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Editorial

Martin Dust, Birte Egloff, Berbel Unruh

Im Jahr 2026 endet die „Nationale Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung“,
kurz: AlphaDekade. Dies bildet den Anlass für die Hessischen Blätter für Volksbil-
dung, sich erneut mit dem Thema Grundbildung zu befassen und aus unterschied-
lichen Perspektiven sowohl einen Blick zurück als auch nach vorne zu werfen: Was hat
die AlphaDekade erreicht und wie geht es nach ihrem Auslaufen mit der Grundbil-
dung in Deutschland weiter?

Die AlphaDekade wurde 2016 als gemeinsame Initiative von Bund, Ländern und
gesellschaftlichen Partnern (darunter – um nur einige zu nennen – der Deutsche
Gewerkschaftsbund (DGB), der Deutsche Volkshochschulverband (DVV), der Bundes-
arbeitskreis Arbeit und Leben, die Arbeitsgemeinschaft der Bildungswerke der Deut-
schen Wirtschaft, der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung) ausgeru-
fen. Sie folgte auf die „Nationale Strategie für Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener in Deutschland“ (2012–2016) und hat sich zum Ziel gesetzt, die Zahl ge-
ring literalisierter Menschen in Deutschland zu senken bzw. das Grundbildungs-
niveau deutlich zu erhöhen. Hierzu hat das (damalige) Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung (BMBF) 180 Millionen Euro bereitgestellt, um Forschung und
Entwicklung in den Handlungsfeldern Öffentlichkeitsarbeit, Forschung, Lernange-
bote, Professionalisierung und Strukturen zu ermöglichen (vgl. BMBF & KMK 2016;
BMBF 2023). In zahlreichen Verbundprojekten und Kooperationen zwischen Wissen-
schaft und Praxis konnten auf diese Weise seit 2016 die arbeits- und lebensweltorien-
tierte Grundbildung mit niedrigschwelligen, am Arbeitsplatz oder im direkten sozialen
Umfeld angesiedelten Maßnahmen etabliert, in der Forschung weiteres grundlegen-
des Wissen über die Zielgruppe erworben und vor allem im Kontext der Digitalisie-
rung (und aufgrund der Covid-19-Pandemie) neue und innovative Lehr-/Lern-Kon-
zepte entwickelt werden. Die Website der AlphaDekade (www.alphadekade.de) gibt
einen umfassenden Überblick über die Vielzahl der Projekte, ihre bisherigen Erfolge,
Aktivitäten und Erkenntnisse.

Im Mittelpunkt der Bemühungen von Forschung, Praxis und Bildungspolitik
steht dabei eine Gruppe von Menschen, die viele Jahre weder im Blick der Öffentlich-
keit noch der Bildungspolitik waren: funktionale Analphabetinnen und Analphabeten,
Personen also, die die gesellschaftlichen Anforderungen an Schriftsprachkompetenz
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aus unterschiedlichen (biografischen) Gründen nicht erfüllen können, die dadurch
zahlreichen Hürden in ihrem Lebens- und Arbeitsalltag ausgesetzt und aufgrund des-
sen von gesellschaftlicher Exklusion bedroht sind und zudem mit Schamgefühlen so-
wie negativen Zuschreibungen und Stigmatisierungen zu kämpfen haben. Mit den
beiden LEO-Studien (vgl. Grotlüschen & Riekmann 2012; Grotlüschen & Buddeberg
2020) wurden erstmals Daten erhoben, die das Ausmaß des funktionalen Analphabe-
tismus beziffern konnten, aber auch darüber hinaus umfangreiche Informationen zur
Zielgruppe lieferten. Zudem verhalfen beide Studien dem Thema Grundbildung zu
einer verstärkten Aufmerksamkeit in Bildungspraxis, Öffentlichkeit und Politik.

Dennoch lassen sich auch kritische Punkte im Zusammenhang mit der AlphaDe-
kade ausmachen: Trotz der sichtbaren Fortschritte wurde das formulierte Ziel, den
funktionalen Analphabetismus deutlich zu reduzieren, bislang nicht erreicht. Viele der
genannten Initiativen und Projekte sind befristet und nur kurzfristig finanziert, sodass
ihre Zukunftsperspektiven und ihre nachhaltige Verankerung offen sind. Strukturelle
Hürden, Fachkräftemangel, teils verbesserungswürdige Arbeitsverhältnisse für Lehr-
kräfte und die fehlende gesetzliche Verankerung von Grundbildung bleiben somit
zentrale Herausforderungen. Nicht zuletzt gefährden auch gesellschaftliche Entwick-
lungen wie die zunehmende Stärkung rechtspopulistischer Strömungen Alphabetisie-
rungs- und Grundbildungsbemühungen, indem sie diskriminierende Strukturen und
Ausschlussmechanismen festigen.

Das vorliegende Schwerpunktheft nimmt diese hier nur angedeuteten Entwick-
lungen in den Blick: Es zeigt wissenschaftliche Analysen, bildungspolitische Perspek-
tiven und praktische Erfahrungen aus der Arbeit mit erwachsenen Lernenden aus den
vergangenen Jahren. In den Beiträgen werden die Potenziale digitaler Bildung, die
Notwendigkeit nachhaltiger Finanzierung und die Chancen partizipativer Strukturen
ebenso beleuchtet wie die sozialen und politischen Herausforderungen, die Grundbil-
dung weiterhin begleiten.

Nicht zum ersten Mal befassen sich die Hessischen Blätter mit dem Thema: Be-
reits zweimal waren Alphabetisierung und Grundbildung Gegenstand von Schwer-
punktheften. Heft  3/2010 entstand im Zuge der ersten großen Förderphase durch das
BMBF und hat – noch unter dem Begriff Alphabetisierung – die Teilhabe als (norma-
tives) Ziel von Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit in den Mittelpunkt ge-
stellt. Die Beiträge fragten auf unterschiedliche Weise danach, inwiefern der Gruppe
der funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten über die verschiedensten Maß-
nahmen Teilhabemöglichkeiten eröffnet werden können. Das Heft stand zudem noch
stark unter der Frage: Was wissen wir eigentlich über diese Adressatengruppe und von
wie vielen Menschen sprechen wir?

Heft  2/2014 ist zeitlich zwischen dem Ende der ersten Förderphase und den Vor-
bereitungen auf die AlphaDekade angesiedelt. Der Schwerpunkt des Heftes hieß dann
Grundbildung und trug dem Umstand Rechnung, dass außer dem Lesen und Schrei-
ben auch weitere Kompetenzen wie bspw. finanzielle Grundbildung, Gesundheits-
grundbildung oder politische Grundbildung grundlegend für gesellschaftliche Teil-
habe sind. Statt Alphabetisierung wurden nun eher die Begriffe Grundbildung und
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Literalität bevorzugt. Gleichzeitig wurde auch bereits kritisch hinterfragt, inwiefern es
eine Passung zwischen Forschungs- bzw. Förderlogiken und den tatsächlichen Bedar-
fen an Grundbildungsmaßnahmen gibt.

Das nun vorliegende Heft  4/2025, das mit einem größeren zeitlichen Abstand
zum letzten Heft erscheint, kann in dieser Reihe angesiedelt werden: Erneut liegen
zahlreiche Forschungsergebnisse vor, wurden Ideen entwickelt, Konzepte ausprobiert
und Vernetzungen geschaffen. Und die Grundbildungsarbeit steht wieder an der
Schwelle zu etwas Neuem.

Das Schwerpunktheft ist in zwei Teile gegliedert. Im ersten Teil wird die Alpha-
Dekade aus Sicht verschiedener Akteurinnen und Akteure aus Bildungspolitik und
Erwachsenenbildung betrachtet. Der zweite Teil enthält Beiträge von Erziehungswis-
senschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern, die sich u. a. mit Fragen der Digi-
talisierung, Professionalisierung und dem zunehmenden gesellschaftlichen Rechts-
ruck befassen.

Zunächst gibt Roland Peter eine Einschätzung aus Länder-Perspektive: „Die Al-
phaDekade von Bund und Ländern 2016–2026 – eine erste Bilanz aus Ländersicht“. Er
führt die Initiative zur Dekade direkt auf die Erkenntnisse der LEO-Studien zurück
und betont die Bedeutung dieses Bündnisses. Der Autor benennt drei Aspekte, die in
der Umsetzung der Dekade zu Anpassungen geführt haben: die Flüchtlingszuwande-
rung 2015, die Digitalisierung infolge der Corona-Pandemie und die Frage nach einer
breiteren inhaltlichen Ausrichtung. Aus diesen (teilweise nicht geplanten) Herausfor-
derungen sind neue Ansätze und Ideen entstanden, wie etwa digitale Konzepte, ar-
beitsorientierte Inhalte sowie Maßnahmen zur Integration zugewanderter Menschen.
Durch die Länderförderung konnten zudem dauerhafte Strukturen, wie etwa Grund-
bildungszentren, aufgebaut werden, die als regionale Netzwerke lebensweltliche The-
men und aufsuchende Grundbildung verbinden. Offen bleiben aus Sicht von Roland
Peter Fragen der Finanzierung nach dem Ende der Dekade, zur Regelförderung von
erfolgreichen Projekten und zur Einbindung von Migrantinnen und Migranten.

In ihrem Beitrag „Die AlphaDekade: erste Erfolge und langfristige Erfordernisse“
geht Gundula Frieling aus Perspektive des Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV)
auf Fortschritte und weitere Anforderungen im Anschluss ein. Sie betont, dass den
Volkshochschulen und ihrem Dachverband eine bedeutende Rolle in der Alphabetisie-
rung und Grundbildung zukommt und hier insbesondere Materialien, digitale Ange-
bote und Zielgruppenarbeit entwickelt wurden. Dennoch – so macht sie deutlich – ist
das Ziel der Dekade nicht erreicht worden und es bedarf weiterer Anstrengungen, um
Strukturen zu verstetigen und weiter in die Vermittlung von sogenannten Future
Skills zu investieren, die als Fundament lebenslangen Lernens und sozialer Teilhabe
verstanden werden können.

Als ein Beispiel für ein gelungenes, bereits seit vielen Jahren bestehendes digita-
les Angebot stellen Michael Thiel und Gabi Netz im Beitrag „Lernwege vernetzen: Das
vhs-Lernportal, Pfadgeber für die Grundbildung in Deutschland“ das vom DVV entwi-
ckelte Lernportal vor, das im Bereich digitaler Grundbildung Pionierarbeit geleistet
hat. Als niedrigschwelliges Angebot erreicht es inzwischen Millionen von Lernenden –
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auch außerhalb der Alphabetisierung und Grundbildung. Neben der Möglichkeit, ei-
genständig und individuell mit dem Portal zu arbeiten, wird es außerdem systematisch
in Kurse integriert. Während der Corona-Pandemie war es ein wichtiges Instrument,
damit Grundbildungskurse weiterlaufen konnten. Die Entwicklungen im Bereich der
KI stellen das Portal vor neue Möglichkeiten und helfen dabei, Volkshochschulen und
andere Orte der Erwachsenenbildung zu modernen Lernzentren zu gestalten.

Wie die große Zahl gering literalisierter Erwachsener noch besser erreicht werden
kann, zeigen Martin Dust und Oksana Janzen in ihrem Artikel „Regionale Grundbil-
dungszentren Niedersachsen (2012–2025): Bilanz und Ausblick“. Am Beispiel des
Landes Niedersachsen erläutern sie, wie die regionalen Grundbildungszentren ent-
standen sind und inwiefern sie dabei geholfen haben, das Thema Grundbildung brei-
ter im Bewusstsein der Öffentlichkeit zu verankern. Inzwischen gibt es in Niedersach-
sen zehn Zentren in städtischen und ländlichen Regionen, die mit einem ganzheit-
lichen Grundbildungsverständnis arbeiten und neben Lesen und Schreiben auch
digitale, finanzielle, gesundheitliche und politische Kompetenzen fördern. Die RGZ
sind bundesweit Vorbild geworden, doch bleiben vor allem die dauerhafte Finanzie-
rung und die Erreichbarkeit heterogener Zielgruppen zentrale Herausforderungen.

In einem zweiten Beitrag mit dem Titel „Der Lernerrat Niedersachsen – Mitwir-
kung von Lernenden in der Grundbildung stärken“ gehen Martin Dust und Oksana
Janzen der Frage nach, wie Lernende an Konzeptentwicklungen und bildungspoliti-
schen Entscheidungen im Feld der Alphabetisierung und Grundbildung beteiligt wer-
den können. Entstanden aus Selbsthilfegruppen versteht sich der Lernerrat als demo-
kratisch legitimiertes Sprachrohr für Lernende, das Hürden abbaut und Teilhabe
ermöglicht.

Der erste Teil des Schwerpunktheftes schließt mit dem Beitrag „Grundbildung ist
kein Projekt! Perspektiven zum Ende der AlphaDekade 2026“ von Elisabeth Vanderhei-
den. Hierin kritisiert die Autorin, dass trotz aller Erfolge eine übergreifende Gesamt-
strategie für Alphabetisierung und Grundbildung fehlt. Nach wie vor dominiert eine
projektbezogene Förderung, die zudem häufig ausschließlich arbeitsmarktpolitische
Ziele verfolgt. Sie plädiert dafür, Grundbildung dauerhaft in festen, finanziell und per-
sonell abgesicherten Strukturen zu verankern und sie als fundamentales Menschen-
recht zu etablieren. Insofern darf aus ihrer Sicht die AlphaDekade keinen Schluss-
punkt darstellen, sondern sollte in eine verlässliche und nachhaltige Grundbildungs-
strategie übergehen.

Der zweite Teil des Schwerpunktheftes beginnt mit dem Artikel „Empowerment
in der Alphabetisierung und Grundbildung – Mündigkeit und Emanzipation ermög-
lichen“ von Antje Pabst. Der Text zeichnet die Entwicklung der Alphabetisierung und
Grundbildung seit den 1970er-Jahren nach, die sich heute als etablierter, vielfältiger
und wichtiger Teilbereich der Erwachsenenbildung charakterisieren lässt. Nationale
und internationale Initiativen führten zu einer deutlichen Professionalisierung, neuen
Lernkonzepten und einer breiteren Angebotsstruktur. Theoretische Ansätze wie Paulo
Freires Konzept der Bewusstseinsbildung, Literalität als soziale Praxis oder bourdieu-
sche Milieuanalysen zeigen, dass Alphabetisierung auch mit Machtfragen, Ungleich-
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heit und Empowerment verbunden ist. Auch in diesem Beitrag verweist die Autorin
auf die Notwendigkeit einer gesicherten öffentlichen Finanzierung, um die Ziele von
Mündigkeit und Emanzipation langfristig zu sichern.

Inwiefern KI als innovative und noch recht neue Technologie im Bereich Alpha-
betisierung und Grundbildung einen Möglichkeitsraum eröffnet, erkunden Friedrich
Wolf und Johannes Bonnes in ihrem Beitrag mit dem Titel „KI in der Alphabetisierung
und Grundbildung – Eine Ermöglichungstechnologie?“ Anhand von Beispielen und
Forschungsergebnissen zeigen sie auf, wie Lernende KI-Technologie eigenständig
nutzen können und welche Potenziale für ermöglichungsdidaktische Ansätze sich da-
rin ergeben. So kann KI beispielsweise Texte in Einfacher Sprache generieren, indivi-
duelles Feedback geben oder sogar in Dialog mit den Lernenden treten. Angepasst an
die unterschiedlichen Kompetenzen und Bedürfnisse von gering literalisierten Men-
schen erhöhen KI-gestützte Konzepte Teilhabechancen und vermindern Stigmatisie-
rung und Diskriminierung. Zugleich erfordert ihr Einsatz Medienkompetenzen, die
u. a. von (ebenfalls in diesem Bereich kompetenten) Lernbegleiterinnen und Lernbe-
gleitern angeleitet werden können.

Einen Blick auf eben diese professionellen Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter
wirft Ewelina Mania in ihrem Beitrag mit dem Titel „Zuständigkeiten in der Alphabeti-
sierung und Grundbildung: Rahmenbedingungen für Programmplanung und Teil-
nehmendengewinnung“. Sie untersucht, in welchem Programmbereich an Volkshoch-
schulen das Angebot zur Alphabetisierung und Grundbildung liegt und welche
weiteren Aufgaben damit verbunden sind (z. B. Beratung, Teilnehmendengewinnung,
Entwicklung innovativer Angebote). Ihre Analyse der VHS-Statistik und von Home-
pages zeigt, dass Alphabetisierung und Grundbildung häufig nicht als eigenständiger
Programmbereich geführt werden, sondern mit anderen Bereichen, wie etwa Schul-
abschlüsse, Fremdsprachen oder gesellschaftliche Themen, verknüpft sind und dass
Hauptamtliche Pädagogische Mitarbeitende (HPM) oft noch andere Funktionen in
ihrer Einrichtung übernehmen (so etwa Leitungsaufgaben oder Querschnittsauf-
gaben). Die Autorin sieht in diesen Ergebnissen, welche Bedeutung organisationale
Rahmenbedingungen für die Professionalisierung der Alphabetisierung und Grund-
bildung haben, und plädiert für weitere Forschung, um die Auswirkungen der Pro-
grammbereichsverortung und Mehrfachzuständigkeiten auf Teilnehmendengewin-
nung und Qualitätsentwicklung zu klären.

Mit ihrem Beitrag „Under Pressure: Literalität im Rechtsruck“ greifen Anke Grot-
lüschen, Carla Bohndick, Isabell Kempf, Claudia Kulmus und Tanja Sturm eine besorgnis-
erregende gesellschaftliche Entwicklung auf, die nicht nur, aber auch im Bereich der
Alphabetisierung und Grundbildung zu beobachten ist. Im Kontext eines globalen
Rechtsrucks delegitimieren rechtspopulistische Akteurinnen und Akteure Programme
und Institutionen, die sich für marginalisierte Personengruppen engagieren. Gering
literalisierte Erwachsene sind besonders betroffen, da sie Diskriminierungserfahrun-
gen in Form von Linguizismus, Ableismus, Klassismus und Ageismus erleben, die
häufig mit Rassismus und Sexismus verschränkt sind. Rechtspopulistische Parteien
propagieren Bildungspolitiken, die soziale Differenzierung und Leistungsorientierung

Martin Dust, Birte Egloff, Berbel Unruh 9

Editorial



betonen, wodurch benachteiligte Gruppen weiter ausgeschlossen werden. Die Autorin-
nen arbeiten in einem Verbundprojekt zu Literalität und Diskriminierung, das darauf
abzielt, diese Einflüsse empirisch zu erfassen und Gegenstrategien zu entwickeln, um
die Auswirkungen rechtsextremer Ideologien in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung zu mindern.

Abgerundet wird das Schwerpunktheft mit dem Beitrag von Martin Reuter und
Caroline Dietz, die sich in ihrem Beitrag „Ressourcen & Barrieren der Teilhabe am
Zweiten Bildungsweg im Kontext von Grundbildung“ mit dem Zweiten Bildungsweg
(ZBW), insbesondere dem Ersten bzw. Erweiterten Schulabschluss (ESA/EESA),
befassen und sich die Frage stellen, wieso dieser im Grundbildungsdiskurs bislang
wenig thematisiert wird. Sie zeigen auf, inwiefern es Schnittmengen zwischen dem
Zweiten Bildungsweg (ESA/EESA) und Grundbildung gibt, wobei der ZBW einen
wichtigen Beitrag zur Förderung von Basiskompetenzen, beruflicher Qualifikation
und gesellschaftlicher Teilhabe leistet und durch ein erweitertes, ressourcenorientier-
tes Modell differenziert betrachtet werden kann.

Die AlphaDekade hat gezeigt, dass Alphabetisierung und Grundbildung mehr
sind als Lesen, Schreiben und Rechnen: Sie sind Fundament für gesellschaftliche Teil-
habe, persönliche Entwicklung und demokratische Mitwirkung. Die Aufgabe besteht
nun darin, die erreichten Strukturen zu sichern, weiterzuentwickeln und Grundbil-
dung als dauerhaftes, inklusives und lebendiges Bildungsangebot zu institutionalisie-
ren. Auf diese Weise kann Grundbildung ihrem eigenen Anspruch folgen und nicht
nur bestimmte Kompetenzen vermitteln, sondern dazu befähigen, selbstbestimmt zu
leben und an Gesellschaft und Arbeitswelt in allen Dimensionen teilzuhaben.
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Die AlphaDekade von Bund und Ländern
 
2016–2026

Eine erste Bilanz aus Ländersicht

Roland Peter

Zusammenfassung

Die Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung 2016–2026 zeigte in einer vorläu-
figen Bilanz aus Ländersicht eine große inhaltliche Flexibilität, die vor allem seit
Corona neue inhaltliche Entwicklungen erleichterte. Auch Strukturveränderungen wie
die Verbreitung von Fachstellen und Grundbildungszentren wirkten sich positiv aus.
In den vergangenen Jahren gewann die Dekade zudem durch Herausforderungen wie
digitale Transformation, Integration und Fachkräftemangel eine neue Bedeutung für
Wirtschaft und Gesellschaft. Daraus ergeben sich bedeutende Aufgaben für die Weiter-
entwicklung der Dekade, denen sich Bund und Länder ab 2027 stellen müssen.

Stichwörter: Länder; KMK; Corona; Grundbildungszentren; Fachkräftemangel

Abstract

A preliminary assessment of the Decade of Literacy and Basic Education 2016–2026
from a country perspective revealed a high degree of flexibility in terms of content,
which has facilitated new developments, especially since the coronavirus pandemic.
Structural changes such as the proliferation of specialist agencies and basic education
centers have also had a positive impact. In recent years, the Decade has also gained new
significance for the economy and society due to challenges such as digital transforma-
tion, integration, and skills shortages. This presents significant tasks for the further
development of the Decade, which the federal and state governments will have to ad-
dress from 2027 onwards.

Keywords: Federal states; Standing Conference of the Ministers of Education and
Cultural Affairs (KMK); coronavirus; basic education centers; skills shortage
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Die Ergebnisse der leo.–Level-One-Studie zur Alphabetisierung und Grundbildung
(Grotlüschen & Riekmann 2012), die 2012 von der Universität Hamburg veröffentlicht
wurden, sorgten für einen Schock. Ihr Forschungsergebnis von 7,5 Millionen gering
literalisierten Erwachsenen in Deutschland traf die Bildungspolitik vollkommen uner-
wartet. Das Resultat wurde zum Ausgangspunkt für eine umfassende Zusammen-
arbeit von Bund und Ländern in diesem Thema. In relativ kurzer Zeit danach entstand
die „Nationale Strategie für Alphabetisierung und Grundbildung von Bund und Län-
dern 2012–2015“. Schon dieser Auftakt einer engeren Kooperation führte zur Erkennt-
nis, dass ein Erfolg in diesem Bereich ohne intensive Zusammenarbeit der unter-
schiedlichen politischen Ebenen nicht möglich sein würde. Schließlich hatten sich
Bund und Länder damals noch nicht einmal gegenseitig über ihre unterschiedlichen
Projekte informiert, geschweige denn über die Ergebnisse ausgetauscht.

Als Nachfolgerin der Strategie wurde am 8.  September  2015, dem Weltalphabeti-
sierungstag, die „Nationale Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung von Bund
und Ländern 2016–2026“ ausgerufen. Ein Grundsatzpapier legte als Zielsetzung fest,
den funktionalen Analphabetismus Erwachsener in Deutschland merklich zu verrin-
gern und das Grundbildungsniveau zu erhöhen (BMBF & KMK 2016). Bereits erzielte
positive Ergebnisse sollten in die Breite transferiert und notwendige neue Maßnah-
men begonnen werden. Zudem sollten dauerhafte und tragfähige Strukturen in der
Alphabetisierung und Grundbildung geschaffen werden. Die Länder haben diese Ziel-
setzung mit einem eigenen Zehn-Punkte-Programm ergänzt (KMK 2018).

Bereits mit Beginn der Dekade wurde allerdings deutlich, dass dieses Grundsatz-
papier trotz vieler positiver Ansätze und künftiger Entwicklungen keine abschließende
Festlegung für die zukünftige Zusammenarbeit sein konnte. Es wurde zunächst insbe-
sondere in drei zentralen Punkten, die teilweise noch nicht absehbar waren, den tief-
greifenden Herausforderungen nicht gerecht. Der erste Aspekt betraf die neue, große
Flüchtlingsbewegung, die 2015 nach Deutschland kam. Die Dekade hatte im Grund-
satzprogramm festgelegt, dass Geflüchtete erst „auf mittlere Sicht“ adressiert werden
sollten. Vorrangig sollte zunächst die Entwicklung geeigneter didaktischer Methoden
und Materialien für gemeinsame Kurse von Menschen mit Deutsch als Erst- oder
Zweitsprache im Fokus stehen (BMBF & KMK 2016). Dass dieser Ansatz nicht aus-
reichte, wurde deutlich, als die ersten Kurse mit dieser heterogenen Zusammenset-
zung begannen. Konkrete Anpassungen innerhalb der Dekade erfolgten dennoch erst
zu einem späteren Zeitpunkt.

Der zweite, noch gravierendere Impuls ergab sich ab 2020 als indirekte Folge der
Corona-Pandemie. Die zuvor nur periphere Anwendung digitaler Instrumente in der
Grundbildung musste plötzlich deutlich erweitert und umfassender genutzt werden.
Nur so ließen sich Lernangebote aufrechterhalten. Dabei zeigte sich auch eine positive
Nebenwirkung der Pandemie: Das Vorurteil, Menschen mit Grundbildungsbedarf
seien nicht in der Lage, digital zu arbeiten, erwies sich eben als Vorurteil. Insgesamt
entstand aus dieser Entwicklung das neue Feld digitale Grundbildung, dessen künftige
Bedeutung noch gar nicht absehbar ist.
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Der dritte Aspekt betraf schließlich die inhaltliche Ausrichtung der Lernangebote.
In vielen Kursen wurde damals allein Lesen und Schreiben unterrichtet. Es zeigte sich
allerdings, dass gering literalisierte Erwachsene mit Deutsch als Erstsprache von sol-
chen Lernangeboten etwa in Abendkursen nicht gut erreicht wurden. Deshalb wurde
in der Folge diskutiert, ob der Fokus ausschließlich auf der Alphabetisierung liegen
oder ob der Unterricht nicht stärker um grundlegende Bildungsthemen erweitert und
vertieft werden sollte. Mit dieser Kontroverse war die Frage verbunden, welche The-
menbereiche dann in die Grundbildung aufgenommen werden sollten. Angeboten hat
sich hier insbesondere die arbeitsorientierte Grundbildung (AoG), zumal das damalige
Bundesbildungsministerium bereits 2012 in die Förderung dieses Themenbereichs
eingestiegen war. Obwohl sich auch die Vorteile für Teilnehmende schnell zeigten,
gab es hier aber lange Zurückhaltung.

Letztlich gelang es aber, und das unterstreicht die große Flexibilität der Dekade,
auf diese Entwicklungen zu reagieren und in allen drei Bereichen neue Wege zu
gehen. Hinzu kam, dass sich die Dekade nach Corona großen gesellschaftlichen He-
rausforderungen stellen musste und insbesondere bei den Themen digitale Transfor-
mation, Integration, Dekarbonisierung und Fachkräftemangel eine neue Bedeutung
gewann. Das sorgte letztlich auch dafür, dass 2019 im Rahmen der Nationalen Weiter-
bildungsstrategie (NWS) zusätzlich zur Dekade ein weiteres kooperatives Gremium
aufgebaut wurde, die AG für Alphabetisierung und Grundkompetenzen. Dadurch wa-
ren neben dem Bundesbildungs- auch das Bundesarbeitsministerium, die Bundes-
agentur für Arbeit und in der AG auch das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge
(BAMF) vertreten, sodass erstmals fast1 alle Akteure auf Bundesebene in diesem Feld
an einem Tisch saßen. Dadurch gerieten Themen wie digitale Grundbildung und die
potenzielle Zusammenarbeit der Arbeitsverwaltung mit Weiterbildungsträgern deut-
lich stärker in den Fokus.

Für die Weiterentwicklung der Dekade war ausschlaggebend, dass es 2022/23
einem Expertenkreis aus Wissenschaft, Erwachsenenbildung und Vertretung der Län-
der mit einem Vorstoß im Kuratorium der Dekade gelang, die künftige Ausrichtung
der Kurse und Lernangebote anzupassen. Der Neuansatz lautete: „höher“, „breiter“
und „integrativer“. „Höher“ bedeutete, dass nun auch Erwerbstätige mit höherem
Schriftsprachniveau bis Alpha-Level 4 berücksichtigt werden sollten; „breiter“ steht für
ein erweitertes Grundbildungsverständnis über die Alphabetisierung hinaus und „in-
tegrativer“ bezieht sich auf zugewanderte Erwachsene als eindeutige Zielgruppe auch
der Grundbildung.

