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Liebe Leserinnen, 
liebe Leser!

die Veröffentlichung der leo.-Studie der Universität Hamburg, die einen erheb-
lich Anteil von (funktionalen) Analphabeten/-innen in der deutschen Bevölke-
rung ausgemacht hat, löste in Politik und Medien eine rege Diskussion aus. 
Dabei ist das Phänomen, dass viele Menschen – ob berufstätig oder nicht – 
nicht richtig lesen und schreiben können, bekannt. Hinzu kommen noch alle 
diejenigen, die andere basale Defizite haben, die durch eine spezielle Grund-
bildung kompensiert werden müssen. Dazu zählen die unterschiedlichsten 
Felder, ob Rechnen, Erziehung, Ernährung, der Umgang mit Geld und vieles 
mehr. Kurse dieser Art finden sich nicht nur in den Volkshochschulen – auch 
andere Träger wie die katholische Erwachsenenbildung sind hier seit vielen 
Jahren erfolgreich aktiv. Neben speziellen Bildungsangeboten spielt die 
Grundbildung auch in der beruflichen Bildung eine große Rolle. So manche Jugendliche müs-
sen in berufsvorbereitenden Lehrgängen ein Lese-Rechtschreib-Training absolvieren, wenn sie 
überhaupt eine Chance auf dem Ausbildungsmarkt haben wollen. 
In diesem Heft haben wir verschiedene Beiträge zum Thema Grundbildung, das die Debatte 
um den Analphabetismus mit einschließt, zusammengetragen. Das Spektrum reicht von Fach-
beiträgen über Bildungsbenachteiligte als Teilnehmende (Christine Zeuner), Partizipation und 
politische Teilhabe (Jens Korfkamp und Ulrich Steuten) bis hin zu didaktischen Fragen (Rainer 
Brödel). Außerdem stellen wir den wissenschaftlichen Kontext des neuen Projektes »meko-
FUN« vor. Hinzu kommen wieder viele Nachrichten, Praxisbeispiele und Materialien.

Ab sofort erhält jede digitale Ausgabe der EB Erwachsenenbildung einen Digital Object Identi-
fier (DOI). Dieser DOI ermöglicht u.a. ein zuverlässiges Zitieren von digitaler Literatur. 
Mehr dazu in der Anzeige auf S. 67. Und denken Sie daran: Auf wbv-journals.de können Sie 
zu der EB über eine Suchfunktion recherchieren und auch einzelne Beiträge herunterladen.

Eine angenehme Lektüre!
Ihr 

Bildserie 
 

Chinesisch? 
Wer chinesische Schriftzeichen sieht, 
dem ergeht es wie den Analaphabeten 
und fragt sich: Was heißt das? Wir 
zeigen chinesische Kalligrafien rund 
um das Thema Bildung, Bücher und 
Lesen – für uns erstellt von Prof. Xu 
Kuanhua vom Konfuzius-Institut 
Metropole Ruhr/Duisburg.  

Titelbild: Kalligrafie für das Wort 
»Erwachsenenbildung« 

Siehe Seite 93

Vorschau

Heft 3/2012 II. Vaticanum
Heft 4/2012  Kulturelle Nachhaltigkeit /   
 Lebensstile

GRUNDBILDUNG
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Christine Zeuner

Teilnahme an Weiterbildung: 
eine Erfolgsgeschichte?
Bildungsbenachteiligte zwischen Selbstexklusion und 

Stigmatisierungsangst

grafie ohnehin Vorteile haben, auch 
mit größerer Wahrscheinlichkeit an 
Weiterbildung teilnehmen. Im Um-
kehrschluss heißt dies, dass Perso-
nen, die bereits benachteiligt sind 
aufgrund fehlender Schul- und Be-
rufsabschlüsse, schlechter bezahlter 
Arbeit, Tätigkeiten in Branchen mit 
wenig Weiterbildungsangeboten usw., 
noch weiter benachteiligt werden.6 
Die Ergebnisse des AES von 2010 
bestätigen die These der doppelten 
Selektivität und zeigen die folgenden 
Selektionsmechanismen:
Bildungsabschluss: Je höher schuli-
sche Vorbildung und die berufliche 
Qualifikation sind, desto wahrschein-
licher ist die Teilnahme, wobei aber 
für alle Gruppen (niedriger, mittlerer, 
hoher Schulabschluss) ein Teilnahme-
rückgang zu verzeichnen ist.7

Erwerbstätigkeit: Nichterwerbstätige 
und Arbeitslose nehmen seltener teil 
als Berufstätige8; Vollerwerbstätige 
nehmen häufiger an Weiterbildung 
teil als Teilzeitbeschäftigte. Besonders 
deutlich ist der Unterschied in der 
betrieblichen Weiterbildung.9 
Berufsstatus: Angestellte, Beamte und 
Selbstständige nehmen häufiger teil 
als Arbeiter und Geringqualifizierte.10 
Demografische Faktoren: Jüngere Per-
sonen nehmen häufiger an Weiterbil-
dungsmaßnahmen teil als ältere; das 
Weiterbildungsverhalten gleicht sich 
mittlerweile etwas stärker an.11

Ethnische Herkunft: Personen mit Mi-
grationshintergrund nehmen seltener 
an Weiterbildung teil als Personen 
ohne. Neuerdings zeichnet sich ab, 
dass jüngere Personen mit Migra-
tionshintergrund ebenso häufig an 
Weiterbildung teilnehmen wie die 

 

Voraussetzung für eine bessere 
Grundbildung ist eine bessere 
Teilnahme besonders von 
Geringqualifizierten. Dieser 
Beitrag analysiert das derzeitige 
Teilnahmeverhalten in der 
Weiterbildung – mit besonderem 
Blick auf Bildungsbenachteiligte.

