Prozent
aller Hauptschulabgénger/innen (ohne Sonderschiler/innen) in Baden-Wirttemberg.
Hinzu kommen noch diejenigen, die ihre Schulpflicht vor Ende des 9. Schuljahres
erreicht haben. In seiner Rede zur Bildungspolitik erwahnt der Bundespréasident Ro-
man Herzog am 5. November 1997, dass ,bis zu finfzehn Prozent der Lehrstellen-
bewerber/innen nicht ausbildungsféhig seien, und das nicht zuletzt, weil ihnen die
erforderlichen Kenntnisse im Lesen, Schreiben und Rechnen fehlen®. Es gibt guten
Grund zur Annahme, dass die meisten dieser Schulabganger/innen zu den funktio-
nalen Analphabeten/innen gehoren, d. h. dass sie die Funktionen der Schriftsprache
in unserer Gesellschaft nicht wahrnehmen kdnnen.

»oeit 150 Jahren gilt bei uns derjenige als alphabetisiert, der in der Schule beim Dik-
tatschreiben und beim lauten Vorlesen nicht aufféallt oder ein Verhalten entwickelt,
um zu solchen spezifischen schulischen Téatigkeiten nicht herangezogen zu werden®
(Giese 1987, S. 263). Doch die schriftsprachlichen Anforderungen haben sich in den
letzten Jahren verandert. Jeder muss in der Lage sein, ‘funktionale Anforderungen’ zu
erfullen. Fur die Bewaltigung des Alltags und der beruflichen Anforderungen werden
schriftsprachliche Fahigkeiten, wie Scheck ausfillen oder Computer bedienen, beno-
tigt. Im Jahre 1992 hat eine Arbeitsgruppe der PH Ludwigsburg und der PH Freiburg
Jugendliche und ihre betrieblichen Ausbilder/innen gefragt, wie sie ein Jahr nach
Schulschluss die Qualitat der schulischen Grundbildung beurteilen. ,Nur 45 % der
ehemaligen Hauptschuiler (gegeniiber 80% ehemaliger Realschuler) hielten ihr schu-
lisches Wissen fir ausreichend. Den gréf3ten Nachholbedarf sehen die Jugendlichen
[...] in Mathematik und Deutsch® (Zenke 1995, S. 351).

Natdrlich gibt es wohl kaum jemanden, der nach Durchlaufen der Schulpflicht nicht
seinen Namen schreiben kann und keine rudimentaren Buchstabenkenntnisse be-
sitzt, was jedoch nicht als Beweis fiir eine erfolgreiche Alphabetisierung anzusehen
ist. Denn wenn es darum geht, einen Brief zu schreiben oder zu lesen, Aufschriften
auf Lebensmittelpackungen oder Medikamenten zu entziffern, kristallisiert sich
schnell eine Gruppe der funktionalen Analpabeten/innen heraus.

Warum nun der stigmatisierende und diskriminierende Begriff Analphabetismus fur
Menschen, die zwar mihsam, aber doch lesen kdnnen, und die auch einfache Mit-
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teilungen aufschreiben kénnen, wenn sie es in ihrem auf3erschulischen Leben trotz
Fehlern noch wagen? Der wichtigste Grund ist sicherlich der, dass es im Deutschen
kein anderes Wort fur dieses Phanomen gibt und dass diese Kennzeichnung sicher
mit dazu beigetragen hat, dass auch offizielle Stellen, Medien usw. auf dieses Prob-
lem aufmerksam geworden sind. Im anglo-amerikanischen Sprachraum wird der
Begriff 'llliteracy’ verwendet, das deutsche Pendant 'llliteralitat’ wirkt nicht sehr tber-
zeugend.

Genaue Definitionen und Abgrenzungen des Begriffs liegen bis heute nicht vor. Die
betroffenen Personen lassen sich grob drei Gruppen zuordnen.

Personen, die zwar ihren Namen schreiben kdnnen und einzelne Buchstaben
kennen, ansonsten aber des Lesens und Schreibens unkundig sind.

Personen, die einfache Texte lesen, aber nicht schreiben kdnnen.

Personen, die lesen, aber nur mangelhaft schreiben kdnnen.

Unabhangig davon, wie diese Schwierigkeiten bezeichnet werden, und unabhéngig
von den objektiven Fahigkeiten und Defiziten der Einzelnen, sind mit diesen man-
gelnden Fahigkeiten umfangreiche soziale Probleme verbunden. Von Bildungsbur-
gern/innen werden Analphabeten/innen oft vor schnell nur tber ihre Defizite definiert.
Doch der Umgang mit diesen Menschen zeigt, dass viele von ihnen durchaus auch
Fahigkeiten entwickeln, und zwar notwendige Uberlebensstrategien, um mit diesem
Problem fertig zu werden.