Das BMBF und einzelne Länder übernahmen diese Ausrichtung in ihren folgen-
den Projektausschreibungen. Im Kern ging es darum, die Attraktivität der Kurse und
Lernangebote – und damit letztlich auch die Belegungszahlen – durch die Aufnahme
lebensweltlicher und arbeitsorientierter Themenfelder zu steigern, um damit auch den
Anforderungen gering literalisierter Erwachsener zu entsprechen (Peter 2025). Damit
verschmolz auch das Deutsch-Lernen mit Grundbildungsthemen (etwa: Arbeitsorien-
tierung, Demokratie-, Finanz-, Verbraucher- und Ernährungskompetenz).

1 Leider gelang es nicht, auch den Deutschen Volkshochschulverband einzubeziehen.
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Ein weiterer wichtiger aktueller Ansatz ist die aufsuchende Grundbildung, die die
Hemmschwelle für eine Kursteilnahme absenken soll. Hier ist es etwa in Zusammen-
arbeit von Trägern etwa mit Familienbildungsstätten oder mit Fußballvereinen wie in
Hamburg-St. Pauli oder in Dresden möglich, die Lernangebote im Umfeld der Teil-
nehmenden zu veranstalten. Dieser Übergang von der klassischen „Komm-Struktur“
zur „Geh-Struktur“ erleichtert den Zugang zu den Bildungsangeboten und erhöht zu-
dem die Flexibilität: Träger können dadurch aus formalen Kursangeboten ausbrechen.

1 Grundbildungszentren weit verbreitet

Über die inhaltlichen Entwicklungen hinaus sorgte die Dekade dafür, dass sich durch
die Förderung der Länder neue Strukturen herausbildeten. Dabei standen die neuen
Grundbildungszentren (GBZ) besonders im Blickpunkt, zumal sie in der Zeit der Pan-
demie eine hohe Flexibilität bewiesen hatten und auch die Evaluationen positiv ausfie-
len. Die GBZ sind inzwischen weit verbreitet und umfassten Ende 2024 bundesweit
rund 60 Einrichtungen in den Ländern. Am weitesten vorangekommen ist Branden-
burg, wo die meisten Regionen ein GBZ aufweisen. Inhaltlich ist die Ausgestaltung
der GBZ zwar unterschiedlich. Aber sie können als integrative Einrichtung ein breit
gefächertes und flexibles Portfolio umfassen, das je nach Vorgehen vor Ort neben der
Arbeitsorientierung alle inhaltlich wichtigen Lebensthemen bis hin zur Demokratiebil-
dung abdecken kann. Über die Einrichtung von Lerncafés oder -werkstätten kann auch
die aufsuchende Grundbildung einbezogen werden.

Das BMBF geht mit seinem aktuellen Metavorhaben „Grundbildungspfade“ in
der Strukturentwicklung einen weiteren Schritt voran mit dem Ziel, in zehn Projekten
bis 2027/28 bestehende Lücken in der Förderung gering literalisierter Erwachsener zu
erkennen, längerfristige Fördermodelle in Gesellschaft und Erwerbssystem zu erarbei-
ten und in regionalen Grundbildungsnetzwerken zu verankern.

Die Herausforderung wird sein, aus zehn unterschiedlichen Projektansätzen tat-
sächlich bundesweit verwertbare Schlüsse zu ziehen. Aus diesem Grund ist auch ein
bundesweites Kompetenzzentrum Teil der Förderung. Die Ausschreibung ist erstmals
umfassend in Absprache mit den Ländern erfolgt. Das Verfahren orientiert sich damit
an den Evaluationsergebnissen der vorherigen Bundesprojekte in der Dekade. Darin
wird empfohlen, „dass Bund und Länder stärker und differenzierter Maßnahmen und
strategische Überlegungen miteinander abstimmen und somit die Anschlussfähigkeit
sicherstellen, da geförderte Projekte sich in die Strategie und Aktivitäten des Landes
einfügen“ (Ramboll 2022). Dies setzt allerdings die Bereitschaft des Bundes voraus, die
Länder bei Projektentscheidungen stärker einzubeziehen. Nur sie kennen die tatsäch-
lichen Verhältnisse und Voraussetzungen vor Ort, und nur sie können über einen
sinnvollen Neuaufbau und die Einbeziehung neuer Strukturen entscheiden.
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2 Offene Fragen für die weitere Entwicklung

Ein weiterer Ausbau der engen Kooperation ist wünschenswert. Immerhin lässt der
Koalitionsvertrag der neuen Bundesregierung von 2025 in der Passage zur Dekade
vielfältige Möglichkeiten offen: „Aufbauend auf der AlphaDekade stärken wir mit den
Ländern die Strukturen und Netzwerke.“ So kann an einer ab 2027 geltenden neuen
Bund-Länder-Vereinbarung gearbeitet werden.

Auch demonstrieren regionale und lokale Projekte wie „Grundbildung am Boden-
see“ (Fachstelle für Grundbildung 2025, S. 16 f.) oder das Lernhaus Berlin-Neukölln
bereits heute, wie die Zusammenarbeit über Strukturgrenzen hinweg vor Ort Wirkung
entfaltet.

Weitere offene Fragen bleiben allerdings zum Ende der AlphaDekade 2026:
• Wie ist eine langfristige Finanzierung nach dem Auslaufen der ESF-Förderung in

den Ländern ab 2027 möglich?
• Wie können erfolgreiche Projekte und insbesondere die GBZ in eine systemati-

sche und kontinuierliche Regelförderung überführt werden?
• Wie lassen sich die Forschungslücken etwa zu den Lehr- und Lernprozessen der

Kurse und Lernangebote (inklusive KI-Einsatz) sowie zu den Gelingensbedin-
gungen offener Lernangebote beseitigen?

• Wie kann eine systematische und nachhaltige Kooperation von Weiterbildungs-
trägern mit Wirtschaft und Arbeitsverwaltung auch unabhängig vom Engage-
ment einzelner Personen hergestellt werden?

• Wie lassen sich Migrantinnen und Migranten mit geringer Schul- und Sprach-
biografie vor oder nach dem Besuch eines Integrationskurses zielgerichtet in die
Alphabetisierung und Grundbildung einbeziehen? Hier ist eine Lösung beson-
ders dringlich, zumal diese Gruppe laut OECD 18  Prozent aller Zuwanderer um-
fasst (OECD 2024, S. 34).

So bleibt zwar noch vieles zu tun. Doch die entscheidenden ersten Schritte sind in der
Dekade erfolgt. Auch angesichts vielfältiger Herausforderungen wie etwa der negati-
ven Entwicklung bei den Schulabschlüssen ist deshalb eine positive Zukunft der Al-
phabetisierung und Grundbildung in Deutschland zu erwarten. Eine entscheidende
Voraussetzung dafür ist aber weiterhin eine intensive und verstärkte Zusammenarbeit
der entscheidenden Akteure.
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Die AlphaDekade: Erste Erfolge und langfristige
Erfordernisse

Gundula Frieling

Zusammenfassung

Der Beitrag zieht zum Ende der AlphaDekade Bilanz aus Sicht des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes und beschreibt dabei die konzeptionellen Veränderungen, de-
nen Alphabetisierung und Grundbildung in diesem Zeitraum unterlagen. Plädiert
wird für eine kontinuierliche, über die Dekade hinausweisende Förderung und für
nachhaltigen Strukturerhalt. Für die Grundbildung ergeben sich neue Perspektiven in
der Vermittlung von überfachlichen Kompetenzen, den Future Skills.

Stichwörter: Nationale Dekade; Alphabetisierung; Grundbildung; Future Skills

Abstract

At the end of the Alpha Decade, this article takes stock from the perspective of the Ger-
man Adult Education Association (DVV) and describes the conceptual changes that
literacy and basic education have undergone during this period. It calls for continuous
support beyond the decade and for the sustainable preservation of structures. New per-
spectives are emerging for basic education in the teaching of interdisciplinary skills,
known as future skills.

Keywords: National Decade; literacy; basic education; future skills

Noch ist die Dekade nicht beendet, aber ihr Ende 2026 rückt näher und wirft bereits
seine Schatten voraus. Aktuell trüben die vorläufige Haushaltsführung und die Verla-
gerung des Ressorts Bildung aus dem ehemaligen BMBF den Blick auf die Zukunft
von Alphabetisierung und Grundbildung. Dennoch gibt es aus Sicht des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes allen Grund, positive Bilanz zu ziehen.
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1 Handlungsfelder der Dekade

Es ist gelungen, in der Öffentlichkeit ein Bewusstsein für geringe Literalisierung und
Grundbildungsbedarf zu schaffen, das Thema zu enttabuisieren und zur Überwin-
dung von Stigmatisierungen beizutragen. Zahlreiche Forschungsprojekte haben dazu
beigetragen, dass wir heute deutlich mehr wissen: über die Zielgruppen, ihr Umfeld,
die Ursachen für geringe Literalisierung und vieles mehr. Dabei war der Transfer in
die Praxis meist im Blick, weil es zentrales Forschungsinteresse war, Teilnehmende in
geeigneter Weise anzusprechen und für Angebote zu gewinnen. Es sind fundierte Me-
thoden und gute Materialien für Alphabetisierung und Grundbildung entwickelt wor-
den. Die Nutzung von digitalen Angeboten ist rasant gestiegen (siehe den Beitrag Thiel
& Netz in diesem Heft). Es gibt viele positive Beispiele dafür, dass Lernende ihre Kom-
petenzen und ihre Partizipationsmöglichkeiten verbessern konnten. Und schließlich
sind hinsichtlich der Qualität der Lernangebote und der Professionalität der Lehren-
den Quantensprünge erzielt worden.

Der DVV, seine Landesverbände und die Volkshochschulen haben an den Erfol-
gen, die in den zentralen Handlungsfeldern der Dekade erzielt werden konnten, einen
hohen Anteil. Der DVV unterstützt die konzeptionelle Weiterentwicklung der Alpha-
betisierungsarbeit an vhs hierbei unter Berücksichtigung aktueller Studienergebnisse.
Durch Fördermittel der Alphadekade konnten – auch in Reaktion auf Studien wie
Alphapanel (Lehmann & Rosenbladt 2013) und die LEO-Studien (Grotlüschen & Bud-
deberg 2025a; Grotlüschen & Buddeberg 2025b) – in Projekten des DVV erstmals
Rahmencurricula für Lesen, Schreiben und Rechnen sowie darauf bezogene alltags-
und arbeitsweltbezogene Unterrichtsmaterialien sowie Instrumente für Lernstands-
diagnosen entwickelt werden (alle Materialien siehe Deutscher Volkshochschul-Ver-
band 2012). Laut Studien noch nicht erreichte Adressatengruppen wurden gezielt in
den Blick genommen. Mit der Basisqualifizierung Pro Grundbildung und dem vhs-
Lernportal wurden weitere wichtige Meilensteine gesetzt. Die Dekade hat insgesamt
bewiesen, dass es sich lohnt, Alphabetisierung und Grundbildung zu fördern, dass
Wirkungen erzielt werden können und Fortschritte gemacht werden. Dennoch sind
Forschungsfragen offengeblieben und Praxisfelder nicht ausreichend bearbeitet; so
sind z. B. Entwicklungsvorhaben in der Professionalisierung des Feldes weiterhin
dringend erforderlich.

2 Strukturaufbau und Nachhaltigkeit

Ein hoher bildungs- und strukturpolitischer Wert der Dekade liegt in der konstruktiven
Zusammenarbeit zwischen Bund, Ländern und zivilgesellschaftlichen Partnerorgani-
sationen – die man sich so auch in anderen Kontexten wünschen würde – sowie im
Aufbau von Strukturen und Vernetzungen für einen bis dato wenig beachteten öffent-
lichen Verantwortungsbereich in der Bildung.
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Die Dekade ist 2016 – nach dem Grundbildungspakt 2011 und der Nationalen
Strategie von 2012 bis 2015 (siehe KMK 2025) – in eben dieser Allianz angetreten mit
dem Ziel: „Bund und Länder wollen gemeinsam mit den Partnern der Nationalen Stra-
tegie und allen interessierten gesellschaftlichen Kräften in den kommenden zehn Jah-
ren dafür eintreten, dass der funktionale Analphabetismus Erwachsener in Deutsch-
land spürbar verringert und das Grundbildungsniveau erhöht werden“ (KMK & BMBF
2016, S. 2).

Das hehre Ziel der quantitativen Verringerung ist offensichtlich nicht erreicht
worden. Heute wissen wir, dass funktionaler Analphabetismus/geringe Literalität kein
temporäres Phänomen ist, das man in einer einmaligen Kraftanstrengung beseitigen
könnte. Vielmehr benötigen Alphabetisierung und Grundbildung einen ganz langen
Atem, Investitionen in die Nachhaltigkeit von Strukturen und Angeboten und eine
kontinuierliche staatliche Förderung. Ohne Förderung und Strukturen hören Alpha-
betisierung und Grundbildung auf zu existieren, nicht zuletzt, weil sie in jeder Hin-
sicht ressourcenintensiv sind.

Bund und Länder, die Initiatoren der Dekade, sind unverzichtbare Förderer dieses
Bildungsbereiches. Die weiteren Partner der Dekade sind fachkundig und engagiert,
können aber nicht aus eigener Kraft Programme auf- und Projekte umsetzen. Schon
2019 haben die Dekadepartner deshalb in ihrer Zwischenbilanz gefordert: „Daher soll-
ten aufgebaute Strukturen weiter gefördert, in und nach der Dekade weiter ausgebaut
und verstetigt werden. Das Bündnis der Partner soll qualitativ und quantitativ wach-
sen. Selbstorganisationen und Interessensvertretungen von Lernenden sollen geför-
dert und einbezogen werden. Die Entwicklung und der Ausbau von Strukturen fördert
auch die Etablierung einer nachhaltigen Weiterbildungskultur, in der Grundbildung
als Querschnittsthema einen festen Platz hat“ (Dekadepartner 2019, S. 6).

Nun, eineinhalb Jahre vor dem Ende der Dekade zeichnet sich bereits ab, was pas-
siert, wenn Fördermittel reduziert werden: Die Zahl der Akteure verringert sich, aufge-
baute Strukturen lösen sich auf. Dabei gibt es für die Fortsetzung der Aktivitäten der
Dekade – in welcher Form und Struktur auch immer – gute Gründe, und noch viele
wichtige Fragen sind zu beantworten.

3 Konzepte und Priorisierungen

Die wohl wichtigste inhaltliche Frage lautet: Wie schaffen wir es, Teilnehmende nicht
nur erfolgreich anzusprechen, sondern sie auch in Lernangebote zu begleiten und dort
erfolgreich und gut zu unterrichten? Welche Konzepte führen zum Erfolg?

Auf der Suche nach Antworten insbesondere auf diese Frage haben sich sukzes-
sive Herangehensweisen an Alphabetisierung und Grundbildung verändert und die
Priorisierungen von Alphabetisierung hin zur Grundbildung verschoben. Eine – zuge-
geben – holzschnittartige Zeichnung beschreibt folgende Entwicklungsschritte in der
Förder- und Weiterbildungspraxis:
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• Blick auf das Individuum, auf persönliche Ursachen für Schwierigkeiten im Le-
sen und Schreiben, Fokussierung auf funktionale Analphabet*innen auf niedri-
gem und niedrigstem Alpha-Level und entsprechende Schwerpunktsetzung auf
und Förderung von Alphabetisierung.

• Theorie-Praxis-Debatte über die Heterogenität in den Lerngruppen und Kontro-
verse über die Möglichkeiten, Erst- und Zweitsprachler*innen gemeinsam zu un-
terrichten.

• Fokussierung der Teilnehmendenansprache und -gewinnung in lebenswelt- und
arbeitsorientierten Ansätzen, Adressierung höherer Alpha-Level.

• Entwicklung eines „Gesamtprogramms Grundbildung“ und Ausweitung der Be-
mühungen um ein höheres Grundbildungsniveau in drei Richtungen: höher,
breiter, integrativer (vgl. Deutscher Volkshochschul-Verband 2025).

– Höher: deutliche Ausweitung auf Personen mit Kenntnissen im Lesen und
Schreiben auf Alpha-Level 3 plus

– Breiter: Lesen, Schreiben und Rechnen bleiben, aber Vermittlung weiterer
Grundkompetenzen, die in den digitalisierten Gesellschaften des 21. Jahr-
hunderts und einer zunehmend risikoreichen Umwelt in besonderem Maße
erforderlich sind

– Integrativer: gemeinsame Förderung von Erst- und Zweitsprachlerinnen
und -sprachlern bei entsprechender Qualifikation der Lehrenden, Realisie-
rung bereits bestehender Praxis

• Einbettung von Alphabetisierung und Grundbildung in ein biografisches Kon-
zept Lebenslangen Lernens, Modelle für Grundbildungspfade (nach dem Vorbild
der Upskilling-Pathways), Blick auf Übergänge.

• Übertragung des Konzepts der aufsuchenden, sozialräumlichen Bildung auf die
Alphabetisierung und Grundbildung.

Sichtbar wird, dass es vor und zu Beginn der Dekade eher um die Alphabetisierung
von Zielgruppen auf niedrigsten Alpha-Level ging, während es inzwischen um ein
breites Verständnis von Grundbildung geht, das nicht zuletzt arbeitsmarktpolitischen
Interessen dient, nämlich der Sicherung der „Fachkräfterepublik Deutschland“. Die-
ses wirtschaftlich begründete Verständnis kann das Potenzial entfalten, Alphabeti-
sierung und Grundbildung zu größerer gesellschaftlicher und politischer Aufmerk-
samkeit zu verhelfen. Auch wenn es nicht mehr auf das persönliche Schicksal von
„Betroffenen“ fokussiert ist, muss es dabei nicht den Einzelnen aus dem Blick verlie-
ren, kann individuell chancenorientiert sein und sich größerer Chancengerechtigkeit
verpflichten.

4 Konzeptioneller Ausblick

Dass es innerhalb der Nationalen Weiterbildungsstrategie eine Arbeitsgruppe zu Al-
phabetisierung und Grundbildung gab, ist als großer Erfolg zu werten und belegt,
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welch hohe wirtschaftliche und gesellschaftliche Bedeutung ihr inzwischen beigemes-
sen wird; vor allem die arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung
standen hier im Mittelpunkt.

Aber: Grundbildung als das Fundament für die Förderung der Beschäftigungs-
fähigkeit von Menschen und ihrer beruflichen Bildung oder Weiterbildung zu ver-
stehen, greift zu kurz. Denn Transformationsprozesse beschränken sich nicht auf die
Arbeitswelt, sondern haben längst auch Einzug gehalten in unseren Alltag. Für die
Bewältigung der Transformation und die Wahrnehmung unserer sozialen und demo-
kratischen Teilhabemöglichkeiten benötigen wir überfachliche Kompetenzen, auch
Future Skills genannt. Angesichts dieser Herausforderungen reicht es längst nicht
mehr aus, Kulturkompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen. Grund-
bildung muss in diesem Verständnis auch nicht nur dem Claim „höher, breiter, inte-
grativer“ folgen, nicht nur Übergänge zwischen Bildungsabschnitten ebnen und Er-
folge in Beruf und Beschäftigung ermöglichen. Grundbildung muss angesichts der
Transformationsprozesse in Beschäftigung und Lebensalltag auch Future Skills ver-
mitteln.

Der DVV hat es im Rahmen seiner Mitwirkung an der Nationalen Weiterbil-
dungsstrategie so formuliert: „Die allgemeine Weiterbildung unterstützt Bürgerinnen
und Bürger bei der Bewältigung der technologischen, wirtschaftlichen und ökologi-
schen Transformation, die sich ebenso auf den Lebensalltag auswirkt wie auf Beruf
und Beschäftigung. Volkshochschulen nehmen als öffentliche und anerkannte Ein-
richtungen der Weiterbildung gemäß ihrem Selbstverständnis die Aufgabe wahr, all-
gemeine und berufsbezogene Weiterbildung für alle anzubieten“ (BMAS & BMBF
2025, S. 59). Die Nationale Weiterbildungsstrategie unterscheidet Future Skills auf vier
Kompetenzebenen: „die (…) Kompetenzen zur technischen und inhaltlichen Anwen-
dung und Gestaltung digitaler Medien und Künstlicher Intelligenz, (…) die sozialen
Kompetenzen zur Zusammenarbeit in multiprofessionellen und pluralen Teams, die
personalen Kompetenzen zur Problemlösung und zum Selbstmanagement (sowie)
transformative Kompetenzen zur Entwicklung von selbstbestimmten, verantwortungs-
bewussten und nachhaltigen Handlungsentscheidungen“ (BMAS & BMBF 2025, S. 57).
Grundbildung, die diese überfachlichen Kompetenzen vermittelt, findet zum Beispiel
in der politischen und kulturellen Bildung in Volkshochschulen statt, in Kursen, in
denen Teamfähigkeit und Problemlösungskompetenzen vermittelt, Partizipation,
Selbstwirksamkeit, Empathie und Toleranz erfahren werden.

Dieses Verständnis denkt Grundbildung nicht mehr (nur) von vulnerablen Ziel-
gruppen aus, es listet nicht (nur) Lernbereiche von der digitalen über die politische bis
hin zur gesundheitlichen Grundbildung auf, sondern versteht sich überfachlich, kom-
petenzorientiert und ganzheitlich als „Grundbildung für alle“. Ein Beispiel dazu: Die
niedrigschwellige „Digitale Welt“ im vhs-Lernportal wird von vielen Seniorinnen und
Senioren als sehr hilfreiche und gut gemachte Unterstützung empfunden. Diese
Gruppe nimmt sich selbst aber gar nicht als grundbildungsbedürftig wahr.

Grundbildung sollte als integraler, niedrigschwelliger Bereich in unserem Bil-
dungssystem verortet und anerkannt werden. Sie sollte als das Fundament für jedes
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Weiterlernen und für die Bewältigung von Transformation begriffen werden. Dann
hätte sie ihren unbestrittenen Ort in jeder Phase und jedem Bereich des lebenslangen
Lernens.

Es braucht vielleicht keine Fortsetzung der Dekade, ganz sicher aber braucht es
die Förderung von Grundbildung: für Beschäftigung, für die Bewältigung der Transfor-
mation, für sozialen Zusammenhalt und die Zukunftsfähigkeit unserer demokrati-
schen Gesellschaft.
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Zusammenfassung

Mit dem vhs-Lernportal ist es gelungen, eine digitale Bildungsplattform zu etablieren,
die in der Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung zentrale Impulse für die
Grundbildungsarbeit in Deutschland setzt – sowohl im Hinblick auf die Digitalisie-
rung des Lernens als auch im Sinne innovativer struktureller Weiterentwicklungen.
Der Artikel zeichnet Entstehung und Entwicklung des vhs-Lernportals nach und re-
flektiert seine wachsende Bedeutung für die Grundbildungspraxis in einem zuneh-
mend digitalen Bildungsumfeld.

Stichwörter: Alphabetisierung; Grundbildung; Online-Lernen; Volkshochschule

Abstract

The vhs learning portal has succeeded in establishing a digital education platform that
is providing key impetus for basic education work in Germany during the Decade of
Literacy and Basic Education – both with regard to the digitalisation of learning and in
terms of innovative structural developments. The article traces the creation and devel-
opment of the vhs learning portal and reflects on its growing importance for basic edu-
cation practice in an increasingly digitalised educational environment.

Keywords: Literacy; basic education; online learning; adult education centre

1 Alphabetisierung und Grundbildung: Herzensthema der Volkshochschulen

Die Kulturtechniken Schreiben, Lesen und Rechnen haben eine zentrale Bedeutung
für die Teilhabe an der Gesellschaft. Daher benötigen sie Aufmerksamkeit, Auf- und
Ausbau sowie stetige Beachtung – auch und vor allem vor dem Hintergrund medialer
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Epochenbrüche: Die fortschreitende Digitalisierung stellt die Grundbildung vor große
Herausforderungen, und Angebote für gering literalisierte Erwachsene und Menschen
mit weitergehendem Grundbildungsbedarf brauchen innovative Ansätze, um Bil-
dungszugänge niedrigschwellig, flexibel und hochwertig zu gestalten.

Die Volkshochschulen fühlten und fühlen sich dieser Herausforderung verpflich-
tet und blicken inzwischen auf eine über hundertjährige Tradition in der Alphabetisie-
rungs- und Grundbildungsarbeit zurück: Schon in den 1920er-Jahren wurden Lese-,
Schreib- und Rechenkurse für bildungsbenachteiligte Bevölkerungsgruppen angebo-
ten, und auch in den Folgejahrzehnten wurde hier Pionierarbeit geleistet. Nachdem
zwischen 1950 und 1980 die Alphabetisierung Erwachsener zwar fest im Programm
der Volkshochschulen verankert, ein breites gesellschaftliches Bewusstsein für das
Problem des funktionalen Analphabetismus aber noch nicht ausgeprägt war, rückte
sie in den 1980er-Jahren in den Fokus. Verantwortlich dafür waren Erkenntnisse aus
der Bildungsforschung, die zeigten, dass eine beachtliche Zahl Erwachsener über un-
zureichende Lese- und Schreibfähigkeiten verfügte. Dies führte zu gezielten Alphabeti-
sierungsprogrammen und systematischem Engagement in diesem Bereich. So hat
sich Volkshochschule als zentrale Institution in der Alphabetisierungsarbeit etabliert;
und dabei hat sie auch spezielle Gruppen wie Inhaftierte im Strafvollzug in den Blick
genommen.

Als das Thema des funktionalen Analphabetismus mit der ersten LEO-Studie
2010, begleitet von großem Medienecho, in den Blick von Bildungspolitik und Öffent-
lichkeit geriet, waren die Volkshochschulen vorbereitet: Sie konnten auf etablierte Al-
phabetisierungs- und Grundbildungskurse vor Ort zurückgreifen und hatten sich
längst auf den Weg gemacht, den Bereich des digitalen Lernens für die Grundbildung
zu erschließen: Schon 2002 hatte der DVV ein damals nahezu avantgardistisch anmu-
tendes Projekt zur Entwicklung eines digitalen Kommunikations-, Lern- und Service-
angebots für bildungsbenachteiligte Erwachsene gestartet – und damit den Grundstein
für das vhs-Lernportal gelegt. Angebote zur ökonomischen Grundbildung und zum
Schreibenlernen folgten, bevor 2011 ein digitales Lernangebot zur Förderung der
sprachlichen, beruflichen und gesellschaftlichen Integration Zugewanderter ge-
launcht wurde.

2018 wurden die Felder Grundbildung und Deutschlernen und Integration unter
einem Dach vereint – im vhs-Lernportal konnten zudem neue Kursformate für sich
überschneidende Zielgruppen entwickelt und das thematische Spektrum erweitert
werden. Im Mai 2025 besteht das Portfolio des vhs-Lernportals aus 21 Online-Kursen
und 11 Kurs-Apps. Mit nun knapp 2,9 Millionen Lernendenaccounts, die sich in Alpha-
betisierungsangeboten, Sprachkursen und Lernbereichen zu Family Literacy oder digi-
taler Grundbildung bewegen, ist das vhs-Lernportal zum Flaggschiff-Projekt der De-
kade geworden.
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2 Niedrigschwelligkeit als Leitgedanke

Die Idee, ein digitales Lernangebot für gering alphabetisierte Erwachsene zu entwi-
ckeln, war innovativ und stieß anfangs auf Kopfschütteln und Skepsis: Von zu hohen
Zugangshürden und fehlender Digitalkompetenz der Zielgruppe war die Rede. Ein
wesentlicher Anteil der Motivation in den Anfangstagen bestand somit darin, Beden-
ken ernst zu nehmen – und sie mit guter Praxis auszuräumen. Im Ergebnis wurde
Niedrigschwelligkeit als zentrales Entwicklungsziel des digitalen Angebots definiert
und umgesetzt:

• Analysen des Nutzungserlebens (User Experience, UX) konnten Nutzungswege
und Registrierung immer weiter vereinfachen.

• Die Audiounterstützung hilft Nutzerinnen und Nutzern, die Schwierigkeiten mit
dem sinnentnehmenden Lesen haben.

• Das didaktische Design wurde stetig an die Bedürfnisse der Lernenden angepasst
– und an Erfahrungen, die sie im analogen und digitalen Alltag machen.