Der Titel des Beitrags drückt eine ge-
wisse Skepsis aus, und das obwohl die 
Teilnahme an Weiterbildung bis Ende 
der 1990er-Jahre eine kontinuierliche 
Steigerung erfahren hat. Seitdem stag-
niert sie auf einem – im internationa-
len Vergleich – verhältnismäßig hohen 
Niveau. Eine Teilnahmequote von 43 
Prozent ist also einerseits positiv zu se-
hen, andererseits ist zu fragen, warum 
in einem Land, in dem Bildung und 
auch Weiterbildung traditionell ein 
hoher Stellenwert zugemessen wird, 
mehr als die Hälfte der erwachsenen 
Bevölkerung in den letzten drei Jahren 
nicht an Weiterbildung teilgenommen 
hat.1 Dieses Verhalten läuft sowohl 
konträr zur Wertschätzung, die ge-
genüber Bildung und Lernen zum 
Ausdruck gebracht wird,2 als auch 
zu den Erwartungen, die vor allem 
von bildungspolitischer Seite und der 
Wirtschaft im Hinblick auf die Betei-
ligung am lebenslangen Lernen und 
damit an Weiterbildung formuliert 
werden.3 Die Gründe für eine relativ 
stabile Teilnahme bzw. Nichtteilnah-

me an Weiterbildung sind vielfältig 
und erweisen sich als konstant.

Weiterbildung und 
Teilnahmeverhalten

Die Teilnahme an Bildung und Wei-
terbildung in Deutschland ist ungleich 
verteilt, so steht Beruf auf der einen 
Seite in engem Zusammenhang mit 
strukturellen Faktoren wie der Mi-
lieu- oder Schichtzugehörigkeit, dem 
Erwerbsstatus und dem ausgeübten 
Beruf. Auf der anderen Seite bestim-
men personengebundene, individuell 
wenig beeinflussbare Faktoren wie 
Sozialisation und Erziehung, fami liale 
Strukturen, Geschlecht und Alter die 
Chancen auf Teilhabe an Bildung.
1979 nahmen 23 Prozent der erwach-
senen Bevölkerung im Alter zwischen 
16 und 65 Jahren in Deutschland an 
Weiterbildung teil. Dieser Anteil stieg 
bis 1997 auf 48 Prozent, danach 
verringerte sich die Teilnahme: Im 
Jahr 2000 nahmen 42 Prozent teil, 
2003 41 Prozent, seit 2007 stagniert 
der Anteil bei 43 Prozent.4 Aber trotz 
Anstiegs der Teilnahmequoten und 
Erhalts des Niveaus seit 2000 gleichen 
sich Teilnahmemuster und Selektions-
mechanismen. Resultat ist die »dop-
pelte Selektivität« der Weiterbildung.5 
Der Begriff charakterisiert das Phä-
nomen, dass Personen, die aufgrund 
positiver Sozialisationsbedingungen, 
sozialer Herkunft und Bildungsbio-

Christine Zeuner: Teilnahme an Weiterbildung: eine Erfolgsgeschichte? Bildungsbenachteiligte zwischen Selbstexklusion und 

Stigmatisierungsangst. In: Erwachsenenbildung 58 (2012), Heft 2, S. 54–57

Dr. Christine Zeuner ist Professorin für Erziehungswissenschaft 
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an der Helmut-Schmidt-Universität/Universität der Bundeswehr 
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entsprechende Alterskohorte ohne Mi-
grationshintergrund. Begründet wird 
dies mit dem gestiegenen Schul- und 
Ausbildungsniveau dieser Gruppe.12 
Geschlecht und Weiterbildung: Frau-
en nehmen etwas seltener an Weiter-
bildung teil als Männer (42 Prozent 
zu 43 Prozent). In der betrieblichen 
Weiterbildung liegt das Verhältnis bei 
23 Prozent (Frauen) zu 28 Prozent 
(Männer), bei der individuellen be-
rufsbezogenen Weiterbildung bei 13 
Prozent (Frauen) zu 12 Prozent (Män-
ner). An der nicht berufsbezogenen 
Weiterbildung nehmen 14 Prozent 
Frauen und 9 Prozent Männer teil.13

Die Trends zeigen, dass sich in 
Deutschland die Schere zwischen 
schlechter und besser ausgebildeten 
Personen weiter öffnet und damit die 
individuelle Chance auf Teilnahme/
Teilhabe an Weiterbildung.
Gründe für Nichtteilnahme an Wei-
terbildung sind mittlerweile etwas 
genauer erforscht. Erhebungen von 
Barz und Tippelt14 oder Schiersmann15 
zeigen übereinstimmende Aussagen 
zur Begründung von Teilnahme und 
Nichtteilnahme an Weiterbildung, die 
sich überwiegend auf Faktoren wie 
soziale Herkunft, Sozialisationserfah-
rungen, Bildungsabschluss, Erwerbs-
tätigkeit oder Erwerbslosigkeit, Alter 
und Geschlecht beziehen. Lernbar-
rieren werden differenziert begrün-
det, vor allem der subjektive Nutzen 
der beruflichen Weiterbildung wird 
angezweifelt.16 Als weitere Gründe 
zur Nichtteilnahme werden angeführt: 
Zeitmangel, Alter, fehlendes Interes-
se, Angst vor Versagen/Prüfungen/
Blamage, Erinnerungen an die Schule 
gekoppelt mit negativen Lernerfah-
rungen, fehlende Beratung, Zweifel 
an der Relevanz des angeeigneten 
Wissens, zu hohe Kosten, mangelnde 
Information.17

Weiterbildung 
und Bildungs-
benachteiligte

»Bildungsbenachteiligte« gilt als 
Überbegriff für äußerst heterogene 
Personengruppen, zu denen u.a. 
junge Erwachsene ohne abgeschlos-

Zeuner: Teilnahme an Weiterbildung: eine Erfolgsgeschichte?

