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Lebensweltorientierung steht in der 
Grundbildung für eine Lehr-/
Lernkultur, in der Teilnehmende die 
Aneigung sachlogischen Wissens 
(»Unterrichtsstoff«) mit ihren 
Erfahrungen und lernbiografischen 
Ressourcen verknüpfen können.

Grundbildung ist ein bildungspoli-
tisch und vornehmlich durch die 
UNESCO initiierter Leitbegriff. Pro-
grammatisch wird über die engere 
Alphabetisierung – die Vermittlung 
von Lese- und Schreibfertigkeiten an 
Erwachsene – hinausgegangen. Die 
heterogene Adressatengruppe »Ler-
nungewohnter« gerät in den Blick. Es 
interessiert eine Stärkung der kompe-
tenzspezifischen und motivationalen 
Voraussetzungen selbstständigen text-
basierten Weiterlernens für größer 
werdende Bevölkerungsgruppen. Ne-
ben der Verbesserung der Integrati-
onschancen für die Problemgruppen 
des Arbeitsmarkts, wozu das BMBF 
gegenwärtig Konzepte »arbeitsorien-
tierter« und »arbeitsplatzbezogener« 
Grundbildung fördert, spielt die Aner-
kennung des Rechts auf lebenslanges 
Lernen eine gewichtige Rolle.1

1 In der 
Grundbildungsarbeit selbst stellt die 
basale Befähigung zum Lesen, Schrei-
ben und Rechnen ein nach wie vor 
wichtiges Thema dar, wenngleich der 
begrifflich-semantische Fokus auf die 
Vermittlung allgemeiner und berufli-
cher Inhalte sowie die Thematisierung 

hierbei auftretender Lernprobleme 
abhebt.
Im gegenwärtigen pädagogischen Dis-
kurs bestehen zwischen Themen der 
Alphabetisierung und Grundbildung 
erhebliche Überschneidungen. Diese 
Gemeinsamkeit ist sachlich insofern 
begründet, weil Grundbildung als 
Obergriff  Problemstellungen der Al-
phabetisierung aufnimmt. Auch in die-
sem Beitrag wird keine strikte Grenz-
ziehung vorgenommen und ein enge-
rer Schwerpunkt bei der noch weiter 
entwicklungs- und ausbaubedürftigen 
Erwachsenenalphabetisierung gelegt.2

»Funktionaler 
Analphabetismus« 
als Indikator 
elementaren 
Bildungsbedarfs

Alphabetisierung und Grundbildung 
sind als Teil veranstalteter Erwachse-
nenbildung bisher nur in einem gerin-
gen Maße etabliert. Erkenntnisfort-
schritte erbrachte jedoch der vom 
BMBF initiierte Förderschwerpunkt 
»Forschung und Entwicklung zur Al-
phabetisierung und Grundbildung Er-
wachsener« (2007–2012). Der Zuge-
winn besteht vor allem in Bezug auf 
die begriffliche, empirische und kon-
zeptionelle Fundierung.
Aber die professionelle Festigung die-
ses Aufgabenbereichs steht noch aus. 
Dem dient die Verständigung auf eine 