• Die Integration von adaptiven Algorithmen im Schreiben-Kurs stellte eine im
Grundbildungsbereich bahnbrechende Neuerung dar: Übungssequenzen passen
sich immer wieder automatisch an das Lernniveau an und stärken so das Erfolgs-
erleben.

• Nicht zuletzt führte die zunehmende Integration von multimedialen Inhalten
und interaktiven Übungstypen dazu, dass digitales Lernen spannend, abwechs-
lungsreich und motivierend wirkt und so an Akzeptanz gewann.

Die reine Bereitstellung digitaler Tools reicht nicht aus, um Lernen effektiv zu ma-
chen. Das vhs-Lernportal setzte daher von Anfang an auf eine integrierte pädagogische
Begleitung: Online-Tutorinnen und -Tutoren übernehmen die Lernberatung, motivie-
ren durch persönliche Rückmeldungen und unterstützen bei technischen Fragen. Die
Bedienoberfläche für Kursleitungen – neben dem Best-Practice- und Material-Down-
load-Bereich – macht das vhs-Lernportal zu einem voll ausgebauten Learning-Manage-
ment-System (LMS) und ermöglicht die Umsetzung von Präsenz-, Hybrid- und reinen
Online-Kurs-Formaten. Optionen für methodische Vielfalt öffnen neue Perspektiven
für die Unterrichtsgestaltung, machen es aber notwendig, diese zielgerichtet zu schu-
len. Hier war Aufbauarbeit mit dem Ziel des konsequenten Weiterdenkens von Lehren
und Lernen gefragt.

3 Qualifizierung der Kursleitenden als zentrale Aufgabe

Mit dem Dreiklang „Berührungsängste abbauen“, „Digitalkompetenz vermitteln“ und
„Didaktische Perspektiven erweitern“ war die Leitidee für die Professionalisierung
Lehrender definiert. Kursleitende sollten die Arbeit mit dem vhs-Lernportal als ge-
winnbringend und unkompliziert erfahren – und Spaß an neuen Möglichkeiten und
Methoden entwickeln, ihn authentisch leben und weitergeben. So wurde mit Work-
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shops, Webinaren und der mehrwöchigen Fortbildung, an deren Ende ein selbst ent-
wickeltes Blended-Learning-Projekt steht, ein facettenreiches und zielgerichtetes Schu-
lungsangebot aufgebaut.

Dieses war zur Stelle, als in der Corona-Pandemie die Volkshochschulen ihre
Präsenzangebote zurückfahren und in Teilen ganz schließen mussten. 2020 konnten
innerhalb weniger Wochen mehr als 500 Kursleitungen für den Online-Unterricht
geschult werden. Grundbildungs- und DaZ-Angebote, vor allem Integrations- und Be-
rufssprachkurse, konnten digital weitergeführt und Lernende vor Einschnitten oder
Abbrüchen in ihren Lernbiografien bewahrt werden.

4 Höher, breiter, integrativer

Sowohl die Migrationskrise 2015/16 als auch Pandemie und Ukrainekrieg waren Ereig-
nisse, die zu einem sprunghaften Anstieg des Lernenden-Aufkommens im vhs-Lern-
portal geführt haben. Die Lerninfrastruktur war dem stets gewachsen, nicht zuletzt,
weil sie schnell und flexibel anzupassen war. Dass dies nicht immer reaktiv, sondern
mutig, bewusst innovativ und vorausschauend geschehen ist, bestätigte sich, als die
Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung 2023 die Leitlinie „höher, breiter, in-
tegrativer“ für die zukünftige Ausgestaltung der Grundbildungsarbeit ausgab: Grund-
bildung sollte auf Herausforderungen der Gegenwart fortan mit der verstärkten Inte-
gration von Zweitsprachlernenden, Angeboten auch für höhere Sprachniveaus und
mit der Förderung weiterer Kompetenzfelder wie digitaler und finanzieller Grundbil-
dung reagieren. Im vhs-Lernportal war diese Maxime längst mitgedacht und ins Werk
gesetzt: Alle seit 2020 veröffentlichten Lernangebote sind so konzipiert, dass sie von
Menschen mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache gleichermaßen gewinnbringend
genutzt werden können. Mit Kursen zur digitalen Grundbildung und zur berufsorien-
tierten Sprachförderung, die auch höhere Sprachniveaus adressieren, wurden neue in-
haltliche Akzente gesetzt. Und die Technik unterstützt explizit die Durchlässigkeit zwi-
schen genuinen Grundbildungsangeboten und DaZ-Kursen.

5 Für die Zukunft gut gerüstet

Von ersten digitalen Experimenten hin zur inhaltlich ausdifferenzierten, modular or-
ganisierten Lerninfrastruktur, die technische Innovation und pädagogische Fundie-
rung eng verknüpft: Das vhs-Lernportal hat sich stets zeitgemäß aufgestellt und sich
dabei als krisenfest und resilient erwiesen. Damit hat es einen wichtigen Beitrag zur
Verankerung der Grundbildung in der deutschen Bildungslandschaft geleistet und
trägt nachhaltig zur Profilbildung der Volkshochschulen bei – nicht nur in Alphabeti-
sierung und Grundbildung, sondern auch im Feld innovativer, digital organisierter
Lernarrangements. Mit Reichweitenstärke und wachsenden Nutzendenzahlen zeigt
es, dass Grundbildungsangebote wirken. Dies stützt die politische Legitimation des
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weiteren Ausbaus niedrigschwelliger Lernangebote für die Grundbildung, die nicht
nur auf dem vhs-Lernportal, sondern auch auf den zahlreichen bereits erfolgreich ab-
geschlossenen Dekade-Projekten des DVV aufsetzen können.

Perspektivisch eröffnen KI, Virtual- oder Augmented-Reality-Features und die
noch tiefere Einbindung in regionale Netzwerkstrukturen neue Optionen für das vhs-
Lernportal, um Volkshochschulen als digital gestützte Lernzentren weiter zu stärken
und gesellschaftliche Transformationsprozesse nachhaltig konstruktiv zu begleiten.
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Bilanz und Ausblick
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Zusammenfassung

Die Regionalen Grundbildungszentren in Niedersachsen (RGZ) wurden im Jahr 2012
als strukturelle Antwort auf die Ergebnisse der Veröffentlichung der ersten leo.-Level-
One-Studie im Jahr 2011 (Leo-Studie 2011) gegründet. Dies fiel zusammen mit der Na-
tionalen Strategie zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener, auf die sich
Bund, Länder und weitere Partner für den Zeitraum von 2012 bis 2016 verständigt hat-
ten. Aufgabe der Zentren sollte es sein, zusätzlich zu den bereits bestehenden Angebo-
ten der Erwachsenenbildung weitere zielgruppengerechte Bildungsangebote für Men-
schen mit Defiziten beim Lesen und Schreiben mit regionaler Wirkung zu entwickeln
und zur Teilnahme zu motivieren. Dieser Artikel beleuchtet die Entstehung, Koordina-
tion und Entwicklung der RGZ und gibt einen Einblick in die innovativen Modelle,
erreichten Erfolge und bestehenden Herausforderungen.

Stichwörter: Grundbildung; Regionale Grundbildungszentren (RGZ); Vernetzung;
Institution; Innovation

Abstract

The Regional Basic Education Centers in Lower Saxony (RGZ) were established in 2012
as a structural response to the findings of the first leo. – Level-One Study published in
2011. This coincided with the National Strategy for Literacy and Basic Education of
Adults, agreed upon by the federal government, the counties and other partners for the
period from 2012 to 2016. The centers were tasked with developing additional target
group-oriented educational programs for individuals with reading and writing difficul-
ties – beyond existing adult education offers – and with motivating them to participate.
This article examines the origins, coordination, and development of the RGZ and pro-
vides insight into innovative models, achievements, and ongoing challenges.

https://wbv.de/hbv
https://hessische-blaetter.de


Keywords: Basic education; Regional Basic Education Centers (RGZ); networking;
institution; innovation

1 Entstehung und Kontext der Regionalen
Grundbildungszentren

Die Gründung der RGZ erfolgte als Reaktion auf die Ergebnisse der Leo-Studie 2011.
Diese hatte deutschlandweit auf das Ausmaß des funktionalen Analphabetismus auf-
merksam gemacht und gezeigt, dass etwa 7,5 Millionen Erwachsene im berufsfähigen
Alter betroffen waren. Für Niedersachsen bedeutete dies rund 600.000 Menschen, die
nicht ausreichend lesen und schreiben können, um am gesellschaftlichen und beruf-
lichen Leben vollumfänglich teilhaben zu können. Diese alarmierende Zahl machte
deutlich, dass ein neuer Ansatz erforderlich war, um das Thema Grundbildung effekti-
ver anzugehen. Dazu sollte die öffentliche Wahrnehmung des Themenkomplexes ver-
stärkt und die relevanten Akteure auf regionaler Ebene stärker vernetzt werden, um die
Nutzung der vorhandenen Angebote zu steigern und neue Formen zu entwickeln.

Die Initiative für diese Gründung erfolgte gemeinsam durch die Agentur für Er-
wachsenen- und Weiterbildung des Landes Niedersachsen (AEWB) und den Landes-
verband der Volkshochschulen Niedersachsens e. V. (LV VHS NDS). In einer ersten
Ausbaustufe wurden fünf RGZ an den Standorten in Hannover, Braunschweig, Osna-
brück, Oldenburg und Lüneburg gegründet, die allesamt in Trägerschaft der örtlichen
Volkshochschulen (VHS) stehen. Das Ministerium für Wissenschaft und Kultur
(MWK) förderte diese Initiative mit einer jährlichen Projektförderung von 25.000 EUR
(Zagidullin 2018, S. 33 ff.). Nach einer erfolgreichen Evaluation im Jahr 2013 (Seidel
2018, S. 39 ff.) wurden in einer zweiten Ausbaustufe drei weitere RGZ an den Stand-
orten in Göttingen, Stade und Hameln gegründet. Aufgrund der pluralen Verfassung
der Erwachsenenbildung in öffentlicher Verantwortung in Niedersachsen wurde die
Trägerschaft am Standort Stade an die Evangelische Erwachsenenbildung (EEB) und
am Standort Hameln an die Ländliche Erwachsenenbildung in Niedersachsen e. V.
übergeben. Die Trägerschaft in Göttingen liegt bei der örtlichen VHS. Mit Blick auf die
Flächendeckung der RGZ wurden in einer dritten Ausbaustufe im Jahr 2020 zwei wei-
tere RGZ in Diepholz und Meppen gegründet. Diese stehen in Trägerschaft der ört-
lichen VHS. Damit verfügt das Land Niedersachsen über ein flächendeckendes Netz
von aktuell zehn RGZ.

2 Konzeptionelle Grundlagen und Zielsetzungen

Die Gründung der RGZ erfolgte mit dem Fokus auf mehrere zentrale Ziele:
1. Die Entwicklung innovativer Bildungsmodelle, die auf die spezifischen Bedürf-

nisse der Zielgruppen zugeschnitten sind.
2. Die Verbesserung des Zugangs zu Grundbildungsangeboten für benachteiligte

Gruppen.
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3. Die Sensibilisierung der Öffentlichkeit für das Thema Grundbildung.
4. Die Förderung der Vernetzung relevanter Akteure aus verschiedenen gesell-

schaftlichen Bereichen.
5. Die Intensivierung der Qualifizierung von Fachkräften im Bereich der Grundbil-

dung.

Ein besonderes Merkmal der RGZ ist ihr ganzheitlicher Ansatz, der über traditionelle
Bildungsangebote hinausgeht. Sie verstehen Grundbildung nicht nur als Vermittlung
von Lese- und Schreibkompetenzen, sondern als umfassendes Konzept, das auch fi-
nanzielle Grundbildung, digitale Kompetenzen, Gesundheitsbildung und politische
Bildung einschließt. Dieser erweiterte Grundbildungsbegriff ermöglicht es, die Ange-
bote besser auf die Lebenswirklichkeit der Zielgruppen abzustimmen und deren Moti-
vation zu fördern.

3 Organisation und Koordination der RGZ

Die RGZ sind als dezentrale Struktur an verschiedenen Standorten in Niedersachsen
etabliert. Jedes Zentrum verfügt über ein eigenes Profil und setzt thematische Schwer-
punkte, die auf die spezifischen regionalen Bedarfe zugeschnitten sind. Die Zentren
sind strategisch über das Bundesland verteilt, um eine flächendeckende Versorgung
zu gewährleisten – von urbanen Zentren bis hin zu ländlichen Regionen.

Die Koordination der RGZ erfolgt durch eine zentrale Stelle, die von der Agentur
für Erwachsenen- und Weiterbildung (AEWB) und dem Landesverband der Volks-
hochschulen Niedersachsens getragen wird (vgl. dazu Bosse 2018). Diese Koordinie-
rungsstelle übernimmt wichtige Aufgaben wie:

• Die Vernetzung der Zentren untereinander und mit anderen relevanten Akteu-
ren.

• Die Sicherstellung einheitlicher Qualitätsstandards.
• Den systematischen Wissenstransfer zwischen den Zentren.
• Die Interessenvertretung gegenüber Politik und Gesellschaft.
• Die Unterstützung bei der Entwicklung neuer Konzepte und Materialien.

Diese Struktur hat sich als äußerst effektiv erwiesen, da sie einerseits eine lokale Ver-
ankerung ermöglicht und andererseits durch die zentrale Koordination Synergie-
effekte schafft und Doppelstrukturen vermeidet.

4 Innovative Modelle und Schwerpunkte der RGZ

Im Laufe der Jahre haben die RGZ eine beeindruckende Vielfalt an innovativen Projek-
ten und Initiativen entwickelt, die auf der Webseite rgz-nds.de dokumentiert sind. Zu
den wichtigsten Schwerpunkten und Erfolgsmodellen zählen:
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Arbeitsplatzorientierte Grundbildung
Die arbeitsplatzorientierte Grundbildung hat sich als besonders wirksamer Ansatz er-
wiesen. Hierbei werden Lernangebote direkt in den Arbeitsalltag integriert und auf die
spezifischen Anforderungen der Unternehmen und Branchen zugeschnitten. Das Pro-
jekt „AlphaKommunal“ beispielsweise richtet sich an Beschäftigte in kommunalen Ver-
waltungen und Betrieben und verbindet die Vermittlung von Grundbildungskompeten-
zen mit berufsspezifischen Inhalten. Ein weiteres Erfolgsmodell ist die „Grundbildung
in der Pflegehilfe“, bei dem Pflegehilfskräfte gezielt in der für ihren Beruf relevanten
Fachsprache und Dokumentation geschult werden. Diese Verbindung von Lernen und
Arbeiten hat zu einer deutlich höheren Motivation und Teilnahmequote geführt.

Aufsuchende Bildungsarbeit und niedrigschwellige Angebote
Ein weiterer Ansatz der RGZ ist die aufsuchende Bildungsarbeit, bei der potenzielle
Lernende in ihrem Lebensumfeld angesprochen werden. Das „Alpha-Mobil“ – ein um-
gebauter Bus, der als mobile Lernstation dient – besucht regelmäßig Marktplätze, Ein-
kaufszentren und soziale Einrichtungen und informiert über Grundbildungsangebote.
Die „Lerncafés“ in verschiedenen Stadtteilen bieten einen informellen Rahmen, in
dem Interessierte ohne Verpflichtung erste Lernerfahrungen sammeln können. Das
Modellprojekt „Grundbildung im Quartier“ verankert Bildungsangebote direkt in so-
zialen Brennpunkten und bindet lokale Akteure wie Familienhelfer, Sozialarbeiter und
Stadtteilmanager ein.

Grundbildung für spezifische Zielgruppen
Die RGZ haben spezialisierte Angebote für verschiedene Zielgruppen entwickelt:

Für Migranten und Geflüchtete wurden spezielle Lernangebote konzipiert, die
sprachliche und kulturelle Besonderheiten berücksichtigen. Das Programm „Grund-
bildung Plus“ kombiniert Alphabetisierung in der Muttersprache mit dem Erwerb der
deutschen Sprache und erzielt damit beachtliche Lernerfolge. Das „Tandem-Lernen“
bringt deutschsprachige und nicht deutschsprachige Lernende zusammen, was nicht
nur die Sprachkompetenz fördert, sondern auch interkulturelles Verständnis schafft.

Für junge Erwachsene ohne Schulabschluss bietet das Projekt „Zweite Chance“
eine Kombination aus Grundbildung und beruflicher Orientierung. Besonders erfolg-
reich ist die Integration von kreativen Elementen wie Theater, Musik und digitalen Me-
dien, die die Motivation der Teilnehmenden steigert.

Für Familien wurde das Konzept „Family Literacy“ adaptiert, bei welchem Eltern
und Kinder gemeinsam ihre Lese- und Schreibkompetenzen verbessern. Dies fördert
nicht nur die Bildung der Eltern, sondern wirkt sich auch positiv auf die Bildungschan-
cen der Kinder aus.

Digitale Grundbildung
Der Einsatz digitaler Medien hat in den letzten Jahren stark an Bedeutung gewonnen.
Die RGZ haben darauf mit weiteren zeitgemäßen Angeboten reagiert:

Die „Digitalen Lernwerkstätten“ bieten einen niedrigschwelligen Zugang zu digi-
talen Geräten und Anwendungen. Hier können Teilnehmende unter Anleitung erste
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Erfahrungen mit Computern, Tablets und Smartphones sammeln und lernen, wie sie
diese für ihre Grundbildung nutzen können.

Die Lern-App „AlphaPlus“ wurde speziell für Erwachsene mit Lese- und Schreib-
schwierigkeiten entwickelt und ermöglicht individualisiertes Lernen unabhängig von
Zeit und Ort. Die Inhalte sind alltagsnah gestaltet und motivieren durch spielerische
Elemente.

Während der Corona-Pandemie wurden „Hybride Lernformate“ entwickelt, die
Präsenz- und Onlinelernen kombinieren und so auch in Krisenzeiten kontinuierliches
Lernen ermöglichen.

5 Förderung von Selbsthilfe und Partizipation

Ein wichtiger Schwerpunkt der RGZ ist die Förderung von Selbsthilfegruppen und die
aktive Beteiligung der Lernenden:

Selbsthilfegruppen für Menschen mit Lese- und Schreibschwierigkeiten werden
unterstützt, um den Austausch und die gegenseitige Hilfe zu stärken. Diese Gruppen
bieten einen geschützten Raum, in dem die Betroffenen offen über ihre Schwierigkei-
ten sprechen und gemeinsam Lösungsstrategien entwickeln können.

Das Programm „Lernende als Experten“ qualifiziert ehemalige Kursteilnehmende
zu Botschaftern für Grundbildung. Sie berichten in Schulen, Unternehmen und
öffentlichen Einrichtungen von ihren Erfahrungen und motivieren andere Betroffene,
Lernangebote wahrzunehmen.

Darüber hinaus gibt der „Lerner-Rat Niedersachsen“ den Lernenden eine Stimme
in der Gestaltung der Grundbildungsangebote auf Landesebene (vgl. dazu auch den
eigenen Beitrag zum Lerner-Rat in dieser Ausgabe). Der Lerner-Rat ist als Stimme der
Lernenden auch im Landesbündnis für Alphabetisierung und Grundbildung vertre-
ten. Die Mitglieder des Rats bringen ihre Erfahrungen ein, beraten die Partner des Lan-
desbündnisses bei der Aufklärung über die Problematik der geringen Literalität und
formulieren Forderungen an Politik und Fachöffentlichkeit.

6 Finanzielle Förderung

Da das Land Niedersachsen, vertreten durch das MWK, die RGZ seit der Gründung im
Jahr 2012 mit einem gleichbleibenden jährlichen Betrag von 25.000 EUR unterstützt,
erfolgte in den Jahren 2022 bis 2024 eine Förderung der innovativen Arbeit der RGZ
durch einen Innovationsfonds mit einer Gesamthöhe von 400.000 EUR. Der Innova-
tionsfonds RGZ zielte darauf ab, die zehn Zentren bei der Bewältigung aktueller He-
rausforderungen zu unterstützen und ihre Arbeit innovativ zu gestalten. Durch die
Förderung von Projekten sollten die RGZ ihre Profile und Leitbilder weiterentwickeln,
neue Konzepte erarbeiten und innovative Impulse für die regionale Grundbildungs-
arbeit setzen. Der Fonds adressierte dabei insbesondere die Anpassung an die Folgen
der COVID-19-Pandemie, die Entwicklung digitaler Grundbildungsangebote und die
Stärkung politischer Grundbildung angesichts gesellschaftlicher Veränderungen.
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7 Vorbild Niedersachsen

Angelehnt an das Vorbild in Niedersachsen wurden in der Folge in vielen Bundeslän-
dern ebenfalls Grundbildungszentren gegründet. Dies geht auch auf die Nationale
Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung (2016–2026) zurück. Im Grundsatz-
papier wurde mit Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 06.10.2016 u. a. festge-
halten, dass „Maßnahmen zur Verbreitung des Angebots von Grundbildungszentren
der Länder und Stärkung von (regionalen) Netzwerken zur Alphabetisierung und
Grundbildung“ (KMK 2016) ergriffen werden sollten. Die Gründung und Förderung
dieser Zentren erfolgte in unterschiedlichen Jahren und mit verschiedenen Konzep-
ten, teilweise in inhaltlicher Rückkoppelung und Kooperation mit der Koordinierungs-
stelle in Niedersachsen. Nach einer Studie der Max-Träger-Stiftung aus dem Jahr 2023
(Klemm 2023) verfügen folgende Bundesländer über Grundbildungszentren (GZ)
bzw. vergleichbare Strukturen: Baden-Württemberg 8 GZ, Brandenburg 12 GZ, Bre-
men 2 GZ, Hessen 8 GZ, Rheinland-Pfalz 4 GZ, Saarland 11 GZ, Sachsen-Anhalt 5 GZ,
Schleswig-Holstein 9 GZ und Thüringen 3 GZ. Gesondert sind die Stadtstaaten Berlin
und Hamburg zu betrachten, die die Grundbildungszentren mit den Fach- und Koor-
dinierungsstellen auf Landesebene verbunden haben. (ebd., S. 23) Die RGZ wurden in
den verschiedenen Bundesländern allerdings zu unterschiedlichen Zeiten und mit
unterschiedlichen Konzepten gegründet. Als Gemeinsamkeiten in der Arbeit sind im
inhaltlichen Feld die konzeptionelle und didaktische Entwicklung sowie die Realisie-
rung von Angeboten, die Beratungstätigkeit für andere Akteure und für Personen und
Multiplikatoren der Zielgruppe sowie die Marketing-, Lobby- und Öffentlichkeitsarbeit
zu nennen (ebd., S. 34). Ebenso unterschiedlich wie die Konzepte fallen die finanziel-
len Förderungen der Grundbildungszentren in den Bundesländern aus, die sich im
Wesentlichen als projektorientierte Mischfinanzierung aus öffentlichen Mitteln (Land
und Gebietskörperschaften sowie Europäischer Sozialfonds) speisen (ebd., S. 35 ff.).

8 Herausforderungen und zukünftige Perspektiven

Trotz der Erfolge stehen die RGZ weiterhin vor strukturellen und inhaltlichen Heraus-
forderungen, die sich in den vergangenen Jahren nur unwesentlich verändert haben
(vgl. zu den im Jahr 2018 formulierten Herausforderungen: Häder 2018). So bleibt
nach wie vor vornehmlich die langfristige und angemessene Sicherstellung der Finan-
zierung ein zentrales Thema. Bislang werden die RGZ überwiegend durch Projektmit-
tel finanziert, was eine kontinuierliche Arbeit erschwert. Eine institutionelle Förde-
rung wäre wünschenswert, um Planungssicherheit zu gewährleisten. Des Weiteren ist
der Bedarf an qualifizierten Fachkräften im Bereich der Grundbildung nach wie vor
hoch. Die RGZ arbeiten daher intensiv an der Entwicklung von Qualifizierungsange-
boten für Lehrkräfte und Berater. Die größte Herausforderung stellt die Heterogenität
und schwere Erreichbarkeit der Zielgruppe dar. Die RGZ entwickeln daher ständig
neue Strategien, um auch jene Menschen zu erreichen, die bislang kaum Zugang zu
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Bildungsangeboten haben. Die Digitalisierung stellt sowohl eine Herausforderung als
auch eine Chance dar. Einerseits erfordert sie neue Kompetenzen von Lehrenden und
Lernenden, andererseits eröffnet sie neue Möglichkeiten für individualisiertes und fle-
xibles Lernen.

Um diesen Herausforderungen zu begegnen, verfolgen die RGZ verschiedene
Strategien:

• Die Entwicklung nachhaltiger Finanzierungsmodelle unter Einbeziehung ver-
schiedener Akteure.

• Die Intensivierung der Aus- und Weiterbildung von Grundbildungsfachkräften.
• Die Stärkung der Vernetzung mit anderen Bildungsbereichen und gesellschaft-

lichen Akteuren.
• Die Weiterentwicklung innovativer, zielgruppenspezifischer Lernangebote.
• Die systematische Erforschung und Evaluation der Wirksamkeit verschiedener

Grundbildungsansätze.

9 Fazit und Ausblick

Die RGZ in Niedersachsen haben sich seit 2012 zu einer tragenden Säule der Grund-
bildungslandschaft in diesem Bundesland entwickelt. Durch ihre praxisorientierte Ar-
beit, ihre innovativen Konzepte und die enge Vernetzung mit den Akteuren vor Ort
haben sie einen wichtigen Beitrag zur Verbesserung der Grundbildung geleistet. Die
auf der Webseite rgz-nds.de dokumentierten Erfolgsmodelle zeigen, dass durch krea-
tive Ansätze und konsequente Ausrichtung an den Bedürfnissen der Zielgruppen
bedeutende Fortschritte erzielt werden können. Damit wurden die RGZ in Niedersach-
sen auch zum Vorbild für den Aufbau vergleichbarer Strukturen in anderen Bundes-
ländern. Um auch in Zukunft erfolgreich zu sein, müssen die RGZ flexibel bleiben
und sich den verändernden gesellschaftlichen Bedingungen anpassen. Die digitale
Transformation, der demografische Wandel und die Integration von Zugewanderten
werden in den kommenden Jahren zentrale Themen sein, auf die die RGZ mit innova-
tiven Konzepten reagieren müssen.

Literatur

Agentur für Erwachsenen- und Weiterbildung (Hrsg.) (2018). Grundbildung lebensnah ge-
stalten. Fallbeispiele aus den Regionalen Grundbildungszentren in Niedersachsen. wbv.

Bosse, K. et  al. (2018). Handlungsfelder und Herausforderungen der RGZ aus Sicht der
Koordinierungsstelle. In Agentur für Erwachsenen- und Weiterbildung (Hrsg.),
Grundbildung lebensnah gestalten. Fallbeispiele aus den Regionalen Grundbildungszentren
in Niedersachsen (S. 23–31). wbv.

36 Regionale Grundbildungszentren Niedersachsen (2012–2025)



Häder, R. et  al. (2018). Die Nationale Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung im
Land Niedersachsen – Zukünftige Herausforderungen für die Regionalen Grundbil-
dungszentren. In: Agentur für Erwachsenen- und Weiterbildung (Hrsg.), Grundbil-
dung lebensnah gestalten. Fallbeispiele aus den Regionalen Grundbildungszentren in Nie-
dersachsen, S. 229–234. wbv.

Klemm, U. et  al. (2023). Grundbildungszentren in Deutschland. Eine Bestandsaufnahme.
Frankfurt am Main.

Kultusministerkonferenz – KMK (2016). Grundsatzpapier zur Nationalen Dekade für Alpha-
betisierung und Grundbildung. Den funktionalen Analphabetismus in Deutschland verrin-
gern und das Grundbildungsniveau erhöhen (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 06.10.2016). https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_
beschluesse/2016/2016_10_06-Grundsaetze-Nationale-Dekade.pdf.

Seidel, S. (2018). Evaluation der Regionalen Grundbildungszentren in Niedersachsen. In:
Agentur für Erwachsenen- und Weiterbildung (Hrsg.), Grundbildung lebensnah gestal-
ten. Fallbeispiele aus den Regionalen Grundbildungszentren in Niedersachsen, S. 39–56.
wbv.

Zagidullin, A. (2016). Entwicklung und Perspektiven Regionaler Grundbildungszentren.
In: Agentur für Erwachsenen- und Weiterbildung (Hrsg.), Grundbildung lebensnah ge-
stalten. Fallbeispiele aus den Regionalen Grundbildungszentren in Niedersachsen, S. 33–38.
wbv.