sene Schul- oder Berufsausbildung, 
Arbeitslose und Langzeitarbeitslose, 
Behinderte, Personen mit Migrati-
onshintergrund, Geringqualifizierte, 
funktionale Analphabeten und Straf-
gefangene zählen.18 Entsprechend den 
bereits angeführten strukturellen und 
individuellen Merkmalen, die bei Per-
sonen dieser Gruppe häufig in Mehr-
fachkombinationen auftreten, nehmen 
sie, statistisch gesehen, selten oder nie 
an Weiterbildung teil.19 Die Gruppe ist 
nicht eindeutig bestimmten Schichten 
oder Milieus zuzuordnen, sondern 
wird eher über fehlende Kompetenzen 
definiert.20 
Als bildungsbenachteiligt gilt auch 

die Gruppe der funktionalen Analpha-
beten, die nach aktuellen Erhebun-
gen ca. 10 Prozent der erwachsenen 
Gesamtbevölkerung ausmachen, also 
etwa 7,5 Millionen Menschen. Sie 
erreichen, gemessen an einer interna-
tionalen Kompetenzskala für Lese- und 
Schreibfähigkeiten höchstens Stufe 3.21 
Diese Gruppe ist in sich wiederum he-
terogen, sowohl im Hinblick auf ihre 
Schriftsprachkompetenzen als auch 
in Bezug auf ihren sozioökonomi-
schen Hintergrund, ihre beruflichen 
Tätigkeiten und ihre gesellschaftliche 
Integration.
Gerade in Bezug auf die Gruppe der 
funktionalen Analphabeten hat es in 

Chinesisch? | Man kann nur gut schreiben, wenn man 
tausend Bücher gelesen hat.                                 
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dung spielt einerseits der inhaltliche 
Vermittlungsaspekt eine herausragen-
de Rolle. Andererseits scheint sich 
aber gerade in Bezug auf diese Ziel-
gruppe ein stark sozialpädagogischer 
Impetus durchzusetzen (der u.a. auch 
Erwartungen der Teilnehmenden ge-
schuldet ist, auf die die Kursleitenden 
eingehen)32, der aus der Sicht der 
Erwachsenenbildung zu hinterfragen 
wäre und der Reflexion bedürfte.
Die prinzipielle Positionssymmetrie 
zwischen Lernenden und Lehrenden, 
die Ausgangspunkt von Lernprozessen 
in der Erwachsenenbildung sein sollte, 
wird häufig durchbrochen. Kritisch 
zu fragen ist, ob Alphabetisierung 
und Grundbildung als sozialpädago-
gische Aufgabe gesehen wird oder 
ob Bildungsprozesse angestoßen wer-
den sollen – mit den entsprechenden 
Konsequenzen für Lernende und das 
Handeln der Lehrenden.

Teilnehmerin, die verschiedene Kurse 
besucht hat, wünschte eine intensivere 
inhaltliche Betreuung. Sie bewertete 
unterschiedliche Vermittlungsansätze 
positiv bzw. negativ und formulierte 
Erwartungen an die Kursleitenden.29

Die wenigen Beispiele zeigen, dass 
Kursleitende in Alphabetisierungskur-
sen vor hohen Anforderungen stehen. 
Sie benötigen vielfältiges Wissen und 
Können, es werden von den Teil-
nehmenden Rollenerwartungen an 
sie herangetragen, die weit über die 
Vermittlung von Lese- und Schrift-
sprachkompetenzen hinausgehen.30 
Unter Rückgriff auf Kompetenzen 
für andragogisches Handeln, die im 
Rahmen der erwachsenenbildungs-
wissenschaftlichen Diskussion bereits 
definiert wurden31, können Inhalte 
definiert werden, die sich an den 
Erfordernissen professionellen Han-
delns in der Alphabetisierungs- und 
Grundbildungsarbeit orientieren.
In den wenigen bisher vorliegenden 
Äußerungen von und über das profes-
sionelle Handeln von Kursleitenden in 
der Alphabetisierung und Grundbil-
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den letzten Jahren eine intensive Dis-
kussion und empirische Erhebungen 
zu der Frage gegeben, inwiefern sie 
von gesellschaftlicher Exklusion stär-
ker als andere Bevölkerungsgruppen 
betroffen sind22, auf welche Weise 
ihre Inklusion unterstützt werden 
kann und ob Prozesse der bewuss-
ten oder unbewussten Selbstexklusi-
on aufgrund habitueller Dispositionen 
stattfinden.23

Ergebnisse qualitativer Forschungs-
projekte, die sich aus biografischer 
Perspektive mit Lebens- und Lernge-
schichten funktionaler Analphabeten 
auseinandersetzen, bestätigen diese 
Annahmen.24 Auch die Studie »Litera-
lität als soziale Praxis«25, bei der es um 
Praktiken und subjektive Begründun-
gen und Einschätzungen zur Anwen-
dung und Relevanz von Schriftsprache 
geht, zeigt, dass sowohl Personen, die 
lesen und schreiben können, als auch 
solche, die es im Erwachsenenalter 
gelernt haben oder den Lernprozess 
abgebrochen haben, der Schriftspra-
che subjektiv wie gesellschaftlich 
und kulturell einen hohen Stellenwert 
beimessen. Schriftkundige vermuten 
Exklusionstendenzen für Menschen 
mit geringen schriftsprachlichen Kom-
petenzen.26 Ehemalige funktionale 
Analphabeten bestätigen, dass die 
Gefahr der Selbstexklusion ebenso ge-
geben ist wie die subjektive Erfahrung 
von eingeschränkten beruflichen und 
gesellschaftlichen Handlungsmög-
lichkeiten, Angst vor Entdeckung und 
Stigmatisierung.27

Zur Rolle von 
Kursleitenden in 
Alphabetisierungs- 
und Grundbildungs-
kursen

Die Ergebnisse der Studie geben Hin-
weise auf mögliche Konsequenzen 
für professionelles Handeln der Do-
zentinnen und Dozenten in Alpha-
betisierungskursen: Ein Teilnehmer 
kritisiert die heterogene Zusammen-
setzung seines Kurses, der hohe Anteil 
von Teilnehmenden mit einer ande-
ren Muttersprache als Deutsch habe 
seinen Lernprozess behindert.28 Eine 

   
Berufliche 
Handlungskompetenz

Kenntnisse und Fähigkeiten

Fachkompetenz Erziehungswissenschaftliche/pädagogische Kenntnisse; 
Kenntnisse über die Zielgruppen; Allgemeines Wissen 
über Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit; 
Lerntheorien; Lernberatung; Diagnostik; Kenntnisse zum 
Schriftspracherwerb