zeitgemäße Auslegung des basalen 
Terminus  »funktionaler Analphabetis-
mus«. Ähnlich wie schon bei Grund-
bildung handelt es sich bei diesem 
Terminus um eine gesellschafts- und 
auch milieuabhängige »relationale« 
Kategorie. Die jüngst vorgeschlagene  
Definition einer Expertengruppe ist 
kompetenzbasiert oder lebensprak-
tisch-funktional ausgerichtet und lässt 
eine gewisse Nähe zum schulischen 
PISA nicht verkennen. Danach liegt 
»funktionaler Analphabetismus« vor, 
»wenn die schriftsprachlichen Kompe-
tenzen von Erwachsenen niedriger 
sind als diejenigen, die minimal  erfor-
derlich sind und als selbstverständlich 
vorausgesetzt werden, um den jeweili-
gen gesellschaftlichen Anforderungen 
gerecht zu werden«3.  Die definitorisch 
zentrale »schriftsprachliche Kompe-
tenz« schließt die heute beinahe ubi-
quitär erforderliche »Lesekompetenz« 
ein. Insgesamt zeigt der Arbeitsgrup-
penvorschlag den inakzeptablen Zu-
stand von Illiteralität auf und impliziert 
als Handlungsperspektive die Befähi-
gung zur »gesellschaftlichen Teilhabe«4 
sowie zur Verwirklichung eigener Inte-
ressen.
Den Autoren um Peter Hubertus zufol-
ge stellt eine noch ungelöste Frage dar, 
wie mit Interessenten oder Teilneh-
menden an Alphabetisierungskursen 
im fortgeschrittenen Alter zu verfahren 
sei.5  Bei Älteren »wird es trotz bester 
Förderung und größter Motivation sehr 
schwer sein, die Zone des funktiona-
len Analphabetismus zu verlassen«6. 
Mit der angeführten Beobachtung deu-
tet sich allerdings ein Ausschlusskrite-
rium an. Es dürfte in seiner Ambiva-
lenz nicht unwidersprochen bleiben, 

Rainer Brödel

Didaktik der Grundbildung 
Plädoyer für  einen lebensweltorientierten Ansatz

Prof. Dr. Rainer Brödel ist Lehrstuhlinhaber 
für Erwachsenen bildung und außerschulische 
Jugendbildung an der Westfälischen Wilhelms-
Universität Münster.

Rainer Brödel: Didaktik der Grundbildung. Plädoyer für  einen lebensweltorientierten Ansatz. In: Erwachsenenbildung 58 (2012), Heft 2, S. 63–66



64

THEMA
EB 2 | 2012

mittels Befragung und Tests herausge-
arbeiteter »Alpha-Level« hypothetisch 
abgesicherte Bezugsgrößen für ziel-
gruppenspezifische Kursformate und 
lernerorientiertes unterrichtliches Han-
deln. Dem pädagogischen Handeln ist 
nun professionelles Wissen darüber 
verfügbar, wie sich die Erwachsenen-
bevölkerung auf den unteren Rängen 
von Bildungsarmut aus dem Blickwin-
kel von Fähigkeitsgraden des lesenden, 
schreibenden und verstehenden Um-
gangs mit Alltagsproblemen beschrei-
ben lässt. So betrifft »Analphabetismus 
im engeren Sinne mehr als vier Pro-
zent der erwerbsfähigen Bevölkerung 
(Lage auf Alpha-Level 1–2, 18–64 
Jahre)«10. Das sind 2,3 Millionen 
Deutsch sprechender Personen. Darü-
ber hinaus erfasst »funktionaler An-
alphabetismus kumuliert … mehr als 
vierzehn Prozent der erwerbsfähigen 
Bevölkerung (Lage auf Alpha-Level 
1–3)«11, was deutschlandweit eine 
Größenordnung von 7,5 Millionen 
funktionaler Analphabeten aus-
macht.12

Mit der vorgestellten lernstandsorien-
tierten Auffächerung der Erwerbsal-
tersbevölkerung auf den »unteren 
Kompetenzniveaus«13 verbessert sich 

wird das potenzielle Spannungsver-
hältnis zwischen einem funktionalis-
tisch oder gar als laboristisch verengt 
erkannten Alphabetisierungsverständ-
nis und dem Menschenrecht auf Bil-
dung gewahr. Hier ließe sich zwecks 
weiterer Klärung vielleicht ein Argu-
ment von Heide von Felden mit Bezug 
auf den PISA-Diskurs aufnehmen. Die-
se Biografieforscherin widerspricht 
dem dort leitenden Literacy-Konzept 
und rekurriert auf das in Deutschland 
gewachsene Bildungsverständnis, wo-
nach sich Bildung »auch auf biografi-
sche Entwicklungen bezieht, den nor-
mativen Gehalt einer humaneren Ge-
sellschaft transportiert und als Reflexi-
onsmodus gesellschaftlicher Verhält-
nisse fungiert«7.