Zum einen missen sie Personen finden, wie z. B. Partner/in, Etern und Bekannte,
die die notwendigen Schreibarbeiten fur sie erledigen. Dies ist naturlich meist ver-
bunden mit der Entstehung von Abhangigkeiten, aus denen sie sich nur schwer I6sen
kdnnen. Zum anderen haben viele Analphabeten/innen Verhaltensweisen entwickelt,
um ihre mangelnden Féhigkeiten zu verbergen. Dies zeigt sich nicht nur darin, dass
sie nach Mdglichkeiten Situationen meiden, in denen sie schriftsprachlich handeln
missen - und somit vorhandene Fahigkeiten wieder in Vergessenheit geraten -, son-
dern auch dadurch, dass sie entsprechende Ausreden bei schriftsprachlichen Anfor-
derungen zur Hand haben.

So beschreibt Frauke Nahrgang 1991, S. 46, in dem Buch "Katja und die Buchsta-
ben", wie eine Analphabetin das Problem |6st, dass sie keine Speisekarte lesen
kann:

"Sie wuhlt in ihrer Handtasche.

"So was Dummes!" Sie hélt die Speisekarte von sich ab und kneift die
Augen zusammen. "So was Dummes aber auch!" Sie schuttelt den
Kopf und schaut den Kellner hilfesuchend an.

"Habe ich doch tatsachlich meine Brille vergessen. Ohne sie kann ich
gar nichts erkennen."

"Darf ich helfen?" fragt der Kellner eifrig und liest alle Pizzasorten vor".

Sind solche Tricks einerseits beeindruckend, so ist aber auch offensichtlich, dass
Menschen mit diesen Schwierigkeiten taglich die Angst verspiren, entdeckt zu wer-
den. Aus diesem Grund zeigen sie oft neben den mangelnden Lese- und Schreib-
kenntnissen psychische Probleme wie Magengeschwiure, Alkoholismus etc.

Analphabeten/innen verfigen in der Regel nur tber eine geringe Allgemeinbildung,
so dass ein qualifiziertes Lernangebot nach Mdglichkeit auch Bereiche der Elemen-
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tarbildung wie Grundrechenarten und Sachthemen umfassen muss. Aul3erdem zei-
gen die Betroffenen oft falsche Lernstrategien, die den Erwerb der Schriftsprache
erschweren. Bei Schwierigkeiten fragen sie kaum nach. Sie verfligen uber geringe
Problemlésestrategien, greifen Hilfestellungen nicht auf und kénnen Gelerntes nur
schwer auf andere Bereiche Ubertragen. Viele haben keine realistische Selbstein-
schatzung ihrer Fahigkeiten. Dies zeigt sich z. B. darin, dass sie - wenn sie schon
den Mut gefasst haben, einen Lese- und Schreibkurs zu besuchen - von unrealisti-
schen Erwartungen ausgehen. Dies gilt es, im gemeinsamen Gesprach anzuspre-
chen und zu relativieren. Wenn dies nicht geschieht, treten schon bei kleinen
Schwierigkeiten Motivationsprobleme und die gut ausgebildeten Vermeidungsstrate-
gien auf, die dann erneut zu Lernblockaden fiihren.

Wer in der Schule lese- und rechtschreibschwach ist und bleibt, wird nach der
Schulentlassung zu den funktionalen Analphabeten/innen gehdren. Wenn wir mit
jugendlichen und erwachsenen Analphabeten/innen arbeiten, ist uns in der Regel
ihre Lernbiographie nicht bekannt. Es ist auch nicht einfach, zu rekonstruieren, wie
Menschen Analphabeten/innen werden bzw. bleiben. Um sinnvolle Hilfen fir die Pra-
vention und den Abbau von Analphabetismus geben zu kénnen, ist aber eine Ausei-
nandersetzung Uber die Entstehung dieses Problems erforderlich. Es ist erstaunlich,
wie sich die Biographien vieler lese- und schreibunkundiger Menschen ahnein.

Dabei lassen sich in den meisten Féllen die Ursachen - neben den gestiegenen An-
forderungen der Gesellschaft in puncto Schriftbeherrschung sowohl im Alltagsleben
als auch in der Berufswelt - hauptsachlich auf familiare, schulische und individuelle
Faktoren zurtckfuhren. Die familidre Situation war meist gekennzeichnet durch fi-
nanzielle Engpasse, Vernachlassigung der Kinder vonseiten mindestens eines El-
ternteils. Die AuRBerungen von Hans, 22 Jahre, stellen keine Ausnahme dar:

"Mein Vater und meine Mutter hab'n viel Streit gehabt und so (...) Fing
er auch das Trinken, das Saufen an. Und dann ging's allmah-
lich...wurds immer schlimmer, wo meine Mutter von mein Vater ge-
schieden war. Da hat meine Mutter mich noch gefragt am Telefon, ob
ich nach ihr will oder bei mein Vater bleiben will. Und ich habe gesagt,
ich will bei mein Vater bleiben. Héatt ich mal nicht tun solln. Das war
mein grol3ter Fehler, den ich jemals gemacht hab".(...)