Methodenkompetenzen Didaktisch-methodische Ansätze: Teilnehmerorientierung; 
Lebensweltorientierung; Umgang mit heterogenen 
Lerngruppen; Ansätze der Schriftsprachvermittlung; 
Interaktions- und Kommunikationsfähigkeit; Kenntnisse 
diagnostischer und testtheoretischer Ansätze; 
Beratungstechniken und -instrumente; Gesprächsführung; 
Kenntnisse zu Planung und Organisation von Programmen 
und Veranstaltungen

Soziale Kompetenzen Empathie; Interaktions- und Kommunikationsfähigkeit; 
Kooperationsfähigkeit; Netzwerkfähigkeit; Wertschätzung 
der Teilnehmenden

Reflexive Kompetenzen Wahrnehmungsfähigkeit: Selbst- und Fremdwahrnehmung; 
Selbstreflexivität in Bezug auf die eigene Rolle/Tätigkeit; 
Reflexivität in Bezug auf die Interessen und Motivation 
der Teilnehmenden; Kritikfähigkeit; kollegiale Beratung/
Supervision als Reflexionsfolie des eigenen professionellen 
Handelns

Tabelle: Berufliche Handlungskompetenzen von Kursleitenden in der 
Alphabetisierung und Grundbildung
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ren gesellschaftlicher Strukturen und 
Systeme, die dem einzelnen Zuge-
hörigkeit und Einbindung in soziale 
Kontexte ermöglichen sollen. Der Be-
griff der Exklusion steht demgegenüber 
für den Prozess oder die Folgen der 
Abkoppelung von jenen Systemen, 
den Ausschluss von einer Vielzahl 
gesellschaftlicher Teilhabechancen. 
Mit ihm lassen sich sowohl exklusi-
onsrelevante Situationen individueller 
Biografien wie auch gesellschaftliche 
Exklusionsdynamiken analysieren. 
Kronauer1 erkennt als »historisch neue 
Qualität von Exklusion« in der Ge-
genwart auch die »Ausgrenzung in 
der Gesellschaft«.  Ursachen von Ex-
klusionsprozessen können zum einen 
strukturelle Veränderungen (z.B. auf 
dem Arbeitsmarkt) sein, zum anderen 
unzureichende Teilhabevoraussetzun-
gen aufseiten einzelner sozialer Akteu-
re. Der Ausschluss aus einem System 
kann  den Ausschluss aus einem wei-
teren bedingen. So hängt die Teilhabe 
am symbolisch  bedeutenden System 
des Konsums nahezu ausnahmslos von 
der Inklusion in den Arbeitsmarkt ab. 
Das Bildungssystem nimmt in der Dis-
kussion um Teilhabe und Exklusion ei-
ne besondere Stellung ein, da hier die 
notwendigen Voraussetzungen für die 
Teilhabe an allen anderen Systemen 
bereitgestellt werden sollen. 

Im Kontext der 
Grundbildungs-
diskussion

Seit der Entdeckung des funktionalen 
Analphabetismus in hoch entwickel-
ten Gesellschaften in den 1970er- 
Jahren gehen Experten davon aus, 

zahlreichen gesellschaftlichen Partizi-
pationsmöglichkeiten ausgeschlossen 
sind, ihnen im Extremfall weitreichen-
de soziale Exklusion droht. 
Dass diese Annahme bei genauerer 
Betrachtung wenig Evidenz beanspru-
chen kann, soll im Folgenden darge-
legt werden. Im Anschluss an einige 
Ausführungen zum Begriff der Teilhabe 
zeigt der Beitrag, dass die Unterstellung 
der mehrfachen Exklusionsbedrohung, 
die über lange Zeit fester Bestandteil 
der Diskussion innerhalb der Erwach-
senenalphabetisierung und -grundbil-
dung im deutschsprachigen Raum war, 
in dieser Form nicht aufrechterhalten 
werden kann. Im darauffolgenden Teil  
soll dann nachgewiesen werden, dass 
neuere Entwicklungen eine Revision 
der gängigen Sichtweise erforderlich 
machen. 

Zum Begriff  
der Teilhabe

Offensichtlich ist der Begriff der Teilha-
be ein zentrales Element in Diskursen 
über Bildungsbenachteiligte. In unspe-
zifischer Weise kann unter »Teilhabe« 
zunächst das »Einbezogensein« in ein 
soziales Gefüge verstanden werden. 
Gemeint sind damit gegenwärtig pri-
mär die gesellschaftlichen Funktions-
systeme Arbeitsmarkt, Bildung und 
Familie bzw. Partnerschaft. Der oft 
ähnlich gebrauchte Begriff der »In-
klusion« verweist auf das Funktionie-
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Der Beitrag geht einer seit Beginn 
der Erwachsenenalphabetisierung 
in Deutschland mitgeführten 
Argumentationsfigur nach: Nicht 
hinreichend alphabetisierten 
Menschen drohe in mehrfacher 
Weise der Ausschluss von Teilhabe 
am gesellschaftlichen Leben. Es 
wird anhand aktueller Erkenntnisse 
gezeigt, dass die Behauptung 
einer Exklusionsbedrohung nicht 
aufrechterhalten werden kann. Der 
Autor plädiert dafür, die Diskussion 
über Teilhabeoptionen auch unter 
Einbeziehung der Literalitäts-
konzeption der hierzulande erst 
wenig rezipierten »New Literacy 
Studies« zu führen.

Die vorliegenden Überlegungen be-
schäftigen sich mit den Teilhabechan-
cen von Menschen, die in modernen 
Gesellschaften seit wenigen Jahrzehn-
ten unter dem Begriff »funktionale 
Analphabeten« beschrieben werden. 
Kennzeichnend für diese Gruppe ist, 
dass sie Probleme mit der dominie-
renden Form von Literalität haben. Ab-
gesehen von Schwierigkeiten mit der 
Schriftsprache haben sie häufig auch 
andere Kompetenzen (Rechnen, Be-
herrschung moderner Medien …) nur 
gering ausgebildet. Aufgrund ihrer un-
zureichenden Grundbildung geht man 
gewöhnlich davon aus, dass sie von 
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literalen Kompetenzen durch Grund-
bildung Teilhabeoptionen zu verschaf-
fen, ihre gesellschaftliche Inklusion zu 
ermöglichen oder zu verbessern ist 
von den Anfängen der Erwachsenen-
alphabetisierung bis heute nicht nur 
Ziel der Alphabetisierungsbewegung, 
sondern auch gleichzeitig deren Le-
gitimation. 