Größenordnung 
und Struktur der 
Adressatenschaft

Als bahnbrechend für die Klärung der 
lange Zeit ungewissen Größenord-
nung und Bedarfslage beim Problem 
des funktionalen Analphabetismus gilt 
eine den internationalen Standards 
entsprechende Erhebung.8 Die hier  
aktuelle »Level-One Studie«9 eröffnet 

für Weiterbildungseinrichtungen ge-
genüber dem Status ante die Chance 
auf Zielgenauigkeit und Diversifizie-
rung ihrer Kurse. Diesem Zweck die-
nen primär die inzwischen mittels 
BMBF-Projektförderungen geschaffe-
nen Testverfahren professioneller Lern-
standsdiagnostik.14 Die Instrumente 
lassen sich sowohl bei der kursvorge-
lagerten Einstiegsberatung als auch 
während des Veranstaltungsverlaufs 
einsetzen. Allerdings gibt es berufs-
praktische Hindernisse dergestalt, dass 
sich vor Ort die Chancen einer lern-
standsspezifischen Kursgruppenzu-
sammensetzung nicht immer realisie-
ren lassen. Kontraproduktiv wirken die 
prekäre Finanzierung und eine damit 
verbundene instabile Personalsituation 
im Grundbildungsbereich. Hinzu 
kommt das kapazitäre  Problem, dass 
an kleinen oder mittelgroßen Bildungs-
einrichtungen häufig nur ein oder we-
nige Kursangebote durchgeführt wer-
den und deshalb für ein lernstandsbe-
zogenes Heterogenitätsmanagement 
nur geringe Spielräume bestehen.  
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Zielgruppenarbeit 
und lebenswelt-
orientierte Didaktik

Der Zielgruppenbegriff greift als di-
daktische Planungskategorie eine kol-
lektiv gegebene Problemlage, die ei-
nen starken Einfluss auf die einzelne 
Lebenssituation davon betroffener So-
zialgruppen hat, auf und erhebt dieser-
art Problemverwicklung zum Thema. 
Eine entsprechende Voraussetzung ist 
zu unterschiedlichen Graden bei funk-
tionalem Analphabetismus erfüllt.
Als erwachsenendidaktisches Konzept 
nimmt Grundbildung die Erkenntnis 
auf, dass es für einen gelingenden Un-
terricht nicht ausreiche, würde nach-
holende Alphabetisierung lediglich als 
eine relativ isoliert verstandene Schrift-
sprachvermittlung angegangen. Be-
währt hat sich vielmehr in der Kurspra-
xis eine Bezugnahme auf die Erfahrun-
gen aus dem Alltagsleben der Teilneh-
menden. Für einen derartigen An-
spruch von Zielgruppenarbeit steht das 
Paradigma einer »lebensweltorientier-
ten Didaktik«. Diesem Ansatz ist ar-
beitsmethodisch auch das verbreitete 
Lehrwerk »Hamburger ABC« (lernen@
hamburger-abc.de) verpflichtet. Darü-
ber hinaus sehen sich viele Lehrende 
dazu genötigt, prozess- und teilneh-
merbezogene Arbeitsmaterialien in 
Eigenregie zu erstellen. Übergreifen-
des Merkmal lebensweltorientierter 
Didaktik ist in der Alphabetisierung 
und Grundbildung die Arbeit mit Ei-
gentexten sowie das Bemühen um 
Stärkung der Eigentätigkeit der Lernen-
den. Derartige Strategien haben den 
Vorteil, »dass die Lernenden anhand 
der ihnen bedeutsamen und bekann-
ten Inhalte lernen«15.
Zu der favorisierten Strategie einer al-
phabetisierungsspezifischen Zielgrup-
penarbeit gehören auch die bekannten 
Prinzipien der Teilnehmerorientierung 
und Subjektorientierung. Ein partizipa-
torisches, aktivierendes sowie auf Stär-
kung von Selbststeuerung hinauslau-
fendes Vorgehen ist bei der Gestaltung 
von  Lehr-/Lernprozessen leitend. Er-
hard Meueler erhebt deshalb  die For-
derung nach »Aushandeln eines 
Arbeits bünd nisses«16 zwischen pla-