Autor

Martin Dust, Dr. phil., Dipl.-Theol., Dipl.-Päd., Geschäftsführer der Agentur für Er-
wachsenen- und Weiterbildung des Landes Niedersachsen

Autorin

Oksana Janzen, Dipl.-Päd., Dipl.-Ger./Angl., Pädagogische Mitarbeiterin im Arbeitsbe-
reich Grundbildung der Agentur für Erwachsenen- und Weiterbildung des Landes
Niedersachsen und Leitung der Koordinierungsstelle Alphabetisierung und Grundbil-
dung des Landes Niedersachsen

Review

Dieser Beitrag wurde nach der qualitativen Prüfung durch die Redaktionskonferenz am
03.07.2025 zur Veröffentlichung angenommen.

This article was accepted for publication following the editorial meeting on the 3rd of July
2025.

Martin Dust, Oksana Janzen 37

Perspektiven auf die AlphaDekade

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_10_06-Grundsaetze-Nationale-Dekade.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_10_06-Grundsaetze-Nationale-Dekade.pdf


Hessischer Volkshochschulverband e. V. (hvv) (Hrsg.)

Hessische Blätter für Volksbildung (HBV) – 2025 (4)

DOI: 10.3278/HBV2504W006

ISSN: 0018–103X       wbv.de/hbv       hessische-blaetter.de

Der Lernerrat Niedersachsen

Mitwirkung von Lernenden in der Grundbildung stärken

Martin Dust, Oksana Janzen

Zusammenfassung

Während in der Erwachsenenbildung Lehrende und Institutionen bzw. deren Mit-
arbeitende in der Regel für die Programmgestaltung verantwortlich sind, werden Ler-
nende nur selten systematisch einbezogen. Mit dem 2020 gegründeten Lernerrat Nie-
dersachsen wurde im Bereich der Grundbildung ein neues Gremium etabliert, das
diese Lücke schließt: Menschen mit Grundbildungsbedarf bringen ihre Perspektiven
aktiv ein und gestalten Bildungsprozesse mit. Dieser Beitrag beschreibt die Entwick-
lung, Arbeitsweise und Wirkungen des Lernerrats und zeigt, wie die Interessenvertre-
tung von Lernenden konkret umgesetzt und dauerhaft verankert werden kann.

Stichwörter: Grundbildung; Selbsthilfe; Partizipation; Interessenvertretung; Lernerrat

Abstract

While in adult education, teachers and institutions or their staff are typically responsi-
ble for program design, learners are rarely systematically involved. With the establish-
ment of the Learners’ Council of Lower Saxony in 2020, a new body was created in the
field of basic education to address this gap: people with basic education needs actively
contribute their perspectives and help shape educational processes. This article de-
scribes the development, working methods, and impacts of the Learners’ Council and
illustrates how learner representation can be effectively implemented and sustainably
anchored.

Keywords: Basic education; self-help; participation; interest representation; Learners’
Council
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„Der Lernerrat ist wirklich gut. Dort können wir sagen, was wir denken
 

und was uns wichtig ist. Wir sprechen mit Fachleuten und mit Politikern.
 

Dann verstehen sie besser: Was ist uns wichtig und was brauchen wir!“
 

(Uwe Boldt, Gründungsmitglied des Lernerrats in Niedersachsen)

1 Entstehung und Zielsetzung

Der Lernerrat Niedersachsen wurde 2020 gegründet – angeregt durch internationale
Beispiele, etwa aus Irland, wo Lernende bereits länger an politischen Bildungsprozes-
sen beteiligt sind. Ausgangspunkt waren Selbsthilfegruppen von Lernenden in Nieder-
sachsen an den Standorten in Hannover, Lüneburg und Oldenburg, in denen sich
Menschen mit Lese-, Schreib- oder Rechenschwierigkeiten eigenständig organisierten.
Bundesweit hatte sich die erste Selbsthilfegruppe an der VHS Ludwigshafen im Jahr
2003 gegründet, im Jahr 2010 folgte eine zweite Gruppe an der VHS Hamburg (vgl. zu
den Selbsthilfegruppen von Lernenden Scholz 2018a). In Niedersachsen wurde die
erste Selbsthilfegruppe im Jahr 2011 (und damit der dritte bundesweite Zusammen-
schluss) in Oldenburg ins Leben gerufen, im Jahr 2014 folgten die Gründungen in
Hannover und Lüneburg (vgl. zu Niedersachsen zum Standort Hannover Poick 2018,
zum Standort Lüneburg Patzwaldt 2018 und zum Standort Oldenburg Scholz 2018b).
Der Lernerrat versteht sich als Sprachrohr dieser Zielgruppe und verfolgt das Ziel,
Grundbildungsangebote mitzugestalten, Barrieren abzubauen und Teilhabe zu ermög-
lichen. Die Mitglieder werden durch die Selbsthilfegruppen vorgeschlagen und auf
zwei Jahre berufen – ein demokratisches Prinzip, das die Perspektive der Betroffenen
fest in der Struktur verankert. Derzeit gehören sechs Personen, je zwei aus jeder
Selbsthilfegruppe, dem Lernerrat an.

Institutionell steht der Lernerrat damit bei den Volkshochschulen in der Tradition
der Hörerräte, die in der Gründungs- und Aufbauzeit der Volkshochschulen wichtige
Funktionen der Programmgestaltung und der Partizipation der Teilnehmenden in den
Einrichtungen übernommen hatten, mittlerweile aber fast vollständig aus der Volks-
hochschullandschaft verschwunden sind (vgl. dazu Dust & Schmidt-Lauff 2019).

2 Einbindung in das Landesbündnis

Der Lernerrat ist seit seiner Gründung Partner im Landesbündnis für Alphabetisie-
rung und Grundbildung Niedersachsen, welches ebenfalls im Jahr 2020 in Niedersach-
sen gegründet wurde. Das Landesbündnis Grundbildung Niedersachsen hat sich zum
Ziel gesetzt, die Grundbildung in Niedersachsen zu stärken und Menschen mit unzu-
reichender Grundbildung durch gezielte Maßnahmen und Initiativen zu einer besse-
ren beruflichen, sozialen und wirtschaftlichen Teilhabe zu befähigen. Konkret geht es
darum, das Grundbildungsniveau unabhängig von Herkunft, Religion und Weltan-
schauung zu steigern und die Bildungsbeteiligung zu erhöhen (vgl. dazu Landesbünd-
nis Grundbildung 2020). In diesem Gremium bringt der Lernerrat die Expertise der
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Lernenden ein, wirkt an inhaltlichen Entscheidungen mit und stärkt durch seine Prä-
senz die Perspektive der Zielgruppe. Organisatorisch und fachlich wird der Lernerrat
durch die Koordinierungsstelle Alphabetisierung und Grundbildung der Agentur für
Erwachsenen- und Weiterbildung des Landes Niedersachsen (AEWB) begleitet und
unterstützt – etwa bei der Sitzungsorganisation, Protokollführung in leichter Sprache,
Öffentlichkeitsarbeit und Vernetzung.

3 Aktivitäten aus der Praxis

Zentral sind die jährlich durchgeführten niedersachsenweiten Lernertagungen, die
Lernenden Raum für Austausch, Diskussion und Strategieentwicklung bieten. Die
Themen setzen die Teilnehmenden selbst – von Alltagsthemen bis zu bildungspoliti-
schen Fragestellungen. Darüber hinaus ist der Lernerrat in Fachveranstaltungen,
Workshops und Kampagnen aktiv. Besonders hervorzuheben ist die kreative Aus-
einandersetzung mit neuen Angebotsformaten in der Grundbildung, etwa durch Es-
cape Rooms oder digitale Formate.

Ein weiteres herausragendes Beispiel: 2024 nahm eine Delegation des Lernerrats
und der Lernenden an einer Erasmus  ±  geförderten Bildungsreise nach Schweden teil.
Anders als bisher standen dabei nicht Fachkräfte, sondern die Lernenden im Mittel-
punkt. Durch Besuche bei Bildungseinrichtungen, gemeinsame Aktivitäten mit
schwedischen Lernergruppen und Einblicke in inklusive Bildungsräume wurden inter-
nationale Perspektiven aufgenommen und neue Impulse für die Arbeit in Niedersach-
sen gewonnen.

4 Interessenvertretung und Forderungen

Auf Grundlage eigener Erfahrungen formulieren die Lernenden konkrete Forderun-
gen (vgl. dazu etwa das „Oldenburger Manifest“ 2019), die an die Träger von Grundbil-
dungsangeboten und den politischen Raum adressiert werden:

• Wahrnehmung auf Augenhöhe sowie Respekt und Anerkennung für die bisher
geleistete Arbeit

• einfacher Zugang zu den Angeboten
• bessere Ausstattung mit digitalen Medien und erwachsenengerechter Lernsoft-

ware
• mehr Mitsprache der Lernenden
• flächendeckender, kostenfreier Zugang zu Grundbildung
• bessere Bezahlung der Lehrkräfte
• Unterstützung der Selbsthilfegruppen
• verständliche Behördenkommunikation in einfacher Sprache.
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Diese Anliegen bringt der Lernerrat regelmäßig in Gesprächen mit Landtagsfraktio-
nen, auf Fachveranstaltungen und in Arbeitsgruppen des Bündnisses ein. So wird Be-
troffenenperspektive nicht nur sichtbar, sondern handlungsrelevant.

5 Erfolge und Wirkungen

Die Aktivitäten des Lernerrats haben die politische und öffentliche Wahrnehmung von
Menschen mit Grundbildungsbedarf spürbar verbessert. Die Gruppe wird heute als
Ansprechpartner anerkannt, ist in Entscheidungsprozesse eingebunden und wirkt an
Fortbildungen für Kursleitende mit. Persönliche Erfolgsgeschichten der Mitglieder be-
legen den emanzipatorischen Effekt des Engagements: Selbstvertrauen, Kompetenz-
erwerb und gesellschaftliche Teilhabe wurden gestärkt.

Gleichzeitig wurde ein Netzwerk aufgebaut, das Selbsthilfegruppen miteinander
verbindet und Synergien schafft – ein tragfähiges Fundament für die Nachhaltigkeit
dieser Arbeit.

6 Herausforderungen

Trotz positiver Entwicklungen bleibt die Umsetzung der Forderungen auf den Ebenen
von Politik und Verwaltung herausfordernd. Der Lernerrat erfährt nicht auf allen Ebe-
nen die nötige Aufmerksamkeit. Entscheidungsprozesse sind oft langwierig, und
strukturelle Hürden hemmen eine rasche Umsetzung. Dazu kommt: Die Arbeit des
Lernerrats lebt vom Engagement ehrenamtlicher Mitglieder – sie braucht verlässliche
personelle und finanzielle Ressourcen. So ist eine professionelle hauptamtliche Beglei-
tung durch Trägerstrukturen essenziell, um die Arbeit des Lernerrats zu begleiten,
Kontinuität zu sichern und Überlastung zu vermeiden.

7 Perspektiven

Für die Zukunft will der Lernerrat den kostenfreien Zugang zur Grundbildung ver-
stärkt in den Fokus rücken – niemand soll aus finanziellen Gründen vom Lernen aus-
geschlossen bleiben. Gleichzeitig soll die politische Vernetzung weiter ausgebaut und
die Beteiligung von Lernenden an Entscheidungsgremien verstetigt werden.

Die Einbindung in die Strukturen des Landesbündnisses bleibt dafür zentral.
Ebenso wichtig ist die kontinuierliche Sichtbarkeit in Öffentlichkeit und Fachpraxis.
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8 Fazit

Der Lernerrat Niedersachsen zeigt beispielhaft, wie Partizipation in der Grundbildung
gelingen kann. Die Perspektiven der Lernenden bereichern nicht nur die Bildungspla-
nung, sondern stärken auch deren Selbstwirksamkeit und gesellschaftliche Teilhabe.

Die Erfahrungen belegen: Beteiligung ist kein Zusatz, sondern Grundbedingung
gelingender Bildungsarbeit. Der Lernerrat ist damit Vorbild für partizipative Struktu-
ren in der Erwachsenenbildung – in Niedersachsen und darüber hinaus. So kann das
Modell bundesweit als Vorbild für eine partizipative Bildungsarbeit dienen, in der Be-
troffene nicht nur Objekte, sondern aktive Subjekte des Wandels sind.
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Grundbildung ist kein Projekt!

Perspektiven zum Ende der AlphaDekade 2026

Elisabeth Vanderheiden

Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert die ambivalente Bilanz der AlphaDekade (2016–2026) und plä-
diert für eine strukturelle und dauerhafte Verankerung von Grundbildung als funda-
mentalem Menschenrecht und integralem Bestandteil öffentlicher Daseinsvorsorge.
Grundbildung wird als gesamtgesellschaftliche Aufgabe verstanden, die Ressourcen-
orientierung, Teilhabegerechtigkeit sowie Vielfalt in Bezug auf individuelle Lernwün-
sche, Lebenslagen und Lernformate erfordert. Der Text fordert ein Ende der befristeten
Projektlogik zugunsten einer gesicherten Regelförderung und einer klaren politischen
Verantwortungsübernahme.

Stichwörter: Grundbildung; Schriftspracherwerb; Daseinsvorsorge; Regelförderung;
Bildungsgerechtigkeit

Abstract

The article analyses the ambivalent outcomes of the Alpha Decade (2016–2026) and
advocates for the structural and long-term anchoring of basic education as a fundamen-
tal human right and an integral part of public provision. Basic education is understood
as a collective societal responsibility that requires a resource-oriented approach, educa-
tional equity, and diversity with regard to individual learning needs, life circumstances,
and learning formats. The text calls for an end to temporary project-based logic in fa-
vour of secure core funding and clear political responsibility.

Keywords: Basic education; literacy; public provision; structural funding; educational
justice

Die AlphaDekade (2016–2026) neigt sich ihrem Ende zu. Und ihre Zukunft bleibt hoch
nebulös, heißt es doch im Koalitionsvertrag der neuen Bundesregierung lediglich vage:
„Aufbauend auf der AlphaDekade stärken wir mit den Ländern die Strukturen und
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Netzwerke. Wir legen zusätzliche Schwerpunkte auf Demokratie-, Gesundheits- und
digitale Grundbildung“ (CDU, CSU und SPD 2025, S. 77).

Zwar wurden zahlreiche – und auch vielgestaltige – Projekte und Programme auf
nationaler Ebene realisiert, dennoch zeigt sich nach fast zehn Jahren ein ambivalentes
Bild: Trotz wichtiger Fortschritte bleiben Zugänge zu Schriftspracherwerbsangeboten
und Grundbildung für viele Erwachsene eine Herausforderung, vor allem auch, weil
sie je spezifischen Förderlogiken unterworfen sind. Während die zahlreichen Projekt-
förderungen sicherlich auch punktuelle Erfolge zeigen konnten, fehlt es weiterhin an
einer systematischen Gesamtstrategie, die über das bloße Nebeneinander von Einzel-
maßnahmen hinausgeht.

Die bisherige Praxis, Grundbildung primär in zeitlich begrenzten Projekten zu
denken und zu fördern, hat strukturelle Defizite offenbart: Wertvolle Erfahrungen und
Expertise gehen verloren, wenn Projekte auslaufen; Kontinuität für Lernende und
Lehrkräfte ist nicht gesichert und die Abhängigkeit von Teilnehmendenzahlen führt
dazu, dass gerade in ländlichen Räumen kaum nachhaltige Angebote entstehen kön-
nen. Eine besondere Problematik stellt dabei die zunehmende Verlagerung der Grund-
bildungsförderung auf den Europäischen Sozialfonds (ESF) in vielen Bundesländern
dar – mit all den damit verbundenen Einschränkungen und Unsicherheiten. Gerade
die Förderlogik des ESF mit ihrer starken Arbeitsmarktorientierung und dem fakti-
schen Ausschluss bestimmter Zielgruppen steht diesem umfassenden Bildungsver-
ständnis entgegen. Zudem bedeutet die ESF-Förderung für die Bildungsträger einen
immensen bürokratischen Aufwand, der wertvolle Ressourcen bindet, die eigentlich in
die pädagogische Arbeit fließen sollten. Nicht zuletzt besteht die akute Gefahr, dass bei
einer Änderung der europäischen Förderschwerpunkte in der kommenden ESF-Peri-
ode ganze Grundbildungsstrukturen in Deutschland wegbrechen könnten.

Spätestens jetzt ist es an der Zeit, die Grundbildung von einer temporären Förder-
programmatik hin zu einer strukturellen und dauerhaften Verankerung zu verschie-
ben. Grundbildung darf nicht länger als Projekt verstanden werden, sondern muss als
gesamtgesellschaftliche Aufgabe dauerhaft verankert sein.

Grundbildung ist weit mehr als eine zweckdienliche pädagogische Intervention
oder arbeitsmarktpolitische Maßnahme, nämlich ein fundamentales Menschenrecht.
Wem das Lesen, Schreiben und Rechnen leichtfällt, hat einen müheloseren Zugang
zur Welt – zu gesellschaftlicher Teilhabe, demokratischer Mitbestimmung und indivi-
dueller Entfaltung. Ein solches Recht lässt sich weder befristen noch verhandeln. Und
es darf erst recht nicht an Förderzyklen und -logiken geknüpft werden. Was es braucht,
ist eine strukturelle Verankerung in einer angemessen ausgestatteten Erwachsenenbil-
dung, dauerhaft, verlässlich, öffentlich finanziert.

Grundbildung muss Lebensrealitäten ernst nehmen. Lange waren viele Maßnah-
men defizitorientiert ausgerichtet und haben nicht berücksichtigt, über wie viele Kom-
petenzen Menschen mit Grundbildungslernbedarfen in einer so stark schriftsprachori-
entierten Kultur wie der unseren verfügen müssen, um ihr Leben bewältigen und
gestalten zu können. Grundbildung muss wertschätzend an diese Ressourcen anknüp-
fen. Sie muss leicht erreichbar, zugänglich, niedrigschwellig, lebenswelt- und alltags-
nah gestaltet sein.
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Was es braucht, ist ein Gefüge flexibler Lerngelegenheiten, das sich an den Le-
bensumständen und Lernwünschen der Lernenden orientiert: Angebote, die formal
und methodisch vielfältig sind, die zeitlich und räumlich passen, die es erlauben, jeder-
zeit einsteigen zu können – ab der ersten Person –, und weiterzulernen, wenn das Le-
ben es erlaubt. Lerncafés, Gesprächskreise, Kurse, digitale Formate oder Einzelbeglei-
tungen: All das sollte möglich sein und gefördert werden; idealerweise aufeinander
abgestimmt, ineinandergreifend und anpassbar sein.

Schriftspracherwerb ist kein bloßer Kompetenzerwerb, sondern ein Prozess des
Weltverstehens, der Weltaneignung und der Weltgestaltung (Vanderheiden et  al.
2025). In diesem Sinne reicht Grundbildung weit über das Re- oder Upskilling, von
dem die Europäische Union so gerne spricht, hinaus. Es geht um Ermächtigung, um
Selbstwirksamkeit, darum, gesehen, ernst genommen und einbezogen zu werden, wie
es die Selbsthilfeorganisationen von Lernenden zu Recht einfordern, und um erwei-
terte Orientierungs-, Bewertungs-, Handlungs-, Gestaltungs- und Mitwirkungsoptio-
nen.

Daher ist ein erweitertes Verständnis von Grundbildung – etwa in Richtung digi-
tale und politische Bildung – unterstützenswert. In einer Welt, in der Informationen in
hoher Geschwindigkeit zirkulieren, Desinformation alltäglich ist und Manipulation
leicht gelingt, ist Grundbildung unverzichtbar. Sie eröffnet Räume für den kritischen
Diskurs und das Aushalten von Ambiguitäten, das Anerkennen von Brüchen im Leben
der Menschen und in Gesellschaften. Unverzichtbar angesichts eines gesellschaft-
lichen Klimas, das von Polarisierung und Ausgrenzung geprägt ist und zivilgesell-
schaftliches Engagement in Misskredit bringt, und definitiv ein substanzieller Beitrag
für sozialen Frieden und Gerechtigkeit.

Grundbildung ist keine kurzfristige Reaktion auf aktuelle Arbeitsmarktbedarfe,
sondern muss Teil einer öffentlich verantworteten Bildungsinfrastruktur in einem
pluralen und subsidiären System sein. Sie ist Teil der Daseinsvorsorge – ebenso wie
Wasser, Energie oder medizinische Versorgung. Daraus folgt: Sie muss verlässlich,
dauerhaft und mit klarer Verantwortung zwischen Bund, Ländern und gemeinwohl-
orientierten Weiterbildungsträgern organisiert sein. Was es braucht, ist:

• eine gesetzliche Verankerung als Pflichtaufgabe der öffentlichen Hand,
• Finanzierungssicherheit jenseits projektbezogener Logiken als Bestandteil der

Regelförderung,
• eine öffentliche Finanzierung der Ausbildung und kontinuierlichen Qualifizie-

rung von Lehrkräften – statt einer Abwälzung der Kosten auf Lehrkräfte und
Grundbildungsträger,

• angemessene Honorare, die Wertschätzung ausdrücken und Existenz sichern,
und Rechtssicherheit in Hinblick auf die Statusfeststellungsverfahren sowie Wi-
derspruchsfreiheit in Bezug auf die Weiterbildungsgesetze der Länder.

• starke Netzwerke und kontinuierliche Öffentlichkeitsarbeit, die das Thema auf
wertschätzende Weise sichtbar und anschlussfähig machen.

Das Ende der AlphaDekade kann kein Schlusspunkt sein, allenfalls ein Meilenstein, an
dem sich entscheidet, wie ernst wir es tatsächlich mit der Grundbildung meinen.
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Für die Zukunft muss das bedeuten: Weg von kurzfristiger Projektförderung und
unsicherer ESF-Abhängigkeit, hin zu einer nachhaltigen, bundesweit abgestimmten
Grundbildungsfinanzierung, die die Lernwünsche der Menschen und vorhandenen
Kompetenzen der Weiterbildungsträger würdigt und stärkt. Der Bund darf sich hier
nicht aus der Verantwortung ziehen und die Länder und Kommunen mit den struktu-
rellen Lasten alleinlassen. Anderenfalls droht nach 2026 voraussichtlich ein dramati-
scher Rückschritt in den mühsam aufgebauten Grundbildungsstrukturen, der ange-
sichts der gesellschaftlichen Herausforderungen unverantwortlich wäre.

Grundbildung ist ein Grundrecht. Wer dieses Recht sichern und verwirklichen
will – und ist das nicht eine zentrale Aufgabe von Legislative und Exekutive? –, braucht
verlässliche Weiterbildungsexpertinnen und -experten, eine stabile und langfristige
Förderung sowie ein unmissverständliches Bekenntnis zur Grundbildung (Bundesver-
band Alphabetisierung und Grundbildung e. V. 2025) – in Worten und in Taten.
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und Grundbildung

Mündigkeit und Emanzipation ermöglichen

Antje Pabst

Zusammenfassung

Der Beitrag setzt sich mit der Alphabetisierung und Grundbildung (AuG) als einem
relativ jungen Teilbereich der Erwachsenenbildung auseinander. Er entstand durch
das Engagement einzelner Akteure aus dem Enthusiasmus und der Idee heraus: das
(Menschen-)Recht auf Bildung und gesellschaftliche Teilhabe für ALLE, einem Recht,
das vor allem in demokratischen Gesellschaften ein Grundpfeiler der gesellschaft-
lichen Ordnung darstellt, einzufordern. In diesem Sinne wird das Erlernen von Lesen
und Schreiben nicht begrenzt auf eine Anpassungsleistung, sondern in Relation zu
Mündigkeit und Empowerment gebracht. Anliegen dieses Beitrages ist es, darzulegen,
wie diese Aspekte, die auf eine emanzipatorisch orientierte Erwachsenenbildung ver-
weisen, heute im Rahmen der AuG zu verorten sind.

Stichwörter: Alphabetisierung; Grundbildung; emanzipatorische Erwachsenenbildung;
Literalität als soziale Praxis; Milieu und Habitus

Abstract

This article examines literacy and basic education as a relatively new subfield of adult
education. It grew out of the enthusiasm and ideas of individual actors who were com-
mitted to demanding the (human) right to education and social participation for all, a
right that is a foundation of social order, especially in democratic societies. In this
sense, learning to read and write is not limited to an act of adaptation, but is linked to
independence and empowerment. The aim of this article is to explain how these as-
pects, which refer to emancipation-oriented adult education, can be located today
within the context of literacy and basic education.
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1 Alphabetisierung und Grundbildung zwischen
Anpassung und Emanzipation

Seit mehr als fünf Jahrzehnten ist die Alphabetisierung und Grundbildung (AuG) Er-
wachsener Bestandteil der Erwachsenenbildung. Ihre Anfänge in den 1970er-Jahren
waren geprägt von Pionierarbeit: Zunächst existierten nur vereinzelte Lese- und
Schreibkurse, vorwiegend an Volkshochschulen, und es fehlte an geeigneten Materia-
lien, didaktischen Konzepten sowie einer professionellen Infrastruktur. Lange Zeit
wurde die gesellschaftliche Relevanz unzureichender Lese- und Schreibfertigkeiten in
der erwachsenen Bevölkerung unterschätzt, weshalb die dringend erforderliche Alpha-
betisierungsarbeit rudimentär blieb. Heute stellt die AuG jedoch einen etablierten Teil-
bereich der Erwachsenenbildung dar, mit einer inhaltlich breiten Angebotspalette,
unterschiedlichen Lernorten, Lernarrangements und einem ausdifferenzierten Profes-
sionswissen.

Dabei geht die Bedeutung der AuG weit über die Vermittlung grundlegender Kul-
turtechniken hinaus. In heutigen Gesellschaften, die durch eine hohe Literalität ge-
prägt sind, sind Lesen und Schreiben einerseits grundlegende Voraussetzungen für
die individuelle Teilhabe an gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Pro-
zessen. Denn diese beinhalten und implizieren literale Interaktionen. Andererseits
stellen Lesen und Schreiben eine elementare Basis für lebensbegleitendes Lernen dar.
Sie ermöglichen den Zugang zu Information, Wissen und Bildung. Damit werden sie
zu einem entscheidenden Faktor für die individuelle Handlungsfähigkeit. Hinzu
kommt, dass in einer komplexen Welt, die durch rasanten technologischen Fortschritt,
soziale Transformationen und globale Krisen geprägt ist, alle Gesellschaftsmitglieder
permanent mit Veränderungen und neuartigen Handlungsanforderungen konfron-
tiert sind. Dabei zielt individuelle Handlungsfähigkeit nicht allein auf eine Anpassung
an gesellschaftliche Veränderungen, sie schließt die Fähigkeit und Fertigkeit zu Mitge-
staltung, Mündigkeit und Emanzipation ein (Deutscher Ausschuß für das Erziehungs-
und Bildungswesen 1966, S. 870).

Wie Mitgestaltung, Mündigkeit und Emanzipation im Rahmen von AuG zu veror-
ten sind und realisiert werden können, gleichwohl hier Ziele einer nachholenden Bil-
dung und individuellen Anpassung an von außen gesetzte Anforderungen dominie-
ren, soll in diesem Beitrag dargelegt werden. Hierfür wird im ersten Schritt der
Bereich der AuG in seiner Entwicklung skizziert, es wird deutlich, dass auch Aspekte
von Mündigkeit und Emanzipation diese Bildungsarbeit mitprägten. Im zweiten
Schritt werden theoretische Ansätze und Forschung aufgezeigt, die vor allem Mündig-
keit und Emanzipation unterstützen. Im Fazit wird auf deren aktuelle Relevanz abge-
hoben.
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2 Entwicklung und Konsolidierung der Alphabetisierung
und Grundbildung

Die Alphabetisierungsarbeit begann in den 1970er-Jahren als Pionierarbeit durch das
Engagement Einzelner. Sie reagierten auf gesellschaftliche Probleme wie steigende
Arbeitslosigkeit in der Folge eines Technologisierungs- und Qualifizierungsschubs
(Drecoll & Müller 1981). Zudem zeigte sich ein deutlicher Alphabetisierungsbedarf in
Justizvollzugsanstalten (Müller 1989). Ab den 1980er-Jahren erfolgte durch die Praxis-
arbeit auf Mikro- und Mesoebene eine erste Entwicklung des Feldes. Es entstanden
didaktische Ansätze, Lernmaterialien, Lernberatungsangebote sowie Qualifizierungs-
programme für Kursleitende. Erste öffentliche Kampagnen zur Aufklärung wurden
gestartet und fachspezifische Organisationen gründeten und vernetzten sich (z. B.
Schreibwerkstatt für neue Leser und Schreiber; Bundesarbeitsgemeinschaft Alphabeti-
sierung e. V.). Trotz dieser Fortschritte fehlte zu Beginn des 21. Jahrhunderts eine
nachhaltige, bundesweite Angebotsstruktur mit ausreichend ausgebildeten Kursleiten-
den. Wissenschaftliche Grundlagen waren nur punktuell vorhanden, etwa Studien zu
Ursachen und biografischen Folgen geringer Schriftsprachlichkeit (Oswald & Müller
1982; Egloff 1997). Das Feld war, 25 Jahre nach der Neuentdeckung des funktionalen
Analphabetismus, noch immer im Ausbau begriffen (Steuten 2016, S. 16 ff.).