Neue Erkenntnisse

Gesellschaftliche und technische Ent-
wicklungen lassen es im 21. Jahr-
hundert allerdings fraglich erscheinen, 
ob die Diskussion über Partizipations-
chancen und Exklusionsbedrohung  
nach wie vor in dieser Weise geführt 
werden sollte. Zum einen erfordern 
empirische Befunde der Anfang 2011 
veröffentlichten leo.-Studie8 eine neue 
Einschätzung der sozialen Lage von 
Menschen mit geringen Lese- und 
Schreibkompetenzen. Die Auswertung 
der Studie hat Befunde hervorgebracht, 
die das gängige Bild des weitgehend 
von sozialer und arbeitsweltlicher Teil-
habe ausgeschlossenen funktionalen 
Analphabeten nur sehr bedingt veri-
fizieren. Ein überraschender Befund 
dieser Studie betrifft den Zusammen-
hang von Literalität und Teilhabe am 
Erwerbsleben (siehe Grafik).
Auf allen Alpha-Levels ist mehr als 
die Hälfte der Befragten erwerbstä-
tig. Rechnet man Hausfrauen/-männer 
und Menschen in Elternteilzeit hinzu, 
sind sogar zwei Drittel der Befragten 
in das Arbeitsleben inkludiert. Die 
Arbeitslosigkeit ist – erwartungsgemäß 
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dass Menschen mit mangelnden Le-
se- und Schreibkenntnissen zu Grup-
pen gehören, die in hohem Maße 
von gesellschaftlichen Teilhabemög-
lichkeiten ausgeschlossen sind. So 
nimmt man an, dass sie häufiger von 
Arbeitslosigkeit bedroht sind, kaum 
Chancen auf dem Arbeitsmarkt ha-
ben, sich politisch nicht hinreichend 
artikulieren können, mit technischem 
Fortschritt nicht mithalten sowie be-
stimmte Anforderungen im Alltags-
leben nur mithilfe anderer bewältigen 
können. Auch ihre eingeschränkten 
Teilhabeoptionen am Konsum trage 
zu weiterer Marginalisierung bei, da 
diesem eine entscheidende Bedeu-
tung für die individuelle Verortung 
und Selbstvergewisserung innerhalb 
des gesellschaftlichen Systems zukom-
me. Ihre Grundbildungskenntnisse, zu 
denen neben dem Lesen, Schreiben 
und Rechnen häufig auch soziale und 
ökonomische Kompetenzen, Medien- 
und Gesundheitskenntnisse, Kennt-
nisse des politischen Systems sowie 
allgemein problemlösende Strategien 
gezählt werden2, werden als nicht 
ausreichend erachtet, um in einer mo-
dernen Gesellschaft ein autonomes 
Leben führen zu können. 
Die Argumentationsfigur der aus-
geschlossenen oder erheblich einge-
schränkten Teilhabe lässt sich bis in 
die Anfänge der Erwachsenenalpha-
betisierung in Deutschland zurück-
verfolgen. 
Schon Anfang der Achtzigerjahre be-
haupten Müller/Oswald in einer These 
zur »Selbstisolierung und politischen 
Enthaltsamkeit« funktionaler Analpha-
beten: »Analphabeten können sich 
kaum bei gesellschaftlichen Aktivitä-
ten engagieren und beschränken ih-
re Kontakte meist auf den engsten 
Familienkreis.«3 
Gut zehn Jahre später berichtet die 
Sozialpädagogin Doris Haake aus der 
Arbeit der Sozialpädagogischen Bil-
dungsstätte in Hamburg: »Nicht alle 
armen Leute sind Analfabeten (sic), 
aber alle Nichtleser und Nichtschrei-
ber, die zu uns kommen, sind arm. 
Armut ist eine Lebenslage, die durch 
… Mängel gekennzeichnet ist. Diese 
Mängel hindern Menschen an der Teil-

nahme am Leben in der Gemeinschaft. 
Sie sind wehrlos, abhängig, werden 
aussortiert, kontrolliert, ausgebeutet 
und diffamiert. Sie leben isoliert, sind 
von Informationen weitgehend ausge-
schlossen und können ihre Rechte und 
Pflichten nicht wahrnehmen.«4 Die 
Betonung des engen Zusammenhangs 
zwischen soziostruktureller Benach-
teiligung und funktionalem Analpha-
betismus durchzieht die Forschung 
zur Situation nicht hinreichend al-
phabetisierter Menschen auch in der 
Folgezeit. Dass ihnen die dauerhafte 
Teilhabe an wichtigen sozialen Gütern 
nicht gelingt, weist neben anderen das 
apfe-Institut der Evangelischen Hoch-
schule Dresden seit 2005 für das Land 
Sachsen in mehreren Untersuchungen  
nach.5 
Die Problematik der Teilhabe bleibt 
zentrales Thema der Erwachsenen-
alphabetisierung. Die Beiträge der 
Hefte 4/2009 und 3/2011 von »Re-
port« (Zeitschrift für Weiterbildungs-
forschung) sowie 3/2010 der Hessi-
schen Blätter für Volksbildung machen 
dies ebenso deutlich wie die jüngst 
erschienene Habilitationsschrift über 
»Vitale Teilhabe« von Marion Kastner6 
(siehe Rezension in diesem Heft).
Das Motiv der Teilhabe bleibt damit 
bis heute eine konstante Bezugs- und 
Orientierungsgröße in der Grundbil-
dung. Dies gilt sowohl für die theore-
tisch-konzeptionelle Ausrichtung der 
Erwachsenenalphabetisierung im Sin-
ne einer Neuen Sozialen Bewegung7 
wie für die konkrete Unterrichtspraxis. 
Menschen mit gering ausgebildeten 