nenden Dozenten und den Teilneh-
menden. Demzufolge müssten alle 
wichtigen didaktischen Entscheidun-
gen grundsätzlich gemeinsam getrof-
fen werden. Dieser Anspruch ist aus 
einer demokratie theoretischen Pers-
pektive nur zu unterstützen, bleibt je-
doch – gerade in der Alphabetisie-
rungsarbeit – schwierig umzusetzen. 
Für die Etablierung solch einer partizi-
patorischen Lehr-/Lernkultur bedarf es 
erfahrene und kompetente Lernende. 
Dem steht entgegen, dass sich Teilneh-
mende oft zu Anfang recht unsicher 
fühlen und nach stärkerer Strukturie-
rung der Arbeit durch die Seminarlei-
tung verlangen.

Lernmotivation und 
Begründungen

Wie in der freien Erwachsenenbildung 
generell ist auch die Veranstaltungsbe-
teiligung funktionaler Analphabeten 
motivationsabhängig. »Lernmotivati-
on« firmiert als ein Konstrukt, um die 
Bereitschaft zur Aufnahme von Lern-
handlungen sowie das Zustandekom-
men eines Veranstaltungsbesuchs zu 
erklären. Soweit  Erwachsene nicht ei-
ner Teilnahmepflicht unterliegen (z.B. 
Zugewanderte in Maßnahmen der 
BAMF-Alphabetisierung), muss sich 

für den Einzelnen die Frage der Wei-
terbildung überhaupt als relevant dar-
stellen und Bildungsbeteiligung ge-
danklich als eine persönlich bedeutsa-
me Handlungsstrategie erweisen. Hin-
zukommen müssen noch auslösende 
»Beweggründe« und/oder – als Ergeb-
nis einer Abwägung –  persönlich aus-
schlaggebende Beteiligungsargumen-
te. Hier liegt für Bildungsanbieter unter 
dem Aspekt von Teilnehmergewinnung 
ein Kardinalproblem der Erwachse-
nenalphabetisierung.  
Der Erwachsenenpädagoge Joachim 
Ludwig, ein Vertreter der auf Klaus 
Holzkamp zurückgehenden subjekt-
wissenschaftlichen Lerntheorie, hebt 
die basale Bedeutung von Lerngrün-
den als motivationale Ressource von 
Lernhandlungen hervor. Zwischen de-
fensiven und expansiven Lernbegrün-
dungen wird hauptsächlich unterschie-
den. Von besonderem Interesse sind 
hierbei das expansive Lernen und die 
motivational zuträglichen emanzipa-
torischen Lernbegründungen. Nach 
Ludwig ist bei funktionalen Analpha-
beten häufig eine »Diskrepanz erfah-
rung«17 Ausgangspunkt für Lernprozes-
se sowie das erwachende Interesse an 
einer erweiterten gesellschaftlichen 
Teilhabe. Ein einmal aufgenommenes 
Lernhandeln löst bei dieser insgesamt 
heterogenen Gruppe bisweilen tief 
greifende Reflexionsprozesse aus – 
über die Aneignung von Schriftsprache 
hinausweisend und mit dem Bemühen 
um eine Selbstverständigung über die 
eigenen Interessen in Bezug auf die 
soziale und personale Verortung ein-
hergehend.18 