Einen deutlichen Wachstums- und Entwicklungssprung erfuhr die AuG erst nach
der Jahrtausendwende, aufgrund nationaler wie internationaler bildungspolitischer
Initiativen und Entwicklungen. Ausschlaggebend waren die Weltdekade der Alphabeti-
sierung der UNESCO (2003 bis 2012)1 als auch die problematischen PISA-Ergebnisse
für Deutschland in den Leseleistungen der 15-Jährigen. In der Folge wurde eine lang-
jährige, intensive bildungspolitische Forschungs- und Entwicklungsförderung in
Gang gesetzt, mit dem Ziel, diesen Bereich der Erwachsenenbildung auszubauen und
zu professionalisieren. Diese intensive Förderung erfolgte zunächst im Rahmen der
„Nationalen Strategie für Alphabetisierung und Grundbildung“ (2012 bis 2016). Dieser
schloss sich die „Nationale Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung“ (2016 bis
2026) mit einem umfangreichen Arbeitsprogramm an (BMBF, KMK 2016, S. 5–8).

Aus heutiger Sicht steht das Handlungsfeld der AuG tatsächlich auf einer struktu-
rell und konzeptionell breiten Basis. Es haben sich unterschiedliche Handlungs- und
Inhaltsbereiche etabliert (z. B. arbeitsorientierte und lebensweltorientierte Grundbil-
dung, gesundheitliche und finanzielle Grundbildung), mit ihren je eigenen niedrig-
schwelligen und aufsuchenden Angeboten. Sie berücksichtigen, dass die klassischen
Strukturen der Erwachsenenbildung mit ihren Komm-Strukturen und etablierten
Lehr-Lern-Settings in diesem Handlungsbereich wenig greifen (vgl. Lernende Region
– Netzwerk Köln e. V. 2021; Johannsen et  al. 2023). Auch wurde ein breites Professions-
wissen erarbeitet in Bezug auf theoretische Zugänge, Adressierungen und Ziel-

1 So verabschiedete der Bundesverband Alphabetisierung e. V. anlässlich der UNESCO-Weltdekade eine erste Programma-
tik zum Ausbau der Alphabetisierung Erwachsener in Deutschland, und eine erste „Initiative für Alphabetisierung und
Grundbildung“ mit bildungspolitischen Akteuren konstituierte sich. https://alphabetisierung.de/wp-content/uploads/
2021/10/Bernburger_Thesen.pdf [02.06.2025]

50 Empowerment in der Alphabetisierung und Grundbildung

https://alphabetisierung.de/wp-content/uploads/2021/10/Bernburger_Thesen.pdf
https://alphabetisierung.de/wp-content/uploads/2021/10/Bernburger_Thesen.pdf


gruppen, Didaktisierung, Lernberatung und Lernprozessbegleitung u. v. m. (Löffler &
Korfkamp 2016). In allen Bundesländern wurden Grundbildungszentren und/oder
Koordinierungsstellen eingerichtet, die lokale Anlauf-, Kontakt- und Beratungsstellen
darstellen und als zentrale Akteure lokaler wie auch überregionaler Netzwerke fungie-
ren. Neben einem berufsbegleitenden Studiengang2 findet sich ein breites Qualifizie-
rungsangebot für pädagogisch Tätige in diesem Praxisfeld (Löffler & Koppel 2023). Das
Deutsche Institut für Erwachsenenbildung und der Deutsche Volkshochschul-Ver-
band halten eine Vielzahl von Materialien in unterschiedlichen Formaten, nicht nur
für konkrete Lehr-Lern-Angebote, sondern auch in Bezug auf Diagnostik und Lernbe-
ratung, Sensibilisierung, Bildungsplanung sowie für die Professionalisierung von
Lehrkräften vor.3 Auch anhand der mittlerweile sieben Monitoringberichte der Alpha-
Dekade, die konkrete Zahlen zu Umsetzungsmaßnahmen, Produkten und Teilnah-
men usw. liefern, lässt sich der enorme Entwicklungs- und Gestaltungsschub nach-
zeichnen.4 Dabei verdeutlichen die LEO-Studien, dass mit 7,4 Mio. bzw. 6,5 Mio. Be-
troffenen – vor allem mit Blick auf ein Recht auf Teilhabe in einer demokratischen
Gesellschaft – ein eklatanter Handlungsbedarf existiert (Grotlüschen & Riekmann
2012; Grotlüschen & Buddeberg 2020).

Gleichzeitig zeichnen sich die Entwicklungsprozesse in der AuG durch eine be-
sondere Charakteristik aus. So stehen die Inhalte der Grundbildung in engem Zusam-
menhang mit dem Paradigma des lebenslangen Lernens, zugleich kann Grundbil-
dung leicht allein als grundlegend notwendige nachholende Bildung verstanden
werden, ohne die kaum eine aktive und gelingende Teilhabe im Kontext einer sich dy-
namisch verändernden Gesellschaft möglich erscheint. Es besteht die Gefahr, dass
Grundbildung zu einem Container-Konzept generiert wird und verschiedene Akteure
im Kontext Bildung und Qualifizierung vielmehr ihre eigenen Interessen, die eher in
Richtung von Employability und Anpassung tendieren, vertreten (Euringer 2016).

Jedoch wurde die AuG – vor allem in ihren Anfängen – nicht nur als Kompensa-
tion verstanden, sondern war mit der Idee des Empowerments verbunden. Sie besaß
den Charakter einer sozialen Bewegung (Steuten 2016, S. 27). Kollektive Arbeitskreise
bildeten sich, um gegen die gesellschaftliche Benachteiligung marginalisierter Grup-
pen vorzugehen und diese in ihren Selbstbestimmungs- und Partizipationsbedürfnis-
sen durch passende Lern- und Bildungsangebote zu unterstützen.

3 Empowerment, Ungleichheit und Macht – Theoretische
Ansätze

Für die frühen Jahre der Alphabetisierungsarbeit kann konstatiert werden, dass nicht
nur die Vermittlung von Lese- und Schreibfähigkeiten im Vordergrund stand, sondern

2 https://www.ph-weingarten.de/de/studium/masterstudiengaenge/alphabetisierung-und-grundbildung
3 https://alpha-material.de und https://www.grundbildung.de/
4 https://www.alphadekade.de/de/projekte/verteilerseite_projektf%C3%B6rderung.html?templateQueryString=monitor

ingbericht
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auch die Stärkung des Selbstbewusstseins und der Selbstwirksamkeit der Teilnehmen-
den. So orientierten sich die ersten Initiativen am Ansatz Paulo Freire (1973), der die
Alphabetisierung Erwachsener mit der Entwicklung eines kritischen Bewusstseins für
ihre eigene Lebenslage verbindet. Auch das „Memorandum für ein Recht auf Lesen“
impliziert eine emanzipatorische Bildungsarbeit, da es als Kernpunkt für ein Recht auf
Bildung verstanden und eingeklagt wird (Drecoll & Müller 1981, S. 168). Lernende wur-
den in die Gestaltung von Lernmaterialien eingebunden und mit dem Spracherfah-
rungsansatz wurde ein didaktischer Weg verfolgt, der auf die Ressourcen der Lernen-
den abzielt. Zusätzlich wurden sie aktiv in die Öffentlichkeitsarbeit einbezogen und in
der Initiierung von Selbsthilfegruppen unterstützt (Fuchs-Brüninghoff, Kreft & Kropp
1986). Diese Ansätze und Vorgehensweisen spiegeln den Wunsch wider, die Lernen-
den nicht nur als Empfänger, sondern als aktive Mitgestalter ihrer Bildungsprozesse
zu sehen. Podlech und Schepers (2023, S. 22) erkennen hierin eine „Verantwortungs-
gemeinschaft“, die sich auch darin zeigt, dass auf Fachtagungen – vor allem in den
1990er- und 2000er-Jahren – neben Expertinnen und Experten aus Wissenschaft,
Praxis und Bildungspolitik Lernende eine aktive Rolle erhielten (ebd.). Aktuelle Ent-
wicklungen verstehen die AuG stärker zweckgebunden und auf übergeordnete Ziele
ausgerichtet und folgen dieser Tradition eher nicht. Im Selbstverständnis der Erwach-
senenbildungsdisziplin spielt aber das Konzept des Empowerments durchaus eine
zentrale Rolle. Folgende Forschungsansätze und Perspektiven, die sich in dieser Dis-
kurslinie verorten lassen, können in diesem Sinne die Entwicklung und Gestaltung
der AuG bereichern.

Zunächst ist der von Brian Street entwickelte Ansatz Literalität als soziale Praxis zu
nennen, der in internationalen Forschungsdiskursen zur Alphabetisierung Erwachse-
ner Relevanz erhielt. Er betont, dass Schrift/Literalität nicht nur mit universellen, tech-
nischen Fertigkeiten verbunden ist, sondern stets in soziale und kulturelle Kontexte
eingebettet ist, die das Handeln und die Identität der Individuen beeinflussen (Street
1984; The New London Group 1996). Lesen und Schreiben werden damit als indivi-
duelle und kollektive Praktiken verstanden, die durch den jeweiligen Handlungskon-
text, der soziokulturell geprägt ist, gerahmt und tangiert werden. Damit existieren viel-
fältige Formen von Literalität(en) in unterschiedlichen sozialen Kontexten und Lebens-
welten (Barton & Hamilton 1998; Zeuner & Pabst 2011). Auch können Wertigkeiten
und Deutungshoheiten in Bezug auf dominante literale Praktiken, wie sie bspw. in
Bildungsinstitutionen existieren, aufgeschlossen werden. Dies im Rahmen von Alpha-
betisierung und Grundbildung zu thematisieren, ermöglicht, die literalen Perspek-
tiven und Ressourcen von gering literalisierten Menschen anzuerkennen und partizi-
pativ zu berücksichtigen (Benz-Gydat et  al. 2023).

Dieser Ansatz, der Schrift nicht als etwas Gegebenes hinnimmt, das als neutrale
Technik erlernt wird, sondern berücksichtigt, dass Schrift und auch Alphabetisierung
verbunden sind mit Inhalten und medialen Repräsentationsformen, die von Men-
schen bzw. sozialen Akteuren gemacht sind, bietet Anknüpfungspunkte für weiter-
gehende Analysen und Betrachtungen, die auf das Eingebundensein in soziale Verhält-
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nisse, Subjektivierungsprozesse, Formen der Macht und Chancen der (Mit-)Gestal-
tung abzielen.

Damit ergeben sich bspw. Anschlussmöglichkeiten an die theoretischen Überle-
gungen Pierre Bourdieus zu Milieu und Habitus. Milieuspezifische Ansätze, die sich
an Bourdieu orientieren, haben in Bezug auf den Ungleichheitsdiskurs im Kontext von
Bildung und Gesellschaft bereits ein breites Renommee erfahren (Wimmer & Hafner
2025). Milieuspezifische bzw. habitushermeneutische Analysen zeigen bspw. auf, wel-
che kollektiven und individuellen Ressourcen und Dispositionen dazu führen, dass
Zugänge zu Lernangeboten sowie Vermittlungsstrategien einerseits und Aneignungs-
prozesse andererseits im Rahmen der AuG aufgrund sogen. milieuspezifischer Kultu-
ren und divergierender Lebens- und damit auch Lern- und Bildungsinteressen unter-
stützend oder hinderlich wirken können (Pape 2018; Cora et  al. 2023; Bremer et  al.
2025).

Ergänzend dazu bieten auch diskurstheoretische Ansätze (Foucault 1970) eine kri-
tische Perspektive auf Machtverhältnisse und Wissensproduktionen in Bezug auf Bil-
dungsprogramme, deren gesellschaftliche Rahmenbedingungen und Aushandlungs-
prozesse. Im Vordergrund stehen Argumentationslinien, die bildungspolitische
Bemühungen in Bezug auf AuG im Kontext von Employability und Arbeitskräftesiche-
rung oder aber im Zusammenhang mit Demokratiebildung und Empowerment legiti-
mieren, was wiederum Ansprache und Adressierung von Zielgruppen und deren Er-
reichbarkeit beeinflussen kann (Möhring et  al. 2023). Darüber hinaus lassen sich aber
auch nicht nur im Kontext der AuG, sondern grundsätzlich Selbst- und Fremd-
zuschreibungen in Bezug auf geringe Literalität hinterfragen (Weimann-Sandig et  al.
2025).

Anschlussfähig sind ebenso Überlegungen zur subjektwissenschaftlichen Lern-
theorie, die explizit den Standpunkt und die Sicht des Lernenden auf den Lerngegen-
stand mit Blick auf die Erweiterung seiner Handlungsfähigkeit im Kontext seiner Le-
benswelt und Lebensinteressen in den Vordergrund stellt (Holzkamp 1995; Linde
2008), zum transformativen Lernen, das vor allem Identität und Biografie in Bezug auf
Lernen in den Blick nimmt (Berndl et  al. 2018), oder Konzepte wie die Lebenswelt-
orientierung nach Thiersch (Bendel, Schneider & Schwarz 2023).

Diese Perspektiven und Ansätze bilden zusammen ein vielfältiges theoretisches
Fundament, das die Idee des Empowerments in der AuG sowohl konzeptuell als auch
praktisch-reflexiv bereichern kann. Sie eröffnen die Möglichkeit, nicht nur soziale Un-
gleichheiten zu reflektieren und Machtverhältnisse zu hinterfragen, sondern auch die
eigenen blinden Flecken in der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit zu be-
leuchten.

4 Fazit und Ausblick

Der Beitrag beinhaltet eine Darlegung der Entwicklung der AuG als Teilbereich der
Erwachsenenbildung im Kontext von Emanzipation und Mündigkeit. Von Relevanz
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sind diese Aspekte vor allem, weil sich die AuG überwiegend auf marginalisierte und
vulnerable Adressaten- und Zielgruppen bezieht. Aber ohne die Analyse und Reflexion
gesellschaftlicher Praxis werden Strukturen und Prozesse, die zur Marginalisierung,
Bevormundung und Stigmatisierung führen, eher zementiert. Dies gilt auch für orga-
nisierte Lern- und Bildungsangebote und vor allem für die Alphabetisierungsarbeit mit
Erwachsenen, da hier überwiegend gravierende Negativerfahrungen und Traumata im
Kontext von Bildungsinstitutionen vorliegen. Oft bedarf es grundsätzlich einer Ermuti-
gung, um sich überhaupt wieder auf organisierte Lehr-Lern-Settings einlassen zu kön-
nen, eigene Lern- und Bildungsinteressen zu entwickeln und zu artikulieren.

Es wurde zugleich aufgezeigt, dass die AuG durch die intensive bildungspoliti-
sche Förderung der letzten Jahrzehnte einen deutlichen Professionalisierungs- und
Entwicklungsschub erfuhr. Nach wie vor fehlt jedoch eine kontinuierliche öffentliche
Finanzierung. Diese ist aber entscheidend, um die Qualität und Nachhaltigkeit der An-
gebote – insbesondere mit Blick auf Empowerment, Mündigkeit und Emanzipation –
langfristig zu sichern.
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KI in der Alphabetisierung und Grundbildung –
Eine Ermöglichungstechnologie?

Friedrich Wolf, Johannes Bonnes

Zusammenfassung

Dieser Beitrag untersucht die Potenziale von Large Language Models in der Alphabeti-
sierung und Grundbildung. Sie werden als Ermöglichungstechnologie diskutiert, die
durch Funktionen wie die Übersetzung in Einfache Sprache das selbstgesteuerte Ler-
nen fördert. Sie können als individualisierbare Lernpartner und zur Bewältigung all-
täglicher Aufgaben dienen. Dies impliziert eine veränderte Rolle für Lehrende hin zu
Lernbegleitenden im Sinne einer Ermöglichungsdidaktik. Voraussetzung für den Er-
folg ist der Aufbau kritischer Medienkompetenz bei Lernenden und Lehrenden.

Stichwörter: Grundbildung; Künstliche Intelligenz (KI); Ermöglichungsdidaktik;
Einfache Sprache; exploratives Lernen

Abstract

This paper explores the potential of Large Language Models in literacy and basic educa-
tion. These models are discussed as an enabling technology that promotes self-directed
learning, particularly through functions like translation into plain language. They can
serve as individualized learning partners and assist with everyday tasks. This implies a
shift in the role of educators towards that of learning facilitators, in line with an „en-
abling didactics“ approach. A prerequisite for success is the development of critical
media literacy among both learners and educators.

Keywords: Basic education; Artificial Intelligence (AI); enabling didactics; simple
language; explorative learning

1 Einleitung

Durch neue Technologien ändern sich Handlungs- und Interaktionsmöglichkeiten in
vielen gesellschaftlichen Bereichen. Auch im Feld der Alphabetisierung und Grundbil-

Weiterführende Forschungsreflexionen

https://wbv.de/hbv
https://hessische-blaetter.de


dung (AuG) schreitet der Einsatz digitaler Technologien wie Künstlicher Intelligenz
(KI) voran und wird aktuell primär hinsichtlich mikrodidaktischer Potenziale in forma-
len Angeboten erziehungswissenschaftlich reflektiert (Dauser & Stadler 2022; Koppel
& Wolf 2021; Koppel et  al. 2025). Im vorliegenden Beitrag werden Large Language Mo-
dels (LLMs) im Kontext der AuG sowie im Hinblick auf ihre Potenziale für das selbst-
gesteuerte Lernen von AuG-Zielgruppen thematisiert. Der Beitrag geht der Frage
nach, welche ermöglichungsdidaktischen Potenziale im Feld der AuG durch LLMs er-
öffnet werden. Dazu wird anhand des aktuellen Forschungsstands sowie eines in der
Lebenswelt verankerten Nutzungsszenarios diskutiert, welche Selbstlernmöglichkei-
ten für Menschen mit geringer Lese- und Schreibkompetenz sowohl zur Bewältigung
alltäglicher Aufgaben als auch als Lernpartner in formalen Lernprozessen bestehen.
Zudem werden die damit verbundenen Implikationen für das Rollenverständnis von
Lehrenden im Bereich der AuG thematisiert.

2 Large Language Models in pädagogischen Kontexten

Mit der Veröffentlichung der Software ChatGPT im November 2022, die erstmals einer
breiten Öffentlichkeit die Möglichkeit bot, über ein Chatfenster auf ein LLM zuzugrei-
fen, ist das Thema KI in der breiten Öffentlichkeit angekommen. Bereits 1955 be-
schrieben McCarthy et  al. in einem Forschungsantrag unter dem Schlagwort artificial
intelligence, dass „every aspect of learning or (…) intelligence can in principle be so pre-
cisely described that a machine can be made to simulate it“ (McCarthy et  al. 1955, S. 2)
und gaben damit das primäre Ziel für die KI-Forschung bis heute aus. Es existiert
keine einheitliche Definition, was KI ist, vielmehr wird sie durch ihre zu lösenden Pro-
bleme und Fähigkeiten beschrieben (Russell & Norvig 2023, S. 22 ff.). Es lässt sich fest-
halten, dass KI ein Sammelbegriff für computationale Systeme ist, die primär mensch-
liche Fähigkeiten zu imitieren versuchen. Heutige KI (Stand Juli 2025) basiert vor
allem auf komplexen statistischen Modellen (Deep-Learning-Ansätze), die durch ma-
schinelles Lernen Muster in großen Datenmengen erkennen und dieses „erlernte“
„Wissen“ auf neue Beispiele anwenden können (ebd., 834 ff.). Die Transformerarchi-
tektur ermöglichte, KI-Systeme zu entwickeln, die aufgrund eines komplexen probabi-
listischen Sprachmodells kohärente Texte selbst erzeugen können (Vaswani et  al.
2017). Diese LLMs stellen aktuell das sich am stärksten entwickelnde und verändernde
Feld der KI-Forschung dar (Minaee et  al. 2024) und werden von Expertinnen und Ex-
perten weltweit als Schlüsseltechnologie eingeschätzt, die vielseitig einsetzbar ist und
Innovation in allen gesellschaftlichen Feldern ermöglichen wird (Filippucci et  al.
2024). Diese herausragende Stellung von LLMs im Vergleich zu anderen aktuellen
technologischen Entwicklungen spiegelt sich auch in ihrer Rezeption innerhalb erzie-
hungswissenschaftlicher Diskurse wider (Hofhues & Schäffer 2025).

Dieser Idee folgend gilt es zu fragen, welche Potenziale sich durch diese Techno-
logie für Lernkontexte in der AuG ergeben. Gleichzeitig konstituiert sich der For-
schungsdiskurs zu LLMs in der AuG erst und es besteht weiterhin ein erhebliches
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Desiderat. So klammert z. B. der 2025 erschienene Sammelband „Digitale Medien in
der Grundbildung Erwachsener“ (Koppel et  al. 2025) das Themenfeld Künstliche Intel-
ligenz gänzlich aus und nur wenige Ansätze rekurrieren explizit auf LLMs oder reflek-
tieren die sich eröffnenden Möglichkeiten und Potenziale für die AuG (u. a. Abend
2025; Grotlüschen et  al. 2023; Döbert 2023). Daher erweist sich der Blick auf den For-
schungsstand in der Erwachsenenbildung sowie der Schulforschung als instruktiv
(u. a. Scheiter et  al. 2025; Milana et  al. 2024; Kasneci et  al. 2023). Hier werden insbeson-
dere die Potenziale von LLMs als individualisierbare Lernpartner für verschiedene Al-
tersgruppen hervorgehoben (Kasneci et  al. 2023). Explizit wird hier z. B. auf die Mög-
lichkeiten zur Förderung von Textarbeiten und dem Erlernen von Schreibfähigkeiten
hingewiesen, u. a. durch syntaktische und grammatikalische Korrekturen sowie durch
die Generierung von Zusammenfassungen und Erklärungen komplexer Texte (u. a.
Milana et  al. 2024, S. 3, Kasneci et  al. 2023, S. 2). Ebenfalls wird hervorgehoben, dass
LLMs durch die Möglichkeit, automatisiert individuelles Feedback zu geben, Lehrende
dabei unterstützen können, Unterricht stärker teilnehmerorientiert weiterzuentwi-
ckeln (Seßler et  al. 2023). Darüber hinaus lassen sich LLMs im Gegensatz zu statischen
Lernmedien (Bücher, E-Learning-Kurse, Apps) durch die Lernenden selbst mithilfe
dialogischen Promptens (Anleiten einer KI, eine bestimmte Aufgabe zu bearbeiten
oder eine spezifische Antwort zu geben) selbst anpassen. Auch die Möglichkeit, Rück-
fragen zu stellen und so in dialogische Interaktion mit einem Lernmedium zu treten,
stellt ein Novum dar.

LLMs erfüllen damit die von Dauser und Stadler (2022) formulierten Anforderun-
gen an eine digitale Grundbildung – Anwendungsorientierung, Lernprozessbegleitung,
Individualisierung und Förderung –, indem sie adaptive und dialogorientierte Lern-
prozesse ermöglichen und grundsätzlich für die Anwendung im Feld der AuG interes-
sante Optionen bieten. Gleichzeitig stellen LLMs, bevor sie zur Förderung von Lern-
aktivitäten genutzt werden, selbst eine Lern- und Adaptionsherausforderung dar. Im
Kontext der AuG kann hier auf den Digital Inclusion Pathway (Koppel 2025) verwiesen
werden. Während laut Studienlagen für Menschen mit Grundbildungsbedarf der tech-
nologische Zugang (Access) eine eher nachgeordnete Herausforderung darstellt (Grot-
lüschen et  al. 2020, S. 40 ff.), ist die Überwindung der taste barrier, die Überzeugung,
die Technologie für die eigenen persönlichen Ziele nutzen zu können, zentraler. LLMs
können dabei über die Nutzung Einfacher Sprache einen direkten Nutzen demonstrie-
ren, indem sie das Verfolgen individueller Lernziele als auch die Bewältigung alltäg-
licher lese- und schreibbezogener Aufgaben ermöglichen bzw. unterstützen. Aufgrund
dieser Potenziale sind LLMs für den Einsatz in ermöglichungsdidaktischen Szenarien
prädestiniert. Hier werden bspw. durch die Prinzipien der Eigenverantwortung, der
Gelassenheit oder des Lebensweltbezugs die Bedürfnisse und Perspektiven der Ler-
nenden als Ausgangspunkt des pädagogischen Handelns positioniert und darauf beru-
hende expansive Lernprozesse in den Mittelpunkt gestellt (Schüßler 2012). Demgegen-
über werden eher traditionelle, instruktionsbasierte Lehrmethoden abgedunkelt, um
einen Rahmen für selbstgesteuertes und autonomes Lernen zu etablieren. Damit ver-
ändert sich die Rolle der Lehrenden von Wissensvermittelnden hin zu Lernbegleiten-
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den, die anregungsreiche Lernumgebungen und konstruktives Feedback bereitstellen
(ebd.). Eine besondere Rolle kommt dabei den Selbstlernkompetenzen der Menschen
zu, die als maßgeblich für den Erfolg ermöglichungsdidaktischer Settings anzusehen
sind. Je nach Ausprägung dieser Kompetenzen variiert auch das Aufgabenspektrum
der Lehrenden (Arnold et  al. 2020).

3 Exploration: Potenziale und Limitationen von LLMs in der AuG

Nachfolgend soll anhand eines Beispiels aufgezeigt werden, wie LLMs selbstgesteuerte
Lernprozesse von Personen mit Grundbildungsbedarf dank der Fähigkeit, in Ein-
facher Sprache zu kommunizieren, in informellen und formalen Lernkontexten unter-
stützen können.

Abbildung 1: ChatGPT-Output zur Bitte, die Funktionsweise von Large Language Modellen in Einfacher und
komplexer Sprache zu beschreiben und satzweise gegenüberzustellen. Version: GPT-4o
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ChatGPT wurde gebeten, zu erklären, was ein LLM ist. Für die Erklärung in Einfacher
Sprache wurden in den Prompt (Kontext) Beispiele aus der DIN 24495–1 aufgenom-
men. Abb. 1 zeigt, dass der generierte Output sich an die jeweiligen Regeln hält und im
Vergleich zu komplexer Sprache eine deutlich reduzierte, wenngleich aber inhaltlich
korrekte Erklärung erzeugt. Darüber hinaus wird im Output (Satz  4) auch auf Limita-
tionen von LLMs verwiesen, was wiederum als Ausgangspunkt für eine kritische Refle-
xion dienen kann. Die generierte Nachfrage, ob der Text verständlich sei, erzeugt einen
impliziten Weiterlernimpuls, der das selbstgesteuerte Lernen unterstützen kann. Zu-
dem bieten die meisten LLMs einen Dialogmodus, der die Nutzung in gesprochener
Sprache ermöglicht und automatisch ein Transkript des Dialogs anlegt und speichert.