Grafik: Literalität und Teilhabe am Erwerbsleben – Ergebnisse der leo.-Studie
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immer mehr Situationen zu kompen-
sieren.15 Mobile Vorlesegeräte dechif-
frieren und erschließen Analphabeten 
Texte, Rechtschreibhilfen ermöglichen 
die Fehlerreduktion, Navigationsgeräte 
»sprechen« zu ihren Benutzern. An-
dere sprechende Automaten ersetzen 
schriftliche Bedienungsanleitungen, Si-
cherheitshinweise, Beschreibungen, li-
terarische Texte können als Hörbucher 
rezipiert werden. In der digitalen Welt 
werden Informationen zunehmend 
mit einer Vorlesefunktion versehen, 
weitgehend vereinheitlichte Ikons und 
Piktogramme ersetzen zunehmend 
Schriftsprache und ermöglichen Ori-
entierung in der Öffentlichkeit. Nicht 
zuletzt bieten leicht zu bedienende 
Mobiltelefone funktionalen Analpha-
beten heute jederzeit und überall die 
Möglichkeit, sich Informationen bei 
Vertrauten einzuholen. 
Möglicherweise vermag die in jüngster 
Zeit in der deutschen Erwachsenen-
alphabetisierung einsetzende Rezep-
tion des Konzeptes der »Literalität als 
soziale Praxis« auch hierzulande eine 
andere Einschätzung der Teilhabe-
optionen bildungsferner Milieus zu 
bewirken. Die im englischsprachigen 
Raum entwickelten »New Literacy 
Studies«16 betonen entschieden stärker 
die kulturelle Diversität hinsichtlich 
der Aneignung, Praktikabilität und 
Wertschätzung des  eigenen Umgangs 
mit der Schriftsprache. Sie lassen da-
mit auch die Diskussion um Inklusion 
und Exklusion in einem anderen Licht 
erscheinen. 

ANMERKUNGEN
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3 Müller/Oswald 1882, S. 76.
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13 Egloff 1997, S. 121.
14 Vgl. Bremer 2010.
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– auf den Alpha-Levels 1 und 2 zwar 
am höchsten, doch selbst hier haben 
ca. 80% der Befragten angegeben, 
nicht arbeitslos zu sein.
Diese Befunde decken sich mit der 
repräsentativen Befragung von Rosen-
bladt/Bilger9, bei der sie eine »Be-
schäftigungsquote von nahezu 50%« 
ermittelten. Auch die Längsschnittstu-
die innerhalb des Teilprojektes »Al-
phaPanel« der Humboldt-Universität 
kommt zu einem ähnlichen Ergebnis: 
»Die Hälfte der 524 Befragten (befand 
sich) in einem Arbeitsverhältnis.«10 Zu 
beachten ist bei den beiden letzt-
genannten Studien, dass es sich bei 
den Befragten um Teilnehmende in 
Alpha betisierungskursen handelte, die 
zum Teil in öffentlich geförderten 
Beschäftigungsmaßnahmen arbeite-
ten. Zu berücksichtigen ist des Wei-
teren, dass unter dem Begriff der 
Erwerbstätigkeit sehr unterschiedli-
che Beschäftigungsformen zu subsu-
mieren sind. Auch prekäre Formen 
(Aushilfsarbeiten,Minijobs, Ein-Euro-
Jobs, »Schwarzarbeit«) gehören dazu. 
Nicht auszuschließen ist auch, dass 
Befragte sozial erwünschte Antworten 
gegeben haben. Wohlweislich wurde 
in der Zusammenfassung der Ergeb-
nisse zu diesem Aspekt der leo.-Studie 
deshalb wahrscheinlich die Formulie-
rung »57% der Betroffenen geben an, 
erwerbstätig zu sein« gewählt.11 Doch 
selbst wenn man diese Einwände in 
Rechnung stellt und den tatsächlichen 
Anteil von erwerbstätigen Menschen 
mit geringen und geringsten Lese- 
und Schreibfähigkeiten niedriger ver-
anschlagt, bleibt ihr Anteil beträcht-
lich. Somit bleibt auch die Frage, ob 
in diesem Fall gerechtfertigterweise 
weiterhin die Rede von ihrer Exklusion 
aus sozialen und arbeitsweltlichen Be-
zügen angemessen ist. Angesichts der 
Befunde der leo.-Studie dürfte diese 
Argumentation meines Erachtens nur 
bedingt aufrechtzuerhalten sein. Denn 
andere Fakten unterstützen diese Ver-
mutung:
(1) Bekanntlich nehmen weniger als 
1% der funktionalen Analphabeten in 
Deutschland an Kursen zum Lesen- und 
Schreibenlernen teil. »Von mehreren 
Millionen Betroffenen werden jährlich 