Heterogenitäts-
management 

»Heterogenität«, speziell die Unter-
schiedlichkeit von Lernbedürfnissen, 
Lernständen, Lernfähigkeiten sowie 
von Tempi schriftsprachlicher Kompe-
tenzentwicklung innerhalb eines Kur-
ses bzw. innerhalb einer Seminargrup-
pe, stellt ein Kardinalproblem der Al-
phabetisierungsarbeit dar. Kursleitende 
sind hier mit der Herausforderung 
konfrontiert, wie der didaktische Um-
gang mit einer in sich höchst unter-
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schiedlichen Teilnehmerschaft mittels 
»innerer Differenzierung« (z.B. Ertei-
lung individuell oder paarweise zuge-
schnittener Lernaufgaben bzw. »Sta-
tionenlernen«) gestaltet werden kann, 
ohne dass der Zugehörigkeit und Ge-
meinsamkeit stiftende Rahmen von 
Unterricht und Kursgruppe aufgelöst 
wird.
Generell steht in der Erwachsenenbil-
dung das didaktische Konzept der 
»Zielgruppenarbeit« für eine passende 
Antwort auf das sozialstrukturell be-
dingte Problem unterschiedlicher Bil-
dungsvoraussetzungen und Weiterbil-
dungsbedürfnisse. Dabei verfolgt man 
die Strategie einer »äußeren Differen-
zierung«, indem bei der Veranstal-
tungsplanung eine sozialgruppenspe-
zifische Homogenisierung der Teilneh-
mervoraussetzungen zu realisieren 
versucht wird. So lässt sich das Pro-
blem der Teilnehmerheterogenität zu-
mindest für die Startphase einer Bil-
dungsveranstaltung in Grenzen halten. 
Gerade in der Praxis der Alphabetisie-
rungsarbeit zeigt sich jedoch, dass mit 
dem Fortgang einer Bildungsveranstal-
tung und im Laufe des Unterrichtsge-
schehens neue Quellen für das Entste-
hen von Teilnehmerheterogenität ge-
setzt werden und daher die Frage nach 
geeigneten Strategien »innerer Diffe-
renzierung« immer wieder akut wird. 
Anders als in der Schulpädagogik ist 
Heterogenität als ein für Lehrhandeln 
essenzielles Problem im Diskurs der 
Erwachsenendidaktik bislang kaum 
explizit behandelt worden.19

Biografisches 
Verstehen und 
Identitätslernen

In den Alphabetisierungskursen geht 
es nicht allein um den Erwerb schrift-
sprachlicher und weiterer literaler 
Kompetenzen, sondern auch um die 
biografische Anschlussfähigkeit des 
angeeigneten Wissens. Insofern wird 
im Zusammenhang mit dem schrift-
sprachlichen Kompetenzerwerb ein 
»biografisches Lernen« unabdingbar. 
Auch gibt es das Plädoyer für eine di-
daktisch explizite »Biografiearbeit«, 
also die gezielte Herstellung von An-

lässen, Stimuli oder Settings, um einen 
Zugang zur Lebensgeschichte der Teil-
nehmenden zu finden.20

Biografisches Wissen als eigenständige 
Erkenntnisquelle oder als Vorstufe von 
Biografiearbeit gibt dem didaktischen 
Handeln von Kursleitenden, aber auch 
von Programmverantwortlichen einen 
Aufschluss darüber, welche Lebenser-
fahrungen und Lernvergangenheiten 
die potenziellen Teilnehmer mitbrin-
gen. Allerdings ist angesichts (der nicht 
auszuschließenden Existenz restrin-
gierter Selbstbilder unter) der Zielgrup-
pe der erwachsenen Analphabeten/ 
-innen ein behutsames Vorgehen  so-
wie die professionell bewusste Unter-
scheidung zwischen einerseits Lern-
biografie und andererseits Gesamtbio-
grafie angesagt. Hier gilt die These, 
dass die Thematisierung vor allem ge-
samtbiografischer Erfahrungen dem – 
ethisch kaum vertretbaren – Risiko 
unterliegt, dass Ereignisse mit trauma-
tischer Wirkung aktualisiert und die 
professionelle Grenzziehung zwischen 
Pädagogik und Therapie verloren zu 
gehen droht. Bei der Adressatengrup-
pe ist also eine abwägende Proble-
meinschätzung und seitens der Kurs-
leitenden vor allem ein »erfahrungs-
basiertes biografisches Ver stehen«21 
gefragt, denn der Alphabetisierungs-
kurs spielt »im Prozess der Identitäts-
bildung der Betroffenen eine elemen-
tare Rolle«22.
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