Abbildung 2: Antwort von Gemma 3 (12b) auf die Eingabe einer Rechnung und der Bitte, in einfacher Sprache
zu erklären, was das für ein Dokument sei.
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Darüber hinaus bieten LLMs noch weitere Vorteile im Kontext der Einfachen Sprache.
Menschen, die auf Einfache Sprache angewiesen sind, waren bisher von anderen Men-
schen und Unternehmen abhängig, die die entsprechenden Inhalte produzierten.
Neben den z. T. hohen Übersetzungskosten geht damit auch die Kuratierung der über-
setzten Inhalte einher. Damit bestand die Gefahr, dass durch stereotype und paterna-
listische Annahmen, welche Informationen relevant seien und welche nicht, Men-
schen, die auf Informationen in Einfacher Sprache angewiesen sind, ungewollt durch
Hilfsangebote diskriminiert und exkludiert werden (Trescher 2021). LLMs sind dage-
gen kosteneffizient, und es lassen sich vielfältige Inhalte selbstständig in Einfache
Sprache übersetzen, auch wenn die so generierten Inhalte Auslassungen, Verzerrun-
gen oder sogar Halluzinationen beinhalten können. Ein zweiter problematischer As-
pekt der gegenwärtigen Produktion Einfacher Sprache ist, dass Inhalte häufig immer
noch Spezialinhalte sind und auch als solche hervorgehoben werden. Allein durch die-
sen Umstand werden Menschen, die solche speziell für ihre Bedarfe produzierten In-
halte nutzen, als stark hilfsbedürftig subjektiviert (ebd.). Auch hier bieten LLMs einen
subtilen Ansatz, indem entweder strukturell durch die Hinterlegung eines speziellen
Prompts alle Konversationen in Einfacher Sprache ausgegeben werden oder aber die
Möglichkeit besteht, Unverstandenes direkt nachzufragen, ohne sich gegenüber Drit-
ten als Mensch mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen ausgeben zu müssen.
Diese Flexibilität bietet auch Chancen, um der Heterogenität der Zielgruppen Ein-
facher Sprache zu begegnen. DIN-Normen für leichte (DIN SPEC 33429) und Einfache
Sprache (DIN 24495–1) suggerieren eine Homogenität der Bedarfe der Rezipierenden
von Einfacher Sprache. Dabei weisen Menschen mit geringer Lese- und Schreibkom-
petenz eine hohe Heterogenität hinsichtlich ihrer Literalität auf (ebd.). LLMs ermög-
lichen, sich an das Sprachniveau und die Informationsbedürfnisse von Menschen mit
geringer Lese- und Schreibkompetenz anzupassen, indem sie sich durch dialogische
Interaktion sukzessive feinjustieren.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass LLMs durch ihre Flexibilität, vielfäl-
tigen Einsatzmöglichkeiten und dialogische Anpassungsfähigkeit zentrale Probleme
bisheriger Anwendungsfälle Einfacher Sprache lösen – von paternalistischer Kuratie-
rung über Stigmatisierung bis hin zur mangelnden Individualisierung. Diese vielver-
sprechenden Potenziale werfen jedoch die Frage auf, wie Nutzende die Kompetenzen
erwerben können, um LLMs gewinnbringend und reflexiv für ihre Grundbildungsbe-
darfe einzusetzen.

Milana et  al. (2024) verdeutlichen aus einer erwachsenenpädagogischen Perspek-
tive heraus diese Problematik, indem sie festhalten, dass sowohl Lehrende als auch
Lernende zunehmend generative KI nutzen, dabei aber beiden meist das notwendige
Wissen über die Funktionsweise und Limitationen von LLMs fehlt. Für Lehrende in
der Erwachsenenbildung ergibt sich dadurch ein doppelter Auftrag aus Selbstbildung
und gleichzeitiger Kompetenzvermittlung an ihre Zielgruppen (ebd., 4). Empirische
Befunde zur Aneignung digitaler Kompetenzen deuten zudem an, dass sich diese Wis-
sensaneignung überwiegend außerhalb formaler Lernkontexte vollzieht. Befunde des
D21-Digital-Index, der Grundlagendaten zur Internetnutzung der deutschen Bevölke-
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rung ab dem 14. Lebensjahr in Privathaushalten generiert, zeigen, dass digitale Kompe-
tenzaneignung primär informell und selbstgesteuert erfolgt. Die Hälfte der Befragten
(50 %) eignete sich Wissen eigenständig durch Ausprobieren an, während soziale Res-
sourcen (bspw. Familie oder Peers) den zweitwichtigsten Aneignungskontext (37 %)
darstellten. Im Hinblick auf die genutzten Ressourcen dominierten Suchmaschinen
(62 %), exploratives Ausprobieren (56 %) und Erklärvideos (42 %). Interessant ist, dass
LLMs selbst – zwar nur von einer kleinen Gruppe (14 %) – bereits als Lernwerkzeuge
aktiv eingesetzt wurden. Im Kontrast dazu spielten formale Bildungsangebote (9 %)
unabhängig davon, ob sie kostenpflichtig oder kostenfrei angeboten wurden, eine mar-
ginale Rolle (Initiative D21 e. V. 2025, S. 22). Die damit aufscheinende zentrale Rolle
informeller und explorativer Lernpraktiken im Alltag verweist auf Möglichkeiten, diese
selbstgesteuerten, technologiegestützten Aneignungsformen auch in formalen Set-
tings, z. B. durch die stärkere Akzentuierung ermöglichungsdidaktischer Elemente,
aufzugreifen.

Im Kontrast dazu laufen instruktive didaktische Designs aufgrund der hohen Ent-
wicklungsdynamik von LLMs Gefahr, hinter den tatsächlichen Anwendungsgebieten
und technischen Entwicklungen zurückzubleiben. Damit wird auch die Frage aufge-
worfen, ob allgemeinere Medienkompetenzmodelle (Baacke 1996; Hugger 2020) spezi-
fischen Kompetenzmodellen wie DigComp 2.2 (European Commission 2022), die als
Orientierung für die Erarbeitung von erwachsenenpädagogischen Angeboten zur För-
derung digitaler Kompetenzen angelegt sind, vorzuziehen sind (u. a. Schiefner-Rohs &
Grünberger 2025). Insbesondere da die aktive Nutzung und die kritische Reflexion so-
wie das Wissen um die Funktionsweise digitaler Technologien explizite Ziele allgemei-
ner Medienkompetenzrahmenmodelle sind, die leicht auf neue Technologien wie
LLMs adaptiert werden können. Die Tatsache, dass informelles Lernen sich in der
postdigitalen Gesellschaft zunehmend eigenverantwortlich in partizipativen Medien-
kulturen (Jenkins et  al. 2009) vollzieht, impliziert für die Gestaltung formaler erwach-
senenpädagogischer Angebote in der AuG, die Lebenswelt der Teilnehmenden und
deren alltägliche digitale Praktiken noch stärker als bisher zum Ausgangspunkt mikro-
didaktischen Handelns zu nehmen. Eine zentrale Aneignungsstrategie informeller
Lernprozesse in partizipativen Medienkulturen stellen selbstgesteuerte, spielerische
Zugänge dar (u. a. Jenkins et  al. 2009, S. 35 ff.), eben jenes Trial-and-Error-Prinzip, das
laut D21-Digital-Index 50 % aller Befragten zur Wissensaneignung im Hinblick auf di-
gitale Kompetenzen nutzen (Initiative D21 e. V. 2025). Dies steht im Kontrast zu Kom-
petenzmodellen wie DigComp 2.2, die gewünschte Handlungsweisen und Praktiken
als zu erreichende Ziele ausgeben und in der Engführung auf die medienpädagogische
Förderung des „Befähigt-Sein“ und „Befähigt-Werden“ perspektivisch der Komplexität
des Gegenstands und der technischen Entwicklung hinterherzulaufen drohen (Schief-
ner-Rohs & Grünberger 2025, S. 57). Statt curricularer Instruktion sollten Lehrende Ex-
ploration und Selbstlernprozesse ermöglichen, was auf Seiten der Lehrenden Offen-
heit und Sensibilität voraussetzt (Arnold et  al. 2020).
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4 Fazit: LLMs als Ermöglichungstechnologie

Die Klassifizierung von Large Language Models (LLMs) als Ermöglichungstechnologie
im Bereich AuG gründet sich auf ihr Potenzial, sowohl für Lernende als auch für Leh-
rende neue Handlungs- und Lernräume zu eröffnen.

Für Lernende manifestiert sich dies primär in der Möglichkeit, sich mittels Ein-
facher Sprache auch komplexe Inhalte zu erschließen, informelle Lerngelegenheiten
im Alltag zu nutzen und aufgrund des hohen lebensweltlichen Bezuges die intrin-
sische Lernmotivation auch für formale Lernkontexte mit ermöglichungsdidaktischen
Elementen zu steigern. Insbesondere für Zielgruppen der AuG können LLMs kom-
pensatorisch wirken, indem sie den Zugang zu teilhaberelevanten Informationen er-
leichtern und die Ausgangslage für expansives Lernen bilden.

Für Lehrende wiederum stellt die Technologie ein vielseitiges pädagogisches In-
strument dar, das eine Transformation ihrer Rolle weg von der reinen Instruktion hin
zur Begleitung ko-konstruktiver und selbstgesteuerter Lernprozesse ermöglicht und in
Teilen auch einfordert. Hierbei bleiben die Lehrenden vor allem als kritische Refle-
xionsinstanz und Lernprozessbegleitung konstitutiv.

Die entscheidende Voraussetzung für die Entfaltung dieses Potenzials ist jedoch
der didaktisch sinnvolle Einsatz, der einer rein technizistischen Implementierung ent-
gegenwirkt und sich ausgehend von den Prinzipien der Ermöglichungsdidaktik an der
Lebenswelt der Lernenden und deren persönlichen Lernzielen orientiert. Dies erfor-
dert zum einen den Aufbau spezifischer Medien- und Anwendungskompetenzen auf-
seiten der Lernenden, um die Reproduktion von Bildungsbenachteiligungen und den
Aufbau fehlerhafter Wissensbestände zu verhindern. Zum anderen bedarf es einer ge-
zielten Weiterbildung der Lehrenden, die sowohl die technische Handhabung (z. B.
Prompting) als auch die Fähigkeit zur kritischen Einordnung der generierten Ergeb-
nisse umfasst. Nur unter diesen Bedingungen können LLMs ihr Potenzial als pädago-
gisches Werkzeug voll ausschöpfen und die Auseinandersetzung mit teilhaberelevan-
ten Inhalten im Sinne eines emanzipatorischen Bildungsziels unterstützen.
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Zuständigkeiten in der Alphabetisierung
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Rahmenbedingungen für Programmplanung
 
und Teilnehmendengewinnung
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Zusammenfassung

Während Professionalisierungsfragen im Bereich Alphabetisierung und Grundbil-
dung (AuG) bislang vorrangig auf Lehrkräfte fokussieren, bleiben die Arbeitsbedin-
gungen und Ressourcen der hauptberuflich pädagogischen Mitarbeitenden (HPM),
die für die Programmplanung und Teilnehmendengewinnung verantwortlich sind,
weitgehend unbeachtet. Auf Basis einer Dokumentenanalyse von 271 Volkshochschul-
Homepages untersucht die Studie die Verortung der AuG in den Volkshochschulen
und Zuständigkeiten im Bereich AuG. Die Ergebnisse zeigen: AuG wird häufig mit
anderen Programmbereichen kombiniert, und 64 % der HPM übernehmen Mehrfach-
funktionen. Dies verweist auf heterogene Rahmenbedingungen und Ressourcen mit
Relevanz für Professionalitätsentwicklung im Bereich Programmplanung und Teil-
nehmendengewinnung.

Stichwörter: Alphabetisierung; Grundbildung; Professionalitätsentwicklung;
Programmplanung

Abstract

While questions of professionalisation in the field of literacy and basic education (AuG)
have so far primarily focused on teaching staff, the working conditions and resources
of full-time educational staff (HPM), who are responsible for programme planning and
participant recruitment, have largely been overlooked. This study examines pro-
gramme structures and responsibilities in the field of AuG based on a document analy-
sis of 271 adult education centre (VHS) websites. The results show that: AuG is often
combined with other programme areas and 64 % of HPM assume multiple roles. This
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indicates heterogeneous conditions and resources relevant to professionalisation and
programme development.

Keywords: Literacy; basic education; professionalisation; professionalism; programme
planning

1 Ausgangslage und Problemaufriss1

Die Professionalisierung der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit (AuG) hat
in den vergangenen Jahren deutlich an Dynamik gewonnen. Insbesondere für Leh-
rende und Programmplanende ist eine große Vielzahl an Materialien, Instrumenten
und Ansätzen etwa zur Angebotsplanung und -durchführung, Beratung und Diagnos-
tik oder Teilnehmendengewinnung in verschiedenen Inhaltsbereichen wie der arbeits-
orientierten oder finanziellen Grundbildung entstanden (Mania et  al. 2025). Die im
Rahmen der AlphaDekade entwickelten Materialien (BMBF 2023) werden der Praxis
kostenlos über die Produktdatenbank Alphabetisierung und Grundbildung online zur
Verfügung gestellt und in Fortbildungskonzepte integriert (Autor:innengruppe Pro-
jekt EIBE 2025).

Während sich die Professionalisierungsdebatte in der AuG vorrangig auf Aufga-
ben- und Tätigkeitsfelder, Beschäftigungsverhältnisse und Kompetenzanforderungen
von Lehrenden konzentriert (Koppel & Löffler 2023), bleiben die Arbeitsbedingungen
und Ressourcen der hauptberuflich pädagogischen Mitarbeitenden, die für die Pro-
grammplanung und Teilnehmendengewinnung verantwortlich sind, weitgehend
unbeachtet. Doch die Professionalisierung des Arbeitsfeldes erfordert – so List und
Podlech (2022, S. 6) – neben qualifiziertem Lehrpersonal auch „gutausgebildete Ver-
netzungsstrukturen und eine solide Finanzierung sowie langfristige Perspektiven für
die Programmplanung und Arbeitsverhältnisse“. Gerade die Entwicklung innovativer
Angebotskonzepte sowie alternativer und multipler Ansprachestrategien gilt aufgrund
der Spezifika der Zielgruppe als eine der größten Herausforderungen der AuG (Pro-
jektträger im DLR e. V. 2011). Um neue Teilnehmende zu gewinnen, wird auf Koopera-
tion im Sozialraum bzw. aufsuchende Ansätze gesetzt (Koller & Arbeiter 2023; Mania
et  al. 2022). Diese sind jedoch ressourcenintensiv und stellen vielfältige Anforderun-
gen an die Programmplanenden (Mania 2021).

Bislang fehlen Daten zu den Rahmenbedingungen der Arbeit von Programmpla-
nenden sowie zu den organisationalen Voraussetzungen für die Professionalisierung
der AuG. Ausgehend von diesem Forschungsdesiderat stehen folgende Fragen im Mit-
telpunkt des Beitrags: Wie wird der Programmbereich bezeichnet, in dem Alphabeti-
sierungskurse verortet sind? Handelt es sich um einen eigenständigen Bereich oder ist
er mit anderen Inhaltsfeldern verknüpft? Welche Zuständigkeiten und Funktionen
übernehmen die hauptberuflich pädagogischen Mitarbeitenden, die als Ansprechper-

1 Diese Veröffentlichung wurde mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzei-
chen W1482F0 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei der Autorin.

Ewelina Mania 69

Weiterführende Forschungsreflexionen

https://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2006/kraft06_02.pdf


sonen für diesen Bereich fungieren? Zur Beantwortung dieser Fragen werden zu-
nächst der theoretische und methodische Rahmen skizziert. Auf dieser Basis werden
die empirischen Ergebnisse präsentiert und diskutiert. Abschließend werden Implika-
tionen für die Professionalisierung der Programmplanung und Teilnehmendengewin-
nung in der Praxis aufgezeigt sowie Forschungsdesiderata benannt.

2 Forschungsstand und theoretischer Rahmen

Da es in der Erwachsenen- und Weiterbildung in der Regel keine verbindlichen Curri-
cula und Lehrpläne gibt, gilt die Programmplanung als spezifischer Kernbereich der
professionellen pädagogischen Arbeit (Fleige et  al. 2018). Programmplanungshandeln
wird im Anschluss an Gieseke (2003) als „Angleichungshandeln“ verstanden und um-
fasst vielfältige Aufgabenbereiche wie die Bedarfserkundung, Entwicklung konkreter
Angebote, Zielgruppenansprache, Beratung von Lehrenden und Teilnehmenden, Eva-
luation. Die Kompetenzanforderungen an Programmplanende sind entsprechend um-
fassend und beinhalten neben allgemeinem erwachsenenpädagogischem Wissen und
Können auch fachdidaktisches und domänenspezifisches Fachwissen (von Hippel
2019). Differenziert werden zumeist vier Berufsprofile: hauptberufliche Einrichtungs-
leitungen, hauptberuflich pädagogische Mitarbeitende mit planenden und disponie-
renden Aufgaben, hauptberuflich tätige Lehrende sowie ehrenamtlich, frei- oder
nebenberuflich Lehrende (Alke & Uhl 2021, S. 246; Nittel 2000). Hinzu kommen Ver-
waltungskräfte, die teils auch pädagogische Aufgaben übernehmen (Franz 2013).

In der Erwachsenen- und Weiterbildung wird die relative Autonomie der Pro-
grammplanenden als zentrale Handlungsgrundlage angenommen (Nittel 2000). Zu-
gleich wirken interne oder externe Steuerungsmaßnahmen (Alke & Graß 2019), koope-
rative Strukturen (Stimm et  al. 2020) sowie organisationsspezifische Planungskulturen
(Dollhausen 2008) auf das Handlungsgeschehen ein. Einerseits wird zwischen Pro-
grammplanung und Management deutlich unterschieden (Gieseke 2003; Robak 2004),
andererseits wird auch auf deren gemeinsame Aufgaben im Sinne eines kooperativen
Bildungsmanagements verwiesen (Gieseke 2008). Im Zuge der Entgrenzung erwachse-
nenpädagogischer Aufgabenfelder sind in den letzten Jahrzehnten neue Stellenprofile
entstanden, etwa das als Assistenz angelegte Profil der organisatorisch-pädagogischen
Mitarbeitenden (OPM) (Hippel & Fuchs 2009). Analysen von Stellenanzeigen offenba-
ren „institutionalisierte Mehrfachfunktionen“, die auf „inkrementelle Wandlungspro-
zesse von Stellenprofilen im Volkshochschulbereich“ (Alke & Uhl 2021, S. 260) verwei-
sen. Zudem zeigen sich neuartige Profilierungen von Stellen, z. B. fokussiert-projekt-
bezogene oder fokussiert-übergreifende Stellenprofile, die u. a. als Querschnittsstellen
und mit strategisch-konzeptionellen Aufgaben unbefristet angelegt sind (ebd., S. 260).

Im Hinblick auf die Professionalisierung der AuG lässt sich im Anschluss an Nit-
tel und Seltrecht (2008) zwischen kollektiver Entwicklung des Berufsfeldes und indivi-
dueller Entwicklung von Professionalität differenzieren (Mania 2012). Die Entwick-
lung von individueller Professionalität sollte jedoch in Relation zu Bemühungen um
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kollektive Professionalisierung betrachtet werden, da Professionalitätsentwicklung in
gesellschaftliche und organisationale Kontexte eingebettet ist (Breitschwerdt 2022).
Aufgrund veränderter Arbeitsbedingungen sollten die organisationalen Kontexte zu-
dem stärker bei der Professionalitätsentwicklung beachtet werden (ebd.). Um die Viel-
falt der Einflussfaktoren der Professionalitätsentwicklung zu berücksichtigen, schlägt
Breitschwerdt (2022, S. 181) ein Modell der mehrebenenübergreifenden Professionali-
tätsentwicklung vor, „das sich in den wechselseitigen Bezügen der Makro-, Meso-, Mi-
kroebene sowie der Ebene der Dachorganisation konstruiert“. Auf der Mesoebene wird
die Weiterbildungsorganisation verortet: „Die organisationale Logik der Zusammen-
arbeit prägt die Art und Weise der Ausgestaltung von Weiterbildungsangeboten, die
Professionalitätsentwicklung sowie das Selbstverständnis des Personals in der eigenen
Professionalität“ (ebd., S. 428). Die Art und Weise der Zusammenarbeit zeigt sich un-
ter anderem „in der Logik der Arbeitsteilung und Zuständigkeiten“ (ebd., S. 429). Zu
den relevanten Aspekten auf der Ebene der Weiterbildungsorganisation gehören auch
die Stellen- und Tätigkeitsprofile (ebd., S. 428).

Im Rahmen des Beitrags werden daher die Zuständigkeiten im Bereich AuG im
Sinne der Verortung der AuG in den Volkshochschulen und Funktionsprofile von Pro-
grammplanenden in der AuG als Aspekte der Mesoebene der Professionalitätsentwick-
lung in den Blick genommen.

3 Methodische Grundlage

Als Forschungskontext wurden die Volkshochschulen als größter Anbieter von Lern-
angeboten im Bereich AuG in Deutschland ausgewählt (Ambos & Horn 2017). Um zu
ermitteln, welche Volkshochschulen in diesem Bereich aktiv sind, wurde eine Auswer-
tung der VHS-Statistik des Berichtsjahres 2019 beauftragt (Deutsches Institut für Er-
wachsenenbildung (DIE) 2019). Sowohl im Jahr 2019 als auch im jüngsten Berichtsjahr
2023 stellte der Programmbereich „Grundbildung“ den kleinsten unter den VHS-Pro-
grammbereichen dar (Huntemann et  al. 2021; Ortmanns et  al. 2024).

Die Analyse wurde im Rahmen des Projekts „Evaluationsstudie zu einem integra-
tiven Beratungs- und Qualifizierungskonzept für die Alphabetisierungsarbeit in Er-
wachsenen- und Weiterbildungsorganisationen (EIBE)“ durchgeführt, das vom BMBF
im Rahmen der AlphaDekade gefördert wurde. Der Fokus lag dabei auf dem kontinu-
ierlichen und kursförmigen Angebot der Volkshochschulen im Bereich Lesen und
Schreiben, d. h. auf dem Fachgebiet „Alphabetisierung“ innerhalb des Programmbe-
reichs „Grundbildung“. Nicht berücksichtigt wurden Alphabetisierungskurse, die im
Programmbereich „Sprachen“ verortet sind, da sich diese hinsichtlich Zielgruppen,
Teilnahmevoraussetzungen, Förderlogiken und Professionalisierungsanforderungen
deutlich unterscheiden.

Die Sonderauswertung der VHS-Statistik für das Jahr 2019 zeigte, dass 312 von
insgesamt 880 erfassten Volkshochschulen Alphabetisierungskurse im genannten
Fachgebiet anbieten. Zur Erhebung der Zuständigkeiten für AuG in diesen 312 Volks-
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hochschulen wurde von Ende 2021 bis Anfang 2022 eine Dokumentenanalyse durch-
geführt (Döring & Bortz 2016). Im Rahmen der vorliegenden Analyse wurden die
Homepages der Volkshochschulen als „Dokumente öffentlichkeitswirksamer Kom-
munikation“ (Hoffmann 2018, S. 88) genutzt, da dort die aktuellsten Informationen zu
den Programmbereichen sowie den Ansprechpersonen und deren Zuständigkeiten in
den Volkshochschulen zu finden sind. Für die Datenerhebung wurde auf den jewei-
ligen Websites gezielt nach Ansprechpersonen im Bereich Alphabetisierung/Grund-
bildung gesucht – häufig auffindbar unter Rubriken wie „Über uns“. Erfasst wurden
u. a. die Funktionsbezeichnungen (z. B. „Fachbereichsleitung“, „Abteilungsleitung
Fachbereich“), Programmbereichsbezeichnungen sowie mögliche zusätzliche Funk-
tionen. Die erhobenen Daten haben einen „qualitativen Charakter, da es sich nicht um
numerisches Ausgangsmaterial“ (Döring & Bortz 2016, S. 533) handelt, sondern um
verbale, narrative und visuelle Dokumente. Der qualitative Teil der Auswertung der
Daten erfolgte in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach Gläser und Laudel
(2010). Das Kategoriensystem baute auf den theoretischen Vorüberlegungen auf und
war zugleich offen, sodass es im gesamten Verlauf der Auswertung an die Besonder-
heiten des Materials angepasst wurde. Abschließend erfolgte eine deskriptive, quanti-
fizierende Darstellung der Ergebnisse.

Einschränkend hinsichtlich der Validität der Daten ist anzumerken, dass die Pro-
grammbereiche auf den VHS-Homepages mitunter nicht eindeutig ausgewiesen wa-
ren. Zur Klärung wurde in solchen Fällen auf das gedruckte Programmheft zurückge-
griffen. Dabei zeigte sich jedoch, dass die Angaben auf der Homepage und im
Programmheft nicht immer übereinstimmten.

4 Empirische Ergebnisse

Im Folgenden werden empirische Daten zu der Verortung der AuG in den VHS-Pro-
grammen und den Funktionen von hauptberuflich pädagogischen Mitarbeitenden (ab
jetzt abgekürzt als HPM) in der AuG dargestellt.

4.1 Verortung der Alphabetisierung und Grundbildung
Die Zuständigkeiten für Inhaltsbereiche an Volkshochschulen werden auf den jewei-
ligen Homepages unterschiedlich bezeichnet. Am häufigsten finden sich die Begriffe
Fachbereichsleitung (bzw. Leitung des Fachbereichs, Fachbereichskoordination) mit 29 %
sowie Programmbereichsleitung (bzw. Leitung des Programmbereichs, Programmbereichs-
verantwortung oder -betreuung) mit 16 %. Weitere Funktionsbezeichnungen – wie etwa
Pädagogische Abteilung oder Koordination – machen 8 % aus. Bei 25 % der Volkshoch-
schulen sind zwar Ansprechpersonen für den betreffenden Inhaltsbereich genannt,
jedoch ohne explizite Funktionsbezeichnung. In etwas mehr als 10 % der Fälle wurden
gar keine Ansprechpersonen angegeben. Im weiteren Verlauf wird daher die bereits
eingeführte Funktionsbezeichnung der hauptberuflich pädagogischen Mitarbeitenden
(HPM) verwendet.
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Tabelle 1: Verortung der Alphabetisierung und Grundbildung (AuG)

Programmverortung Programmbereichsbezeichnung Anteil (N = 312)

1 AuG als eigenständiger Bereich Grundbildung (41 %), Alphabetisierung, Elementarbildung, Grundbildungszentrum, Lesen und Schreiben u. a.

55 %

2 AuG und Schulabschlüsse Grundbildung/Alphabetisierung und Schul- abschlüsse, Zweiter Bildungsweg, schulische Weiter-/Bildung u. a.

18 %

3 AuG und Fremd-/Sprachen Grundbildung/Alphabetisierung und Fremd-/
Sprachen, Deutsch als Fremdsprache, Deutsch,
Integration u. a.

7 %

4 AuG und Gesellschaft Grundbildung/Alphabetisierung und Gesell-
schaft, Politik, Sozialer Zusammenhalt u. a.

1 %

5 Sonstige 2 %

6 Kein Programmbereich auf
Homepage verzeichnet

17 %

Die Bezeichnungen und Zuordnungen der Inhaltsbereiche an den Volkshochschulen,
die Angebote im Bereich AuG verantworten, geben Aufschluss über die Verortung der
AuG in den Volkshochschulen (vgl. Tabelle  1). In der knappen Mehrheit (55 %) der 312
betrachteten Volkshochschulen ist AuG als eigenständiger Bereich ausgewiesen. In
41 % der Fälle wird der Bereich auf den Websites unter der Bezeichnung Grundbildung
geführt, daneben finden sich auch Begriffe wie Alphabetisierung, Elementarbildung oder
Lesen und Schreiben. Wird AuG mit anderen Programmbereichen kombiniert, erfolgt
dies am häufigsten in Verbindung mit Schulabschlüssen (18 %), gefolgt von Fremd-/
Sprachen (7 %) sowie vereinzelt mit dem Bereich Gesellschaft (1 %).

4.2 Funktionen von HPM in der Alphabetisierung und Grundbildung
Die formalen Zuständigkeiten und Handlungsbereiche der HPM spiegeln organisatio-
nale Strukturen als eine Ebene der Professionalitätsentwicklung wider, von denen die
jeweiligen Handlungsspielräume und Ressourcen abhängig sind. Von den 312 unter-
suchten Volkshochschulen konnten auf 271 Homepages Ansprechpersonen für den
Bereich AuG identifiziert werden. Diese Fälle bilden die Datengrundlage der folgen-
den Analyse (N = 271).

Von den 271 HPM sind 36 % ausschließlich für den Programmbereich AuG zu-
ständig, ohne weitere Funktionen zu übernehmen. Die übrigen 64 % nehmen zusätz-
lich weitere Aufgaben wahr, wobei sich insbesondere drei Funktionsprofile differen-
zieren lassen:

• Verantwortung für weitere Programmbereiche,
• Funktion als (stellvertretende) VHS-Leitung,
• Projekt- bzw. Querschnittsaufgaben.
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Dabei treten unterschiedliche Kombinationen auf, die auf vielfältige Mehrfachzustän-
digkeiten hinweisen (vgl. Tabelle  2).