rund 10.500 Personen (an Volkshoch-
schulen, U. S.) unterrichtet.«12 Der 
Bundesverband Alphabetisierung und 
Grundbildung geht von nicht mehr 
als ca. 20.000 Teilnehmenden insge-
samt aus (vgl. Pressemitteilung von 
03.09.2011). Die verhältnismäßig ge-
ringe Kursteilnahme hat in manchen 
Regionen sicher auch mit der man-
gelnden Bekanntheit oder dem unzu-
reichenden Angebot entsprechender 
Kurse zu tun. Zu erklären ist damit 
aber noch nicht, dass etwa 99% der 
Betroffenen nach ca. 30 Jahren Er-
wachsenenalphabetisierungsarbeit, 
ungezählten Kampagnen, Fernsehspots 
etc. nichts von diesen Angeboten wis-
sen oder keines finden. Plausibler ist 
die Erklärung, dass sie Mittel und Wege 
gefunden haben, sich ohne Alphabeti-
sierung zurechtzufinden und sich »im 
Leben arrangiert haben«13. Sie haben 
Kompensationsstrategien entwickelt, 
scheinen über eigene Netzwerke zu 
verfügen und unter »ihresgleichen« 
und mittels der Hilfe von »Weisen« 
(Goffman) in der Lage zu sein, ihren 
Alltag zu bewältigen. Die Rede von 
weitreichender sozialer Exklusion und 
fehlender Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben trifft somit nicht die Le-
benssituation dieser Menschen. Sie 
verweist vielmehr auf eine spezifische 
Ausrichtung des Teilhabebegriffs und 
ein dahinterstehendes idealistisch-nor-
matives Kulturverständnis.14 
(2) Führte technischer Fortschritt in 
den Siebziger- und Achtzigerjahren 
des 20. Jahrhundert noch zu einer 
»Verschriftlichung« der Gesellschaft 
– stumme Automaten ersetzten spre-
chende Menschen – so wird seit den 
ersten Jahren des 21. Jahrhunderts eine 
Wende sichtbar: Neue Technologie der 
»Vermündlichung« – die Automaten 
haben sprechen gelernt – sowie damit 
einhergehende Kommunikationsfor-
men tragen in großem Maße dazu bei, 
dass funktionale Analphabeten wieder 
vermehrt ohne Hilfe mit Situationen 
zurechtkommen können, in denen 
Schrift eine dominierende Rolle spielt. 
In den letzten Jahrzehnten sind Instru-
mente entwickelt und auf den Markt 
gebracht worden, die helfen, unzurei-
chende Lese- und Schreibkenntnisse in 
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Fast zehn Jahre ist es her, dass die 
Vereinten Nationen über die UN-
ESCO das Jahrzehnt von 2003 bis 
2012 zur Dekade der Alphabetisie-
rung und Grundbildung deklarierten. 
Das Bun desministerium für Bildung 
und Forschung hat in diesem Rahmen 
von 2007 bis 2012 Projekte geför-
dert, die erstmalig grundlegende For-
schungsergebnisse zur deutschen Situ-
ation vorlegen. So weist z.B. die »leo. 
–Level-One Studie« nach, dass ca. 7,5 
Millionen erwerbsfähige Er wachsene 
in Deutschland zu den sogenannten 
funktionalen Analphabeten gehören, 
die aufgrund ihrer begrenzten schrift-
sprachlichen Kompetenzen nicht in 
der Lage sind, am gesell schaftlichen 
Leben in angemessener Form teilzu-
haben (vgl. Beitrag von U. Steuten 
in diesem Heft). In meinem Beitrag 
möchte ich aber nicht näher auf diese 
Zahl eingehen, sondern den Aspekt 
der Teilhabe beispielhaft an der Frage 
skizzieren, ob Grundbildungskurse 
überhaupt als Zugangsmöglichkeit zu 
einer eigenständigen politi schen Parti-
zipation betrachtet werden können.
Im deutschen Grundbildungsdiskurs 
findet die Diskussion über Partizipa-
tionschancen und -behinderungen im 
Bereich des Politischen bisher kaum 
Beachtung. Bis auf wenige Aus nahmen 
dominiert die arbeitsplatzorientierte 
Perspektive. Diese richtet sich dem 
neoliberalen Geiste verpflichtet an 
einer funkti onal orientierten Grund-
bildung aus. Das Stichwort »politi sche 
Teilhabe« sucht man hier vergeblich. 

Dass Menschen, die an Grundbil-
dungskursen teilnehmen, das Poli-
tische überhaupt als Teilhabebereich 
definieren, zeigen die Ergebnisse des 
Projektes »Beteiligungsför derung und 
Sozialraumorientie rung in der Grund-
bildung«. Unter den im Projekt defi-
nierten elf Teilhabebereichen befindet 
sich auch der Bereich des »sozialen 
und staatsbürgerlichen Lebens« als 
relevante literale Praxis.1 Interessant 
sind in diesem Kontext die Ergebnisse 
der »Interdependenzstudie«. Diese 
weisen aus, dass die Teilnahme an 
Alphabetisierungskursen eine sub-
jektiv erlebte Sicherheit im Umgang 
mit Schriftsprache be wirkt, durch die 
die Teilnehmenden sich persönlich 
weiterentwickeln und stärker gesell-
schaftlich partizipieren können. Zu-
gleich wird aber deutlich, dass die Teil-
nehmenden vor allem die (erhöhten) 
Teilhabemöglichkeiten im Bereich der 
politischen Partizipation häufig selbst 
nach längerer Kursteilnahme nicht für 
sich beanspruchen.2 Ein vordergrün-
dig paradox anmutendes Ergebnis, das 
einer näheren Betrachtung wert ist.
Die Ver mittlung für das Verständnis ei-
ner Demokratie, die demokratischen 
Regelungen und Ent scheidungswege 
einsichtig zu machen und ein Enga-
gement für die Grundwerte der Demo-
kra tie zu bewirken sind zentrale 
Aufgaben politischer Bildung. Denn 
die Menschen werden nicht als De-
mokraten geboren, sondern die De-
mokratie ist »die einzige Staatsform, 
die gelernt werden muss«3. Doch die 
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notwendige (Minimal-)Bedingung be - 
zeichnet, um sich eine politische Bil-
dung aneignen zu können. Allein die 
Behebung von Defiziten in der Schrift-
sprache führt aber weder auto matisch 
zur gesellschaftlichen Inklusion, noch 
befähigt sie zwangsläufig zum de-
mokratischen Handeln. Die Annah-
me, dass literale Kenntnisse eine hin-
reichende Bedingung für politische 
Partizipation sind, greift deutlich zu 
kurz, indem sie die Aspekte des Ha-
bitus, der Kulturschranken und sozial 
produzierter Ängste als Faktoren von 
(Selbst-)Exklu sion sträflich vernach-
lässigt. 