"Der (Vater) hat immer Schlager verteilt. Immer mit'n Holzl6ffel oder
mit'n Bugel auf'n Rucken, deswegen hab ich auch ne krumme Wirbel-
saule, kommt daher. Der, jedesmal, wenn ich zu spat nach Hause ge-
kommen bin, hab ich immer 'n Arschvoll gekriegt. Ich hab von Kind an
Ruckenbeschwerden gehabt..." (Namgalies/Heling/ Schwanke 1990,
S. 31).

Oft waren die funktionalen Analphabeten/innen "das schwarze Schaf" innerhalb einer
groBRen Geschwisterreine und erlebten schon als Kleinkinder, dass sie als wertlos
angesehen wurden. Aufgrund dieser hauslichen Umgebung entwickelten sie ein
mangelndes Selbstwertgefiihl und geringes Vertrauen in ihre Fahigkeiten. Bereits in
der frihen Kindheit hatten sie keine Moglichkeit, eine auf Selbstvertrauen aufbauen-
de Lerngeschichte zu entwickeln. Da auf diese Schwierigkeiten in der Regel nicht
hilfreich und untersttitzend eingegangen wurde, zeigten sie oft schon als Kleinkinder
"Verhaltensauffalligkeiten". Mit einer negativen Selbsteinschatzung und dem man-
gelnden Vertrauen in eigene Fahigkeiten wurden sie eingeschult.
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In der Schule setzten sich die von Anfang an bereits erlebten negativen Erfahrungen
fort. Ahnlich wie in der Familie erlebten die funktionellen Analphabeten/innen sich oft
bereits im ersten Schuljahr als Aul3enseiter/in, sie fuhlten sich in ihrer Personlichkeit
missachtet und erhielten weder in der Schule noch zu Hause Unterstitzung. In den
meisten Fallen handelt es sich um Kinder, deren Eltern selbst Analphabeten/innen
sind bzw. die eine negative Lerngeschichte hinter sich haben und die aufgrund ihrer
eigenen Schwierigkeiten keine solidarische Stitze fir ihre Kinder sein kénnen.

Bei vielen kamen zu diesen schwierigen Lern- und Lebensumstanden auch noch un-
gunstige schulische Bedingungen hinzu, wie z. B. gro3e Klassen, Leh-
rer/innenwechsel oder haufiger Schulwechsel. Die Kinder erlebten wiederum, dass
ihre Umgebung mit ihren Lernschwierigkeiten nicht fertig wurde und dass sich nie-
mand fur sie verantwortlich fiihlte.

Das Zusammenspiel dieser negativen Erlebnisse, die auf keinen Fall das Selbstbe-
wusstsein der Betroffenen stérken, fuhrt meist dazu, dass Lernende bereit in den
Anfangsklassen Lernblockaden entwickeln, die sich in Verhaltensaufféalligkeiten, Mo-
tivationsproblemen und "Null-Bock"-Verhalten zeigen. So erzahlt Gerda, 44 Jahre:

"Hab ich geglaubt, ich bin doof. ich hab zum Schluss auch keine Lust
mehr gehabt. Wie ich in der Schule sal3, Lehrer hat was gesagt. Ich
sag, ich kann das nich, von Haus aus, Hab ich mich hingesetzt auf
mein Ellbogen, und habe gewartet, bis die alle fertig warn. Ich hab kein
Interesse mehr gehabt, hab die Lust verlorn. Ich wollte nich mehr lern,
ich wollte nur eins, erwachsen werden" (Namgalies/Heling/Schwénke
1990, S. 52).

Analphabeten/innen fallen oft schon in den ersten beiden Schuljahren durch ihre
Schwierigkeiten auf. Hieraus lasst sich schliel3en, dass der Unterricht in den An-
fangsklassen an bestimmte Voraussetzungen bei Kindern anknupft, die bei einem
Teil der Kinder nicht vorhanden sind, die aber als vorhanden vorausgesetzt werden.
Schon sehr frih ist eine mangelnde Abstimmung von schulischen Angeboten und
individuellen Voraussetzungen zu beobachten. Ein Teilnehmer eines Alphabetisie-
rungskurses erzahlte:

.Ich habe den Unterricht gestort, weil die (Lehrer/innen, 1.F.) nicht ver-
standen haben, dass ich das, was sie im Unterricht gemacht haben,
nicht mitkriegen konnte*

(vgl. Drecoll 1987).