Tabelle 2: Funktionen von HPM in der Alphabetisierung und Grundbildung

Weitere Funktionen von HPM in der Alphabetisierung und Grundbildung Anteil (n = 173)

1 weiterer Programmbereich (PB) 25 %

2 weitere PB 17 %

3 und mehr weitere PB 21 %

(stellv.) Leitung 6 %

(stellv.) Leitung und 1 weiterer PB 2 %

(stellv.) Leitung und 2 weitere PB 7 %

(stellv.) Leitung und 3 und mehr weitere PB 5 %

Projekt- bzw. Querschnittsaufgaben 5 %

Projekt- bzw. Querschnittsaufgaben  +  mind. 1 weiterer PB 7 %

Projekt- bzw. Querschnittsaufgaben  +  mind. 1 weiterer PB + (stellv.) Leitung 5 %

Ein typisches Funktionsprofil von HPM ist die Übernahme der Programmplanung für
mehrere Bereiche. Unter den für AuG zuständigen Personen übernehmen 63 % min-
destens einen weiteren Programmbereich. Häufige Kombinationen bestehen mit den
Bereichen Fremd-/Sprachen, Integration oder Schulabschlüsse. Inhaltlich ähneln
diese Kombinationen den in Tabelle  1 dargestellten übergreifenden Programmberei-
chen („AuG und Schulabschlüsse“, „AuG und Fremd-/Sprachen“). Die dort ausgewie-
sene Eigenständigkeit des Programmbereichs AuG relativiert sich somit. Statt einer
strukturellen Zusammenlegung liegt häufig eine funktionale Doppelzuständigkeit
einzelner HPM vor. Diese Form der Mehrfachzuständigkeit tritt vor allem bei kleine-
ren Volkshochschulen in ländlichen Regionen und Regionen mit Verstädterungsten-
denzen auf.

Eine zusätzliche Funktion als VHS-Leitung oder stellvertretende Leitung über-
nehmen 6 % der HPM – unabhängig vom Regionaltyp. Weitere 14 % der HPM über-
nehmen (stellv.) Leitung und (mehrere) weitere Programmbereiche. Auch hier handelt
es sich überwiegend um „Fremd-/Sprachen“ und „Schulabschlüsse“ sowie Volkshoch-
schulen, die in ländlichen Regionen und Regionen mit Verstädterungstendenzen an-
sässig sind. Darüber hinaus übernehmen 5 % der HPM neben der Zuständigkeit für
AuG Projekt- und Querschnittsaufgaben. Dazu zählen z. B. beratende Tätigkeiten wie
Bildungsberatung, Bildungsscheckberatung oder sozialpädagogische Beratung sowie
Querschnittsaufgaben wie Qualitätssicherung, Inklusions- oder Datenschutzbeauf-
tragte. Weitere 7 % der HPM vereinen Zuständigkeiten für AuG, Projekt- und Quer-
schnittsaufgaben und mindestens einen weiteren Programmbereich.

Schließlich gibt es HPM (5 %), die sowohl mehrere Programmbereiche als auch
Projekt- bzw. Querschnittsaufgaben und die Funktion der (stellv.) Leitung innehaben.
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Dies betrifft überwiegend Volkshochschulen in ländlichen Regionen und in Regionen
mit Verstädterungstendenzen.

5 Diskussion und Ausblick

Die Bestandsaufnahme und Systematisierung formaler Ebenen wie Programmzu-
schnitte und Zuständigkeiten der HPM in Volkshochschulen liefert Einblicke in die
Voraussetzungen für die Professionalisierung der AuG auf der Mesoebene. Die darge-
stellten Ergebnisse verdeutlichen dabei die Vielfalt organisationaler Rahmenbedingun-
gen im Programmbereich AuG.

Zusammenfassend zeigt sich, dass AuG bei etwas mehr als der Hälfte der unter-
suchten Volkshochschulen als eigenständiger Programmbereich ausgewiesen ist. In
den übrigen Fällen erfolgt eine Zusammenlegung oder Verknüpfung mit angrenzen-
den Bereichen wie Schulabschlüssen oder Fremd-/Sprachen. Welche Auswirkungen
diese unterschiedliche Verortung der AuG auf die Programmplanung und Teilneh-
mendengewinnung hat, stellt ein Forschungsdesiderat dar. Es bleibt zu klären, ob die
Ausweisung von AuG als eigenständigem Bereich tatsächlich ein Indikator für dessen
Relevanz innerhalb der VHS ist und mit klareren Zuständigkeiten, besseren Hand-
lungsressourcen sowie intensiveren Bemühungen bei der Ausgestaltung des Pro-
grammbereichs einhergeht – oder ob andere Faktoren die Programmplanung stärker
beeinflussen.

Im Hinblick auf die Zuständigkeiten der HPM zeigen sich institutionalisierte
Mehrfachfunktionen und somit potenziell sehr unterschiedliche Handlungsressour-
cen der Programmplanenden. Während 36 % der HPM ausschließlich für den Pro-
grammbereich AuG verantwortlich sind – was eine gewisse Spezialisierung vermuten
lässt –, übt die Mehrheit (64 %) zusätzliche Funktionen aus. Diese Mehrfachzuständig-
keiten werfen Fragen hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die individuelle und kollek-
tive Professionalisierung von AuG auf.

Es ist anzunehmen, dass es einen Unterschied macht, ob sich HPM einem Pro-
grammbereich widmen können oder ob eine Person für mehrere Bereiche zuständig
ist bzw. mehrere Funktionen gleichzeitig ausübt. Wenn bspw. Programmbereichslei-
tung und Leitung der Volkshochschulen in Personalunion liegen, stellt sich die Frage
nach den Unterschieden im Hinblick auf Entscheidungsbefugnisse, Handlungsres-
sourcen sowie Konsequenzen für organisationsinterne Abstimmungsprozesse. Durch
die Personalunion ist zwar davon auszugehen, dass bestimmte Abstimmungsprozesse
wegfallen, jedoch kommen durch die Leitungsposition weitere bzw. andere Aufgaben-
felder hinzu. Allerdings könnte es die Bedeutung der AuG steigern, wenn die Leitung
diesen Bereich gleichzeitig verantwortet. Mit Blick auf die Mehrfachzuständigkeiten
stellt sich die Frage, welche Ressourcen zur Professionalisierung der AuG – etwa in
Form von Umsetzung von (neuen) Good-Practice-Ansätzen zur Teilnehmendengewin-
nung – zur Verfügung stehen. Erfahrungen aus dem Projekt EIBE zeigen, dass Grund-
bildung als kleinster, aber zugleich politisch relevanter Programmbereich häufig um
Ressourcen konkurrieren muss. Andererseits kann die Übernahme von mehreren
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Programmbereichen auch Synergien, z. B. im Hinblick auf Übergänge und Verweis-
strukturen, schaffen.

Die Analyse der Homepages ermöglicht Einblicke in organisationale Kontexte
und kann als Ausgangspunkt für weiterführende Studien dienen. Um die Implikatio-
nen für die Professionalisierung der AuG zu klären, wären (quantitative bzw. qualita-
tive) Befragungen sinnvoll. Zu klären wäre etwa, welche Rolle die organisationalen Vo-
raussetzungen für die Teilnahme an Fortbildungen zu Herausforderungen der AuG
wie der Entwicklung neuer Ansprachestrategien oder der Wahrnehmung von Grund-
bildung als Querschnittsaufgabe spielen.

Einen aktuellen Impuls zur Stärkung der Programmplanung und Teilnehmen-
dengewinnung in der AuG liefert die Novellierung des Weiterbildungsgesetzes in
Nordrhein-Westfalen. § 13a sieht dort die Förderung von Maßnahmen zur regionalen
Bildungsentwicklung vor und ermöglicht damit die Schaffung von Stellen für Vernet-
zung und den Aufbau von Kooperationen. Mit diesen beantragbaren Mitteln werden
strukturelle Ressourcen speziell für den Bereich AuG bereitgestellt. Es bleibt abzuwar-
ten, ob weitere Bundesländer diesem Beispiel folgen werden.
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Zusammenfassung

Zur Vorbereitung eines Forschungsverbunds haben die Autorinnen eruiert, wie sich
der globale Rechtsruck auf die deutsche Alphabetisierung und Grundbildung aus-
wirkt. Dazu wurde zunächst identifiziert, welchen supranational vereinbarten Ansprü-
chen sich das Bildungswesen derzeit stellt. Im Folgeschritt wurden Verstöße gegen
solche Normen als Diskriminierung identifiziert. Darauf aufbauend zeigen die Auto-
rinnen, wie sich Druck von rechts in verschiedenen Formen der Diskriminierung ge-
gen gering literalisierte Subpopulationen manifestieren kann. Der noch fragmenta-
rische Forschungsstand bestätigt die Annahme, dass hier mit wachsendem Druck
rechter Parteien und Akteure zu rechnen ist. Insbesondere die durchgängig identifi-
zierbare rechte Leistungsideologie delegitimiert Angebote für gering literalisierte Er-
wachsene und begünstigt als diskriminierend zu bewertende Diskurse und Teilhabe-
ausschlüsse.

Stichwörter: Alphabetisierung; Grundbildung; Literalität; Rechtsextremismus;
Rechtspopulismus

Abstract

In preparation for a research network, the authors investigated the impact of the global
shift to the right on German literacy and basic education. To this end, they first identi-
fied the supranationally agreed standards that the education system currently faces. In
the next step, violations of such standards were identified as discrimination. Building
on this, the authors show how pressure from the right can manifest itself in various
forms of discrimination against low-literacy subpopulations. The still fragmentary state
of research confirms the assumption that growing pressure from right-wing parties
and actors can be expected here. In particular, the consistently identifiable right-wing
ideology of achievement delegitimises offers for low-literate adults and favours dis-
courses and exclusions from participation that can be seen as discriminatory.

Keywords: Literacy; basic education; right-wing extremism; right-wing populism
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Der globale Rechtsruck (Kumral 2023) greift nicht nur multilaterale Organisationen,
Welthandel und Migration an, sondern er betrifft auch Lernen und Bildung. Spätes-
tens seit der AfD-Kampagne „Neutrale Schule“ (2019) erlebt die politische Bildung flä-
chendeckend delegitimierenden Druck (Sämann 2021). Politische Bildung verwahrt
sich mit Forschungsarbeiten (kritisch z. B. Sämann 2021; Wischmann 2023) und
Rechtsgutachten (Cremer 2019; Hufen 2024) dagegen. Betroffen ist allerdings nicht
allein die politische Bildung, sondern Institutionen werden als Ganze infrage gestellt:
Das Integrationskurssystem etwa wird seit 20181 parlamentarischen Anfragen ausge-
setzt. Die Zivilgesellschaft wird durch Anfragen von CDU2, FDP3 und AfD4 zu delegiti-
mieren versucht, und schon heute gibt es AfD-Forderungen, die Volkshochschulen in
Gänze zu eliminieren (z. B. beschrieben bei Grotlüschen et  al. 2025). Bisher konzen-
triert sich die wissenschaftliche Diskussion allerdings v. a. auf politische Bildung
(Nuissl & Popović 2020, S. 348).

Inwieweit auch Alphabetisierung und Grundbildung Gegenstand rechtspopulisti-
scher und rechtsextremer Angriffe sind, ist Teil eines größeren Verbundprojekts, in
dem es um Literalität und Diskriminierung im Lebensverlauf geht. Dessen Kernfrage
ist, in welcher Weise der globale Druck von rechts auch die Literalitätsthematik betrifft.
Das längerfristige Ziel besteht darin, die aufgezeigten Einflüsse rechtspopulistischer
Entwicklungen auf Bildungsmöglichkeiten und subjektive Erfahrungen mithilfe quali-
tativer und quantitativer Empirie zu differenzieren und im Folgeschritt nach Gegen-
strategien zu fragen.5

Dazu gehen wir zunächst von globalen Normen zur Alphabetisierung aus, um
darauf bezogen Fragen von Teilhabeausschluss und Diskriminierung gegenüber ge-
ring literalisierten Erwachsenen zu diskutieren. Typische Diskriminierungsformen
werden dann entlang der Gesamtgruppe geringer literalisierter Erwachsener sowie gegen-
über überproportional vertretener Subgruppen innerhalb dieser Gesamtgruppe erläutert.
Im Anschluss werden Forschungsbefunde zu rechtspopulistischer Programmatik da-
raufhin ausgewertet, welche Angriffe sie auf gering literalisierte Erwachsene bzw. auf
Alphabetisierung und Grundbildung erwarten lassen.

1 Globale Normen zur Alphabetisierung treffen auf globalen Druck von rechts

Alphabetisierung und Grundbildung stehen in den westlichen Industrieländern etwa
seit den 1970er-Jahren auf der Agenda, gestützt durch Diskussionen der UNESCO
(Limage 1993). Seit den 1990er-Jahren befassen sich auch die Länder des ehemaligen

1 https://dserver.bundestag.de/btd/19/041/1904155.pdf
2 https://dserver.bundestag.de/btd/20/150/2015035.pdf
3 https://www.landtag.nrw.de/portal/WWW/dokumentenarchiv/Dokument/MMD18-13444.pdf
4 https://www.parlamentsdokumentation.brandenburg.de/starweb/LBB/ELVIS/parladoku/w7/drs/ab_10100/10150.pdf
5 Dazu wurde durch die BWFGB der Freien und Hansestadt Hamburg das Landesforschungsförderungsprojekt „Under

Pressure: Literacy and Discrimination“ bewilligt (Förderkennzeichen FV-UHH-05). Die fünf Autorinnen sind die Principal
Investigators des Verbunds.
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Warschauer Pakts mit der Thematik, u. a. die ostdeutschen Bundesländer (Kulmus
et al. 2025). Auch die aktuelle Alphabetisierungsdekade (2016–2026) ist in einen lang-
anhaltenden supranationalen Diskurs eingebettet. Literalität findet sich im Nachhaltig-
keitsziel 4.6: „By 2030, ensure that all youth and a substantial proportion of adults, both
men and women, achieve literacy and numeracy.“ (UN 2015) Das geht einher mit der
UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen (2006; 2008), die
„inclusive education at all levels“ als Ziel formuliert. Im Staatenbericht wird Deutsch-
land für die bisher nur sehr eingeschränkte Umsetzung kritisiert (UN Staatenbericht
2023).6

Eingebettet war die skizzierte Entwicklung in einen Megatrend zunehmender Li-
beralisierung (Mau et  al. 2024). Hinsichtlich Bildung und Literalität weist die inter-
nationale Befundlage bis in die späten 2010er-Jahre auf eine globale Bildungsexpan-
sion hin, d. h. der generelle Stand an Kompetenzen der Erwachsenen steigt seit
Jahrzehnten (Desjardins 2017, S. 249). Die jüngste PIAAC-Studie (Rammstedt et  al.
2024) zeigt jedoch eine Trendumkehr. Der ehemalige bildungsexpansive und liberale
Trend sieht sich zudem einem politischen Gegentrend ausgesetzt: Diversität, Inklu-
sion und Gleichberechtigung, Wissenschaftsfreiheit, Kultur, öffentlich-rechtlicher
Rundfunk, Zivilgesellschaft, (politische) Bildung oder auch Demokratie als Ganzes
werden im öffentlichen Diskurs als „Unter Druck“ diskutiert (Poier 2024).

2 Wer gerät unter Druck? Diskriminierungsformen im Zusammenhang mit Literalität

Als Adressatinnen und Adressaten der Alphabetisierung und Grundbildung werden
gering literalisierte Erwachsene betrachtet, deren Schriftsprachkompetenz in der je-
weiligen Amtssprache sich unterhalb des PIAAC-Kompetenzlevels 1 bzw. des Alpha-
Levels 3 der LEO-Studien befindet. Die Parteipräferenzen gering literalisierter Erwach-
sener waren 2018 nicht anders gelagert als die der Gesamtpopulation (Grotlüschen &
Buddeberg 2020).

Diskriminierungen gegen die Gesamtgruppe gering Literalisierter finden sich
z. B. in parlamentarischen Bildungsausschüssen und Debatten. So artikulierte die AfD
in der Bundestagsdebatte, man möge „die Beherrschung unserer deutschen Mutter-
sprache fördern“ (AfD-Redebeitrag, Deutscher Bundestag, 21.09.20237. Es sei „hoch-
erfreulich, dass der funktionale, ortsansässige Analphabetismus zurückgedrängt wer-
den konnte“ (ebd.). Die dreiminütige AfD-Rede stellt anheim, dass geringe Literalität
etwas (aus dem Ausland?) Importiertes sei, das sich (illegitim?) am Ort angesiedelt
habe und das man entweder (ins Ausland, in Förderschulen?) abdrängen oder zur (ein-
zig relevanten?) sogenannten „deutschen Muttersprache“ führen müsse.

6 Eine vergleichbare UN-Konvention zu den Rechten älterer Menschen – siehe zum Diskurs https://www.institut-fuer-men
schenrechte.de/themen/rechte-aelterer/internationale-rechte-aelterer – hat sich bislang nicht durchgesetzt.

7 https://www.bundestag.de/mediathek?videoid=7578889#url=L21lZGlhdGhla292ZXJsYXk/dmlkZW9pZD03NTc4ODg5&
mod=mediathek
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2.1 Geringe Literalität: Teilhabeausschluss und Diskriminierung
Als gesichert gilt derzeit, dass geringe Literalität mit Teilhabeausschlüssen und Ein-
schränkungen einhergeht (Dutz & Bremer 2023; Grotlüschen et  al. 2023; Beblo et  al.
2023; Böhnke & Esche 2023). Bei geringer Literalität bleibt Teilhabe am Arbeitsmarkt
versperrt oder auf geringe Einkommen reduziert, die Betroffenen nehmen seltener an
Weiterbildung teil und sind weniger häufig in Zivilgesellschaft und Politik beteiligt
(Grotlüschen & Buddeberg 2020). Allerdings sind nicht alle Teilhabeausschlüsse als
Diskriminierung zu bewerten. Sie lassen sich teils als legitim betrachten, z. B. dann,
wenn geringere (Lese-)Kompetenz mit niedrigen Formalqualifikationen und geringerer
Entlohnung einhergeht oder umgekehrt höhere Literalität mit höherer Qualifikation
und besserer Arbeitsmarktteilhabe. Komplexer ist die Bewertung bei Selbstausschlüs-
sen, z. B. wenn Erwachsenenbildung und Zivilgesellschaft formal allen offenstehen,
jedoch habituell und strukturell so konturiert sind, dass sie von gering literalisierten
Erwachsenen nicht aufgesucht werden (Bremer 2021). Ausschlüsse aus dem – mit Ra-
tifizierung der UN-BRK als inklusiv zu gestaltenden – Bildungssystem werden als
Bruch mit der gesetzten Norm und daher nicht nur als Teilhabeausschluss, sondern
als Diskriminierung bewertet (Hinz et  al. 2023). Zusätzlich werden diskriminierende
Narrative auch von Betroffenen internalisiert und weitergetragen (Hooks 2020). Bell
Hooks argumentiert, dass diese Denkweisen auf tief verwurzeltem, internalisiertem
Rassismus bzw. Klassismus beruhen (so auch Freire 1996 [1971]).

2.2 Diskriminierung in Form von Linguizismus, Ableismus, Klassismus und Ageismus
Aus den LEO-Studien ist bekannt, welche Gruppen im Segment geringer Literalität
überrepräsentiert sind (Grotlüschen und Buddeberg 2020). Mehrsprachigkeit spielt da-
bei ebenso eine Rolle wie niedrige oder fehlende eigene und elterliche Schulabschlüsse
als Indikator für geringen sozioökonomischen Status, Beeinträchtigung bzw. Behinde-
rung und ein höheres Lebensalter. Sie sind vielfach mit weiteren Diskriminierungen
(wie Rassismus und Sexismus) verschränkt und überlagern einander mehrdimensio-
nal. Aus einer literalitätsbezogenen Perspektive wird zudem Linguizismus bedeutsam,
als die Abwertung von Sprachen bzw. Varietäten (Heinemann & Dirim 2016) und da-
mit von als abweichend konstruierter Literalität in der dominanten Sprache. Parallel
dazu findet sich Ableismus, der begrifflich auf die Dis_Ability Studies zurückgeht, die
v. a. aus der Kritik an einem essentialisierenden Verständnis von Behinderung entste-
hen. Die Dis_Ability Studies analysieren Formen der Konstruktion von (Fähigkeits-)
Normalität und Abweichung als interaktiv und gesellschaftlich generiert. Mehrheitsge-
sellschaften konstruieren „Anderssein“ und privilegieren jene, die nicht „abweichen“.
Die leistungsbezogenen Differenzkonstruktionen wurden z. B. von Sturm et  al. (2022)
für den deutschsprachigen Schulkontext rekonstruiert. Überlagernd dazu findet sich
Klassismus, er stellt einen Anschluss an die Klassen- und Habitusforschung dar, der
jedoch Klassen nicht allein als verschieden und konfligierend benennt, sondern auf
klassenbezogene Abwertungen hinweist, z. B. als faul oder selbstverschuldet arm
(Seeck 2022). Auch Ageismus, hier als Abwertung des höheren Lebensalters, geht mit
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der Behauptung einer geringeren Lern- und Leistungsfähigkeit und entsprechend ge-
ringerer „Produktivität“ einher (Fragoso & Fonseca 2022). Je nach Autor oder Autorin
wird dabei allein schon die Verallgemeinerung als „Gruppe“ der „Älteren“ als ageis-
tisch interpretiert, weil damit die Diversität von Lebensentwürfen ausgeblendet wird
(Ayalon & Tesch-Römer 2018); oder es werden Vorurteile, Stereotype und Diskriminie-
rung als Elemente betont (Voss et  al. 2018). Dem Kampf gegen Ageismus wird dabei
auf Ebene europäischer Policies ein bislang nur geringer Erfolg bescheinigt (Fragoso &
Fonseca 2022).

2.3 Ausblick: Literalität und Diversität unter Druck
Aus der Analyse von Bildungsprogrammen von vierzehn europäischen, rechtspopulis-
tischen Parteien leiten Berg et  al. (2023) erwartbare Bildungspolitiken ab. Dazu gehö-
ren demnach die Diskriminierung aller als nicht „nativ“ konstruierten Bevölkerungs-
teile, erheblicher Einfluss auf die Bildungsinhalte mit Bevorzugung praktischer (nicht-
akademischer) Betätigung, eine reaktionäre Geschichtsdeutung und eine sozial-
differenzierende Bildungspolitik (Berg et  al. 2023). Gerade letztere ist für die Frage
geringer Literalität von hoher Bedeutung. Rechte Parteien vertreten soziale Differen-
zierung in erkennbarer Kontinuität zum nationalsozialistischen Leistungsfanatismus
(Wehler 2008), eine bildungspolitische Ideologie von Leistung und Selektion (Nikolai
2024) sowie eine monolingual (Gogolin 2008) idealisierte Vorstellung einheitlicher
Deutschsprachigkeit. Darüber hinaus finden sich fremdenfeindliche Abwertungen
weltweit in den Ansätzen rechter Parteien (Kumral 2023, S. 755). Auch „Hate Speech“
gegen die Tagesschau in Einfacher Sprache und gegen die Alphabetisierungskam-
pagne Mein Schlüssel zur Welt können hierunter gefasst werden.8 Bekannt ist weiter,
dass rechte Parteien versuchen, Einfluss auf das Bildungswesen zu gewinnen, weil sie
hier unterhalb der gesetzlichen Regelungsebene bereits mit Verwaltungsvorschriften
erheblichen Einfluss ausüben können (Hanschmann 2024). Multilaterale Bildungsdis-
kurse und Entwicklungszusammenarbeit – auch hinsichtlich Literalität – werden
durch den globalen Rechtsruck delegitimiert (Faltas et  al. 2024).

Während im Verhältnis von Literalität und Diskriminierung Teilhabeausschlüsse
und erlebte Diskriminierung immer wieder berichtet werden (z. B. Rammstedt et  al.
2024; Egloff 1997, 2001), werden diese bislang nicht auf erstarkenden Populismus bezo-
gen. Das Verhältnis von Rechtspopulismus und Bildung wird bisher überwiegend be-
zogen auf politische Bildung betrachtet (Nuissl & Popovic 2020, S. 346). Zur Frage
rechtsextremer und rechtspopulistischer Einflüsse auf gering literalisierte Erwachsene
sowie auf die Angebote für die fragliche Zielgruppe steht die Forschung noch am An-
fang, scheint uns aber dringend geboten.

Die grundlegende rechtsextreme Leistungsideologie kann eine sich verstetigende
oder zunehmende Ausgrenzung zur Folge haben, u. a. durch:

8 https://uhh.de/ew-brabi (Blog: „Brandmauern im Bildungswesen“) – Die Beispiele für Hate Speech gegen die Tagesschau
in einfacher Sprache sowie Dekadeneinträge im Web sind in der im Blog verlinkten Präsentation abgebildet (Mikro-
Ebene).
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a) Abwertung mehrsprachiger und/oder gering literalisierter Personen als „ortsan-
sässiger funktionaler Analphabetismus“ (AfD 2023) mit vermeintlichen Defizi-
ten in „unserer deutschen Muttersprache“ (AfD 2023) (Linguizismus)

b) Segregation aufgrund anhaltender individueller Leistungs- und Begabungsideo-
logie (Ableismus)

c) Abdrängungen von Personen aus Bildungseinrichtungen aufgrund der ökono-
mischen Situation oder des Bildungshintergrunds der Eltern (Klassismus)

d) Stereotype Altersbilder und Ausschluss aus gesellschaftlichen Zusammenhän-
gen aufgrund vermeintlich sinkender Leistungsfähigkeit und Produktivität, ver-
bunden mit einer unterstellten Belastung der Sozial- und Gesundheitssysteme
(Ageismus).

Der oben dargestellte, gegenwärtig noch fragmentarische Forschungsstand zeigt, dass
diese und andere Diskriminierungen durch rechte Ideologien und Bildungspolitiken
verstärkt und diskursiv auch „normalisiert“ werden. Das obengenannte Verbundfor-
schungsprojekt wird deshalb diese vier Diskriminierungsarten bearbeiten, Form und
Ausmaß des Drucks von rechts genauer identifizieren und auch im internationalen
Vergleich spezifizieren. Das erlaubt die Etablierung von Gegenstrategien, um Ein-
flüsse der extremen Rechten in der Alphabetisierung und Grundbildung zu verhin-
dern oder zu drosseln.

Einige Thesen lassen sich derzeit durchaus spezifizieren: Literalität ist erstens
Ausdruck einer gesellschaftlichen und organisationalen Orientierung auf Diversity,
Equity und Inclusion (DEI), die von rechts fundamental infrage gestellt ist. Literalitäts-
entwicklung ist zweitens auf Programmebene unter Druck, z. B. indem rechtspopulis-
tische Akteurinnen und Akteure die Förderung von Literalitätsprogrammen infrage
stellen. Drittens sind die von geringer Literalität überproportional betroffenen Grup-
pen auf je eigene Weise unter Druck, der sich wesentlich als Linguizismus, Ableismus,
Klassismus und Ageismus ausdrückt und intersektional mit Rassismus und Sexismus
verschränkt ist. Entsprechende Forschung zu rechtsextremen Einflüssen im Bildungs-
wesen (Grotlüschen et  al. 2025) verweist auf professionelle und erfolgversprechende
Gegenstrategien, die es weiter zu stärken gilt.
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Zusammenfassung

Der Beitrag zeigt auf Basis theoretisch-konzeptioneller und empirischer Einsichten,
inwiefern die Teilnahme am Zweiten Bildungsweg (ZBW) in Nordrhein-Westfalen
durch ein mehrdimensionales und ambivalentes Zusammenspiel von Barrieren und
Ressourcen geprägt ist. Der ZBW fungiert dabei nicht nur als Ort des Nachholens von
Abschlüssen, sondern auch als solcher zum Erwerben grundbildender Kompetenzen.
Die Ergebnisse verweisen auf die Notwendigkeit differenzierter Förderstrategien an
den Schnittstellen von Grundbildung und ZBW.
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Abstract

Based on theoretical, conceptual, and empirical insights, this article explores the extent
to which participation in second-chance education (SCE) in North Rhine-Westphalia is
characterized by a multidimensional and ambivalent relationship between barriers and
resources. SCE serves as both a place to catch up on qualifications and a place to de-
velop basic skills. The results highlight the importance of differentiated support strate-
gies at the intersection of basic education and SCE.
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1 Einleitung

Grundbildung hat durch die „Nationale Dekade für Alphabetisierung und Grundbil-
dung“ (AlphaDekade; 2016–2026) im bildungspolitischen Diskurs an Bedeutung ge-
wonnen. Sie umfasst dabei nicht nur grundlegende Kompetenzen in Lesen, Schreiben
und Rechnen, sondern auch die Fähigkeit zur Bewältigung des persönlichen Alltags
(Euringer 2017, S. 20). Ihr Ziel ist es, bildungsbenachteiligten Erwachsenen, insbeson-
dere mit geringer Literalität, ein selbstbestimmtes Leben und aktive gesellschaftliche
Teilhabe zu ermöglichen (Küßner & Helten 2017, S. 10 ff.).

Im Grundbildungsdiskurs wird der Zweite Bildungsweg (ZBW), der vorwiegend
Angebote der kompensatorischen Erwachsenenbildung umfasst (Käpplinger 2015),
bislang wenig thematisiert. Er ermöglicht den Teilnehmenden nicht nur das Nachho-
len verschiedener formaler Schulabschlüsse, sondern vermittelt teilweise auch alltags-,
berufs- und lebensweltbezogene Kompetenzen (Reuter & Dietz 2024). Damit lassen
sich Teile des ZBW nicht nur als formaler Bildungsweg, sondern auch als Lernorte mit
Schnittmengen zur Grundbildung fassen. Dies betrifft vor allem das Nachholen nied-
riger Schulabschlüsse wie den Hauptschulabschluss oder vergleichbare Abschlüsse
(„Erster und Erweiterter Erster Schulabschluss“ (ESA/EESA) in Nordrhein-Westfalen
oder „Berufsbildungsreife“ im Land Berlin).

Der ZBW bietet die Möglichkeit, Bildungsbiografien neu zu gestalten, abgebro-
chene Lernwege fortzuführen und dadurch zentrale Voraussetzungen für berufliche
wie gesellschaftliche Teilhabe zu schaffen. Dies erscheint besonders für Zielgruppen/
Teilnehmende bedeutsam, die u. a. durch unterbrochene Bildungswege oder prekäre
Erwerbserfahrungen gekennzeichnet sind und deren Zugang zu Bildung durch mehr-
dimensionale Barrieren erschwert ist (ebd.). Damit wird der ZBW zu einem Ort, an
dem sich Fragen von Bildungsbenachteiligung, Nachqualifizierung und sozialer Ge-
rechtigkeit bündeln können.

Vor diesem Hintergrund wird sich der Frage gewidmet, wie die Teilnahme an
grundbildungsrelevanten Teilbereichen des ZBW (ESA/EESA) mit seinen Bezügen
zur Grundbildung durch mehrdimensionale Barrieren und Ressourcen beeinflusst
wird. Theoretisch basiert die Untersuchung auf dem Barrieren-Modell der Weiterbil-
dungspartizipation (Cross 1981; Potter & Aldermann 1992), das im vorliegenden Bei-
trag durch eine Ressourcenperspektive ergänzt wird (Reuter & Dietz 2024).

Im Folgenden (Kap. 2) werden der Begriff der Grundbildung und der ZBW (ESA/
EESA) konzeptionell eingeordnet und in Beziehung zueinander gesetzt. Kap. 3 widmet
sich der empirischen Perspektive auf Teilnahme im ZBW (ESA/EESA) und zeigt an-
hand qualitativer Daten, wie sich Barrieren und Ressourcen mehrdimensional darstel-
len. In Kap. 4 werden Überschneidungen der Bereiche konkretisiert und diskutiert.

90 Ressourcen & Barrieren der Teilhabe am Zweiten Bildungsweg im Kontext von Grundbildung



2 Der Zweite Bildungsweg im Kontext von Grundbildung

2.1 Grundbildung im deutschen Erwachsenenbildungskontext
Der Begriff der Grundbildung wird zunehmend als mehrdimensionales Konzept ver-
standen, das über die reine Alphabetisierung hinausgeht. Klein und Stanik (2009,
S. 26 f.) differenzieren zwischen einer „klassischen“ Grundbildung – Lesen, Schreiben,
Rechnen – und einer „erweiterten“ Grundbildung, die auch kontextspezifische Inhalte,
Kenntnisse und Kompetenzen einschließt. Hierzu zählen auch solche zur persön-
lichen Lebensbewältigung oder auch zur beruflichen Qualifikation (Euringer 2017,
S. 20). Döbert (1998, S. 128 f.) fasst Grundbildung als jene „Minimalvoraussetzungen
an Wissensbeständen, Kenntnissen, Fertigkeiten, personalen und sozialen Kompeten-
zen, die für Orientierung und aktives Handeln in der Gesellschaft notwendig sind“.
Damit kommt ihr eine zur gesellschaftlichen Orientierung, Chancengerechtigkeit und
Inklusion notwendige Funktion zu.

Institutionell ist Grundbildung vorrangig in non-formalen Bildungssettings, z. B.
in VHS-Kursen zur Alphabetisierung oder Alltagskompetenzförderung, angesiedelt
(Euringer 2017, S. 13). Teilweise wird in empirischen Ergebnissen von Euringer (2016,
S. 249) in einer machttheoretischen Perspektive sichtbar, dass auch formale Bildungs-
angebote wie das Nachholen von niedrigen Schulabschlüssen als Teilbereich von
Grundbildung gefasst werden, wobei diese oft außerhalb der für Grundbildung verant-
wortlichen Ministerien angesiedelt sind. Dies kann zu einer Trennung zwischen
Grundbildung und dem ZBW – wie dies auch generell zwischen Erwachsenenbildung
und ZBW zu beobachten ist – führen, obwohl sich beide Zielgruppen überschneiden
und teilweise ähnliche Bildungsbedarfe mit den Angeboten adressiert werden. Inwie-
fern sich beide Bereiche überschneiden, wird im Folgenden ausgearbeitet. Implizit be-
deutet dies, dass zum Beispiel das Nachholen des Abiturs über den ZBW nicht zum
Bereich der Grundbildung zu zählen ist.

2.2 Der Zweite Bildungsweg als grundbildender Lernort
Unter dem ZBW werden überwiegend Angebote gefasst, die es ermöglichen, nach
einem ersten, unterschiedlich ausgedehnten Bildungsweg bzw. der Beendigung der
Schulpflicht einen Schulabschluss nachzuholen, fortzuführen oder zu ergänzen (Käp-
plinger 2015). Historisch etablierte sich der ZBW – nach Vorläufern wie 1927 der
Silbermann-Schule als erstem Abendgymnasium – vor allem in der Nachkriegszeit,
zunächst über Kollegs und Abendgymnasien mit dem Fokus auf Erwachsene mit Be-
rufserfahrung. Heute reicht das Angebot vom Erwerb eines Ersten Schulabschlusses
(ESA, i. d. R. Hauptschulabschluss) über Realschulabschlüsse bis hin zur Hochschul-
reife. Dabei existieren verschiedene Träger wie VHS, Abendschulen, berufliche Schu-
len, die unter länderspezifischen Regelungen agieren (Käpplinger et  al. 2020).

Trotz des primären Ziels der formalen Abschlussorientierung übernimmt der
ZBW in Teilen auch grundbildende Funktionen. Dies zeigt sich besonders im Bereich
des Nachholens erster Schulabschlüsse (ESA/EESA), die bei VHS mit rund 34 % den
größten Anteil im ZBW ausmachen (Ortmanns et  al. 2024, S. 17 f.). Hier finden sich
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Vorbereitungskurse zur Auffrischung von Basiskompetenzen, Unterstützungsange-
bote im Bereich Deutsch als Zweitsprache sowie sozialpädagogische Begleitung, die
typische Herausforderungen von Erwachsenen adressieren (Reuter & Dietz 2024).
Diese begleitenden Maßnahmen weisen eine enge inhaltliche Verwandtschaft zur er-
weiterten Grundbildung auf, wie sie u. a. bei Klein und Stanik (2009) konzeptualisiert
ist. Die Förderung von Literalität, Rechenkompetenzen, Lernstrategien sowie alltags-
und arbeitsweltbezogenen Handlungskompetenzen erfolgt dabei nicht nur als „Vorbe-
reitung“ auf den Abschluss, sondern erfüllt eigenständige bildungsbiografische Funk-
tionen. Insofern überschneiden sich formale Bildungsprozesse mit dem Anspruch der
Grundbildung, zur Alltagsbewältigung, beruflichen Anschlussfähigkeit und gesell-
schaftlichen Teilhabe beizutragen (Döbert 1998; Euringer 2017). Somit kann der be-
trachtete Bereich des ZBW (ESA/EESA) in Teilen als grundbildender Lernort verstan-
den werden. Dass ein solcher Lernort notwendig ist, zeigt der enge Zusammenhang
zwischen niedriger schulischer Qualifikation und geringer Literalität (Grotlüschen
et al. 2020). Gerade für Menschen mit prekären Bildungsbiografien, negativen Schul-
erfahrungen oder erschwertem Zugang zu Erwerbsarbeit wird der ZBW (ESA/EESA)
damit zu einem Schlüssel für den Erwerb und die Weiterentwicklung basaler und so-
zial integrierender Kompetenzen.

Ein besonderer Stellenwert kommt dabei Erwachsenen mit Migrationsgeschichte
zu, deren Anteil im ZBW (ESA/EESA) deutlich gestiegen ist. Viele verfügen über keine
oder nicht anerkannte ausländische Bildungsabschlüsse und müssen diese in Deutsch-
land nachholen. Gleichzeitig bestehen bei dieser Zielgruppe häufig spezifische Lern-
bedarfe im Bereich von Sprachkompetenzen, Schriftsprachgebrauch, Systemkenntnis-
sen und arbeitsweltlicher Orientierung (Reuter & Dietz 2024, S. 2). Diese Bedarfe
reichen über eine rein abschlussbezogene Qualifikationsperspektive hinaus und über-
schneiden sich mit Zielen der Grundbildung. Dass sich Schnittmengen zwischen bei-
den Bereichen zunehmend institutionalisieren, zeigen Entwicklungen wie der Ausbau
von Grundbildungszentren in Schleswig-Holstein. Diese nehmen neben klassischen
Grundbildungsdimensionen auch Lernbedarfe im Hinblick auf Schulabschlüsse in
den Blick und fördern so die strukturelle Verzahnung zwischen non-formaler Grund-
bildung und formalem ZBW (Krusche & Mundt 2022, S. 412).

Gleichwohl bestehen i. d. R. deutliche Unterschiede in der institutionellen Rah-
mung und pädagogischen Zielorientierung. Während die Grundbildung meist im
non-formalen Bildungsbereich verortet, nicht curricular gesteuert, sondern lebenswelt-
lich-kompetenzorientiert ausgerichtet ist, besteht im ZBW eine abschlussorientierte,
curricular gesteuerte Ausrichtung, die im formalen Bildungsbereich angesiedelt und
auf abschlussbezogene Bildungsgänge ausgerichtet ist. Das Nachholen mittlerer und
höherer Abschlüsse ist nicht zur Grundbildung zu zählen. Diese Unterschiede spie-
geln sich auch in der jeweiligen ministeriellen Zuständigkeit und der Finanzierung
wider (Käpplinger et  al. 2020).

Zusammenfassend zeigen sich sowohl Schnittmengen als auch Unterschiede in
den drei Aspekten: (1) Gemeinsame Zielgruppen und adressierte Bildungsbedarfe,
(2) Überlappung von Inhalten und Funktionen sowie (3) Unterschiede in institutionel-
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ler Verankerung und Zielorientierung (formal-abschlussorientiert vs. lebensweltlich-
kompetenzorientiert).

3 Ressourcen und Barrieren für die Teilnahme im Zweiten
Bildungsweg

Die konzeptionelle Einordnung hat Schnittmengen zwischen Grundbildung und dem
ZBW (ESA/EESA) aufgezeigt. Um dies empirisch zu untersuchen, werden im Folgen-
den Einblicke in das individuelle Teilnahmeverhalten von Lernenden im ZBW (ESA/
EESA) gegeben. Obwohl dieser dem formalen Bildungsbereich zuzuordnen ist, ist da-
von auszugehen, dass Bildungsbeteiligung nicht primär durch formale Angebotsstruk-
turen, sondern durch ein komplexes Zusammenspiel personaler Voraussetzungen,
biografischer Erfahrungen, sozialer Einbettung sowie institutioneller Passungsverhält-
nisse beeinflusst wird. Entsprechend werden im Folgenden der theoretisch-konzeptio-
nelle Zugang ausgeführt sowie empirische Erkenntnisse zum Teilnahmeverhalten von
Lernenden im ZBW (ESA/EESA) präsentiert.

3.1 Ein erweitertes Modell zur Weiterbildungspartizipation im Anschluss an Cross (1981) sowie Potter und Aldermann (1992)
Bildung gilt als Schlüssel zur individuellen Entfaltung, gesellschaftlichen Teilhabe und
beruflichen Integration. Teilhabe an Bildung ist in soziale, institutionelle und biografi-
sche Kontexte eingebettet, die für manche Menschen Chancen eröffnen, für andere
jedoch erhebliche Hürden darstellen. Unterschiedliche Lebenslagen, Erfahrungen und
Rahmenbedingungen führen dazu, dass Bildungsbeteiligung im Erwachsenenalter
von vielfältigen Chancen und Barrieren geprägt ist (Tröster 2010).

Um diese ungleichen Voraussetzungen bzw. Bedingungen systematisch zu analy-
sieren, wird im Folgenden das Modell der Weiterbildungspartizipation von Cross
(1981) herangezogen, das durch Potter und Aldermann (1992) um eine vierte Dimen-
sion ergänzt wurde. Das Modell unterscheidet vier zentrale Barriereebenen, situative,
institutionelle, dispositionale und akademische, die eine Teilnahme an Bildungsangebo-
ten erschweren oder verhindern können. Dabei geht es nicht nur um objektiv be-
stehende Hindernisse, sondern auch um deren subjektive Wahrnehmung und Bedeu-
tung für die Lernenden.

Situative Barrieren beziehen sich auf Lebensumstände oder äußere Bedingungen,
die eine Teilnahme an Bildungsmaßnahmen erschweren können. Dazu zählen bspw.
Zeitkonflikte aufgrund familiärer oder beruflicher Verpflichtungen, finanzielle Ein-
schränkungen sowie logistische Probleme wie fehlende Transportmöglichkeiten oder
lange Anfahrtswege.

Institutionelle Barrieren entstehen durch die Struktur und Organisation der Bil-
dungseinrichtungen selbst. Hierzu gehören etwa unflexible Zeitpläne, komplexe oder
schwer zugängliche Anmeldeverfahren sowie mangelnde Anpassung der Bildungsan-
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gebote an die Bedürfnisse heterogener Zielgruppen. Insbesondere betrifft dies solche
mit besonderen Lebenslagen oder Vorerfahrungen.

Dispositionale Barrieren umfassen individuelle Einstellungen, Wahrnehmungen
und biografisch geformte Überzeugungen der potenziellen Teilnehmenden. Geringes
Selbstvertrauen in die eigenen Lernfähigkeiten, negative Erfahrungen mit formalen
Bildungskontexten sowie die subjektive Einschätzung, dass (Weiter-)Bildung keinen
Nutzen für die persönliche oder berufliche Entwicklung bietet, können hemmend wir-
ken.

Akademische Barrieren verweisen auf kognitive und fachliche Schwierigkeiten, die
mit den Anforderungen des Bildungsinhalts selbst zusammenhängen. Dazu zählen
unzureichende Grundkompetenzen (z. B. in Lesen, Schreiben, Rechnen), fehlendes
fachliches Vorwissen, inadäquate Lernstrategien, kognitive Überforderung sowie Pro-
bleme mit Fachsprache und -terminologie.

Ein zentrales Merkmal des Modells ist die Annahme, dass Barrieren nicht nur
objektiv existieren, sondern stets in ihrer subjektiven Relevanz für die Lernenden be-
trachtet werden müssen. Strukturelle Hürden werden individuell unterschiedlich
wahrgenommen und verarbeitet. Zudem stehen die vier Dimensionen nicht isoliert
nebeneinander, sondern wirken oft wechselseitig. So kann etwa eine situative Barriere
wie ein eingeschränktes Zeitbudget durch ein unflexibles institutionelles Zeitangebot
verstärkt werden. Barrieren sind kontextabhängig, verändern sich im Zeitverlauf und
sind eng mit der sozialen Lage der Lernenden und der institutionellen Flexibilität ver-
knüpft.

Tröster (2010, S. 221) verweist im Kontext von Analphabetismus und Grundbil-
dung auf zahlreiche Einflussfaktoren, welche die Teilnahme an Grundbildungskursen
sowohl begünstigen als auch behindern können. So kann das familiäre Umfeld einer-
seits Abhängigkeiten erzeugen (z. B. durch Betreuungsverpflichtungen), andererseits
aber auch Sicherheit bieten und als Motivationsquelle fungieren. Es erscheint daher
wichtig, das Modell dahin gehend zu erweitern, dass die jeweiligen Dimensionen nicht
nur problemzentriert (Barrieren), sondern auch als Chance (Ressourcen) analysiert
werden. Hierzu haben wir das Barrieren-Modell für unser Forschungsvorhaben modi-
fiziert. Diese veränderte Perspektive ermöglicht es, systematisch zu erfassen, inwie-
fern die einzelnen Dimensionen jeweils als hemmende Barrieren und/oder als för-
dernde Ressourcen der Bildungsteilnahme im ZBW (ESA/EESA) wirksam werden.

3.2 Empirische Erkenntnisse
Im Folgenden werden in Bezug auf die Beidseitigkeit der Dimensionen ausgewählte
Ergebnisse der Vorstudie „Zweiter Bildungsweg – Basis schaffen für die Förderung von Bil-
dungserfolg“, in der Faktoren der Teilnahme untersucht wurden, präsentiert (Reuter &
Dietz 2024).1 In dieser wurden 9 leitfadengestützte Einzelinterviews mit Teilnehmen-

1 Wir danken Celia Sokolowsky, Vorstandsvorsitzende des Landesverbandes der Volkshochschulen von NRW e. V., Sarah
Schmitz, Referat ZBW im VHS-Landesverband, und dem Ministerium für Kultur und Wissenschaft des Landes NRW für
den Auftrag und die angenehme Zusammenarbeit sowie Prof. Bernd Käpplinger (JLU Gießen, Professur für Weiterbil-
dung) für die fachliche Beratung des Projekts. Darüber hinaus den beteiligten vhsn für ihre Unterstützung als auch insbe-
sondere den Interviewteilnehmenden!
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den des ZBW (ESA/EESA) an zwei VHS in Nordrhein-Westfalen vor Ort geführt. Die
Teilnehmenden wurden anhand der Methode der maximalen Kontrastierung hinsicht-
lich der Merkmale Alter, Migrations-, internationale und Fluchtgeschichte, Deutsch als
Zweitsprache, Betreuungsverpflichtungen, Schulabbruch im Regelschulsystem und
Förderbedarf ausgewählt. Im Mittelpunkt stand das Erkenntnisinteresse, individuelle
Hintergründe der Teilnehmenden, insbesondere deren Motivationen, Zugangswege
sowie den aktuellen Stand im ZBW (ESA/EESA), zu erfassen und dabei sowohl Er-
folgsfaktoren als auch potenzielle Barrieren und Herausforderungen im Bildungsver-
lauf zu identifizieren. Die Interviews wurden transkribiert und in MAXQDA mithilfe
der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rädiker 2022)
ausgewertet. Das Kategoriensystem wurde deduktiv auf Basis des Barrieren-Modells
(Cross 1981; Potter & Aldermann 1992) entwickelt. Ziel war es, sowohl Ressourcen als
auch Barrieren für Bildungserfolg oder -hemmnisse im ZBW (ESA/EESA) zu identi-
fizieren (Reuter & Dietz 2024, S. 8–11).

Für diesen Beitrag wurden die Ergebnisse dahin gehend re-analysiert, inwiefern
auch grundbildende Elemente sichtbar werden. Diese werden im Folgenden vorge-
stellt und anschließend in Bezug auf die grundbildenden Elemente diskutiert (Kap. 4).

In Bezug auf situative Barrieren und Ressourcen berichteten die Befragten häufig
von familiären Verpflichtungen, insbesondere im Zusammenhang mit Kinderbetreu-
ung, Zeitmangel sowie finanziellen Belastungen, welche den Zugang und die Teil-
nahme erschwerten. Zugleich wurden im sozialen Umfeld wichtige Ressourcen akti-
viert: Unterstützung durch Familie, Partnerinnen und Partner oder Freundinnen und
Freunde half nicht nur bei der Alltagsorganisation oder in finanzieller Hinsicht, son-
dern stärkte auch emotional (ebd., S. 24–26).

„Ich gucke immer so auf meine Tochter, also später, wie sie mich sieht, dass ich meinen Abschluss
nachgeholt habe und dass ich eine Ausbildung gemacht habe.“ (D1_CD, Pos. 114–117)

Der Rückhalt durch das persönliche Umfeld war ausschlaggebend für die Entschei-
dung zur Teilnahme und auch das Durchhaltevermögen im Kursverlauf.

Hinsichtlich der institutionellen Barrieren und Ressourcen wurde das Vorhanden-
sein von Beratungsangeboten an den VHS sowie vorbereitende Kurse, die einen nied-
rigschwelligen Zugang zu Beginn der Teilnahme ermöglichten, besonders positiv her-
vorgehoben. Auch die unterstützende Haltung der Lehrkräfte sowie die Orientierung
an individuellen Vorerfahrungen wurden als Ressourcen beschrieben, die das Ver-
trauen in die Teilnahme am Kurs als „richtigen Weg“ stärkte.

„Eigentlich unterstützt sie (die Lehrkraft) in vielen Situationen. Als sei es irgendwas Privates,
was zu Hause ist oder so. Oder einfach nur ein Gespräch zu führen oder Bewerbungen schreiben
oder irgendwelche Anrufe machen.“ (A2_CD, Pos. 18:48–7)

Gleichzeitig bestanden institutionelle Hürden dahin gehend, dass Informationen über
Unterstützungsangebote nicht transparent gemacht wurden oder es an technischer
Ausstattung (z. B. Laptops) sowie zeitlich flexibleren Kursstrukturen mangelte. Stellen-
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weise wurden sich Kinderbetreuungsangebote und Nachhilfeformate gewünscht.
(ebd., S. 26–31)

In Bezug auf dispositionale Barrieren und Ressourcen spielte die persönliche Einstel-
lung gegenüber Bildung und das Selbstbild eine zentrale Rolle für die erfolgreiche Teil-
nahme. Viele Befragte berichteten von anfänglicher Unsicherheit, Angst vor dem
Scheitern oder dem Gefühl, „nicht mehr schulfähig“ zu sein, was v. a. auf frühere ne-
gative Bildungserfahrungen zurückgeführt wurde und teils zu Zögern oder Abbruch-
gedanken führte. Gleichzeitig zeigte sich eine Veränderbarkeit der individuellen Hal-
tungen. Erste Lernerfolge, die wertschätzende Haltung der Lehrkräfte sowie das
Gemeinschaftsgefühl innerhalb der Kurse förderten das Selbstvertrauen. Viele der Be-
fragten berichteten von einem gestärkten Gefühl von Selbstwirksamkeit im Laufe des
Kurses, was sich als bedeutsame Ressource für den weiteren Lernprozess erwies.

„Das kam erst so, im Laufe der Wochen, weil die ersten Arbeiten geschrieben wurden und dann
halt auch gute Noten kamen. Und das bestärkt einen ja dann auch noch mal, um weiterzuma-
chen.“ (A2_CD, Pos. 168–172)

Konkrete Zielsetzungen und Zukunftsaussichten, wie berufliche Aufstiegsmöglichkei-
ten, Vorbildfunktion für Kinder oder persönliche Neuorientierung, motivierten, um
auch bei Schwierigkeiten weiterzumachen.

„Zuerst habe ich überlegt und wollte eigentlich nicht kommen. Aber dann habe ich so überlegt,
wenn ich keinen Schulabschluss habe für die Zukunft, kann ich keinen guten Job finden. Deswe-
gen habe ich mich entschieden, dass ich zur Schule komme.“ (A1_MR, Pos. 22–23)

Dispositionale Barrieren sind demnach nicht unveränderlich, sondern können in för-
derlichen Lernkontexten in positive Lernhaltungen und motivationale Ressourcen
transformiert werden. (ebd., S. 31–34)

Akademische Barrieren und Ressourcen äußerten sich v. a. in Bezug auf schu-
lische Vorkenntnisse und kognitive Anforderungen. So berichteten viele Teilneh-
mende über anfängliche Überforderungen, insbesondere in den Fächern Deutsch und
Mathematik. Lernunsicherheiten wurden von Personen mit Migrationsgeschichte ins-
besondere in Bezug auf Deutsch als Fachsprache benannt.

„Die Herausforderung ist, Deutsch besser zu verstehen. (…) Mir fehlen manchmal die Wörter,
wenn ich mich unterhalte.“ (A2_CD, Pos. 265–270)

Hier erwiesen sich vorbereitende Kurse, individuelle Lernbegleitung und unterstüt-
zende Kursstrukturen als zentrale Ressourcen. Die Möglichkeit, schrittweise Kompe-
tenzen aufzubauen und sich dabei in einem unterstützenden Lernumfeld zu bewegen,
förderte nicht nur den Lernerfolg, sondern auch das Selbstvertrauen. Viele beschrie-
ben eine positive Entwicklung ihrer Lernstrategien sowie ein wachsendes Gefühl, „es
schaffen zu können“ (ebd., S. 34 f.).
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4 Diskussion und Fazit: Schnittmengen des ZBW (ESA/
EESA) und der Grundbildung

Im Anschluss an die theoretisch-konzeptionellen Ergebnisse, bei denen unter Rück-
griff auf ein erweitertes Grundbildungsverständnis Überschneidungen zum ZBW
(ESA/EESA) sichtbar wurden, lässt sich dies empirisch konkretisieren. So wurde sicht-
bar, dass Lehrkräfte auch Grundbildungsarbeit leisten, bspw. bei der persönlichen Le-
bensbewältigung oder der beruflichen Qualifikation (Euringer 2017, S. 20), dadurch,
dass sie bei individuellen und teilweise privaten Herausforderungen unterstützen.

Eine weitere Parallele betrifft akademische und dispositionale Kennzeichen der
Zielgruppe, die sowohl in der Grundbildung (Tröster 2010) als auch in dem von uns
untersuchten Bereich des ZBW (ESA/EESA) vorhanden sein können, wie Unsicher-
heit, Angst vor dem Scheitern oder dem teilweise negativen Selbstbild bzgl. Bildungs-
kompetenzen. Institutionell sind vorbereitende Kurse, individuelle Lernbegleitung
und unterstützende Kursstrukturen Gegenstand sowohl von Grundbildung (ebd.) als
auch im ZBW (ESA/EESA), bei denen Basiskompetenzen gestärkt werden sollen und
die sozialpädagogisch begleitet werden.

Damit trägt der ZBW (ESA/EESA) auf vielfältige Weise zur gesellschaftlichen Teil-
habe Erwachsener bei. Dabei werden sowohl allgemeinbildende als auch abschluss-
und berufsbezogene Bildungsprozesse und -möglichkeiten gefördert und sichtbar.

Rohling und Wolk-Pöhlmann (2014, S. 147 f.) plädieren in konzeptioneller Per-
spektive für eine ressourcenorientierte Ausrichtung der Grundbildungspraxis und
eine adäquate Förderlogik. Dies passt zu unseren empirischen Ergebnissen im Kontext
des untersuchten Teilbereichs des ZBW (ESA/EESA), bei dem die Teilnahme durch
ein Zusammenspiel aus Barrieren und Ressourcen geprägt ist und sich durch Mehr-
dimensionalität und Ambivalenzen auszeichnet. Die innovative Anwendung des er-
weiterten Modells hat sich als erkenntnisfördernd erwiesen und ermöglicht eine dif-
ferenzierte Betrachtung von Bildungserfolg. Vor diesem Hintergrund erscheint es
ertragreich, das erweiterte Modell einerseits auch im Bereich der Grundbildungsfor-
schung und andererseits als Reflexionshilfe für die Praxis, ähnlich zur Checkliste für
die Bildungspraxis im ZBW (Reuter & Dietz 2024, S. 45–47), zu nutzen.

Im Sinne adäquater Förderlogiken scheint noch Potenzial in der Strukturierung
der Bereiche Grundbildung und ZBW (ESA/EESA) zu liegen. Unsere Vorstudie wurde
in Nordrhein-Westfalen durchgeführt. In anderen Bundesländern wie z. B. Berlin und
Hessen ist der ZBW anders strukturiert. Kooperationsmodelle wie in Schleswig-Hol-
stein (Krusche & Mundt 2022) scheinen viele Anregungen zu bieten. Der ZBW kann
insgesamt trotz seiner biografisch großen Bedeutung und dem großen Zeitvolumen
als untererforscht eingestuft werden.
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