Je friher die Schwierigkeiten von Kindern erkannt werden und eine gezielte Forde-
rung einsetzt, um so leichter ist es, diese zu beheben und ihnen die kommunikative
Funktion von Schrift und die Laut-Buchstaben-Beziehung zu vermitteln. Je friher die
Kinder gezielte FérdermalRnahmen erhalten, um so geringer sind die Frustrationser-
lebnisse und die Unterstutzung der erforderlichen Lernschritte moglich.

Die Erfahrung zeigt, dass die Forderung von alteren Schilern/innen am schwierigsten
ist. Einerseits Uberlagern sie ihre Probleme mit ,Verhaltensauffalligkeiten* (vgl. z. B.
Cramer/Fussenich/Schumann 1998), und andererseits sind ihre Fahigkeiten und
Schwierigkeiten so unterschiedlich weit entwickelt, dass es nicht einfach ist, ent-
sprechende Arbeitsmaterialien zu finden, die ihrer eventuell noch vorhandenen Moti-
vation, sich mit Schrift auseinander zu setzen, entsprechen. Inhaltliche Arbeit in die-
ser Altersstufe setzt bestimmte Fahigkeiten voraus, wie z. B. die sichere Beherr-
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schung der Laut-Buchstaben-Zuordnung und elementare Lesefahigkeiten, die oft
nicht vorhanden sind. Hinzu kommt, dass die dringend notwendigen Fordermal3nah-
men mit dem Lehrplan der entsprechenden Klasse so gut wie nie abgestimmt wer-
den konnen, denn der Unterricht in diesen Klassen setzt Lesen und Schreiben als
Fahigkeiten voraus, wortiber diese Schuler/innen jedoch oft nicht verfugen.

Die schulische Forderung von Kindern mit Lese- und Schreibschwierigkeiten kann
noch so gut sein, es wird immer wieder Kinder geben, die die Schrift nicht in den
ersten zwei Schuljahren entdecken und nutzen. Diese Kinder missen eine zweite
Chance erhalten. Bisher gibt es aul3er additiven Fordermal3nahmen nur die Mdglich-
keit, eine Klasse zu wiederholen. Das reine Wiederholen oder eine von fremden Leh-
rern/innen durchgefuhrte Forderung erzielt oft kaum Lernfortschritte. Kinder mit die-
sen Lernschwierigkeiten bendtigen einen anderen Unterricht, einen Unterricht, der
den Schwerpunkt auf die Férderung von eigenen Lernstrategien legt und der ihnen
zeigt, wie Schrift aufgebaut ist und welche Beziehung zur mundlichen Sprache be-
steht (Flssenich 1998a, 1998b, 1998c).

Aufgrund der umfangreichen sprachlichen und nichtsprachlichen Schwierigkeiten von
Kindern und Jugendlichen wissen Lehrer/innen oft gar nicht, an welchen Bereichen
es sinnvoll ist, bei der Férderung anzusetzen. Entweder entscheiden sie sich dann fur
keine sprachliche Forderung, oder sie setzen bei allen Defiziten gleichzeitig an. Da
aber diese Art der Forderung zu viele sprachliche Ebenen gleichzeitig bericksichti-
gen will, kann auf die einzelnen Schwierigkeiten nur sehr oberflachlich eingegangen
werden und die Forderung ist deshalb meist nicht erfolgreich. Keinen Sinn hat es
ebenfalls, isoliert nur einen Bereich, wie z. B. die Rechtschreibung, zu fordern, son-
dern nach Mdoglichkeiten missen mehrere Sprachebenen zielgerichtet miteinander
verbunden werden. Diese Férderung bedeutet nicht nur eine Foérderung der schrift-
sprachlichen, sondern auch der miundlichen Sprache und eine Erweiterung der me-
tasprachlichen Fahigkeiten sowie eine Auseinandersetzung mit Problemldsestrate-
gien und Vermeidungsverhalten. Dabei sollte immer das eigenstandige Schreiben
und das sinnentnehmende Lesen beriicksichtigt werden. Normalentwickelte Kinder
und Jugendliche erwerben durch freies Schreiben und durch das Lesen Schreibkom-
petenzen, Rechtschreibfahigkeiten und metasprachliches Wissen. Kinder, Jugendli-
che und Erwachsene mit sprachlichen Defiziten brauchen vor allem auch das iso-
lierte Uben einzelner Teilbereiche, die sie dann beim eigenen Schreiben und beim
Lesen integrieren mussen.

Ein weiterer wichtiger Beitrag fur die Pravention von Analphabetismus ist eine fun-
dierte Ausbildung von Lehrern/innen, wobei hierzu Grundwissen uber den Schrift-
spracherwerb sowie Uber die Entstehung von Lernschwierigkeiten gehdoren.
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