ANMERKUNGEN
1 Vgl. Meese, Schwarz 2010.
2 Vgl. Pape 2011, S. 16 f. 
3 Negt 2010.
4  Buchstein 2002, S. 17 f.
5  Bre mer 2008, S. 269.
6 Aus: Zeuner, Pabst 2011, S. 217.
7 Ebenda, S. 218.
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Wirklichkeit der politischen Partizi-
pation sieht anders aus. So belegen 
die Teilnehmerdaten der politischen 
Bildung als ein Indikator für Teilhabe 
ein ausgeprägtes Ge fälle nach der 
sozialen Herkunft. Funktionale An-
alphabeten spielen in der politischen 
Bildung als Ziel gruppe bisher keine 
Rolle.
Aufschlussreich für das Verständnis 
dieses Mangels ist ein Blick in die Kon-
troversen des Bürgerschaftsdiskurses. 
Hier zeigt sich die Überforderung, 
die dem aktiven Bürger vonseiten der 
politischen Theorie zugemutet wird, 
vor allem in den Kompetenzerwar-
tungen, die an sein Handeln gestellt 
werden. So stellt die normative Idee 
einer Bürger- und Zivilgesellschaft ne-
ben der Bereitschaft zur Partizipation 
nicht unerhebliche Ansprüche an die 
Voraussetzungen und Qualifikationen 
der Beteiligten. Hubertus Buchstein4 
definiert bürgerschaft liche Kompe-
tenzen und unterscheidet folgende 
Aspekte: (1) kognitive Kompetenzen 
bezüg lich des Inhalts politischer Ent-
scheidungen, (2) prozedurale Kom-
petenzen bezüglich des Ver fahrens 
politischer Entscheidungsfindung und 
(3) gemeinsinnorientierte und affektiv 
veran kerte habituelle Dispositionen. 
Erst wenn alle drei Eigenschaften bei 
den Akteuren vorliegen, ist in demo-
kratischen Systemen von politischer 
Tugend zu sprechen. 

Von politischer 
Bildung 
ausgeschlossen

In der politischen Bildung werden 
diese Bür gerkompetenzen meist 
durch schriftsprachliche Medien und 
Materialien vermittelt. Durch die li-
terale Form der Wissensvermittlung 
sind funktionale Analphabeten von 
dieser Art der Persönlichkeitsbildung 
ausgeschlossen. Mehr heitlich sind sie 
schon mit einem demokratischen Ge-
meinwesen überfordert, das sich mit 
pe riodischen Wahlen begnügt. 
Infolgedessen erscheinen funktio-
nale Analphabeten zu meist als vor-
dergründig apolitische Menschen. 
Sie sehen in ihrer Lebenswelt keinen 

direkten Bezug zum Politischen oder 
fühlen sich durch die Politik nicht 
ausreichend vertreten. Oftmals verste-
cken sie ihr latentes, vor reflexives, all-
tagsweltlich erworbenes Wissen über 
die politische und soziale Ordnung, 
das sie nicht in elaborierter Weise 
ausdrücken können, hinter einem 
gene rellen Desinte resse an Politik. An 
dieser Stelle vorschnell Politik- oder 
Demokratieferne zu kons tatieren ist 
zu einfach. Helmut Bre mer interpre-
tiert diese Form der Selbstexklusion 
eher als eine Art »vorwegge nommene 
Fremdexklusion«5, da gerade die Aus-
drucksweise der sozial und kulturell 
benachteiligten Laien im engeren po-
litischen Feld nicht anerkannt wird. 
Denn in der Öffentlichkeit und in den 
politischen Massenmedien wer den 
Angelegenheiten des allgemeinen In-
teresses vorwiegend in der »Bildungs-
sprache« (J. Habermas) diskutiert, die 
sich zum einen durch ein hohes Maß 
an konzeptioneller Schriftlich keit, 
zum anderen durch einen Wortschatz, 
der die Fachsprache mit einbezieht 
von der All tagssprache unterscheidet. 
Die Tendenz zur Selbstexklusion ver-
deutlicht folgendes Zitat aus einem 
Interview mit einem Handwerksmeis-
ter: »Und so gibt es viele Sachen, wo 
man im Grunde auch, wo viele da 
auch vielleicht hin schreiben würden. 
Ich komm' gar nicht auf die Idee, ir-
gendwie mal was zu schreiben. Bevor 
ich da was schreib' und was verkehrt 
schreib', dann sagen die sowieso: Der 
ist sowieso doof, der kann das noch 
nicht mal schreiben.«6 
Im Umkehrschluss gehen diese Men-
schen von der Annahme aus, dass 
erst Lese- und Schreib fähigkeiten zur 
gesellschaftlichen Teilhabe und Inklu-
sion führen. Sie erlegen sich bewusst 
Einschränkungen auf oder stellen un-
bewusst ihr Handeln auf »tatsächliche 
oder gedachte ge sellschaftliche und 
soziale Erwartungen« ein. »Literalität 
wird damit indirekt in unserer Gesell-
schaft als soziale Praxis gedeutet und 
nicht »nur« als notwendige Kultur-
technik eingeschätzt«7.
In der sozialen Praxis zeigt sich, 
dass das Beherrschen grundlegender 
Schriftsprachkompeten zen nur eine 
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Lebensweltorientierung steht in der 
Grundbildung für eine Lehr-/
Lernkultur, in der Teilnehmende die 
Aneigung sachlogischen Wissens 
(»Unterrichtsstoff«) mit ihren 
Erfahrungen und lernbiografischen 
Ressourcen verknüpfen können.

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

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

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

»Funktionaler 
Analphabetismus« 
als Indikator 
elementaren 
Bildungsbedarfs

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

zeitgemäße Auslegung des basalen 
Terminus  »funktionaler Analphabetis-
mus«. Ähnlich wie schon bei Grund-
bildung handelt es sich bei diesem 
Terminus um eine gesellschafts- und 
auch milieuabhängige »relationale« 
Kategorie. Die jüngst vorgeschlagene  
Definition einer Expertengruppe ist 
kompetenzbasiert oder lebensprak-
tisch-funktional ausgerichtet und lässt 
eine gewisse Nähe zum schulischen 
PISA nicht verkennen. Danach liegt 
»funktionaler Analphabetismus« vor, 
»wenn die schriftsprachlichen Kompe-
tenzen von Erwachsenen niedriger 
sind als diejenigen, die minimal  erfor-
derlich sind und als selbstverständlich 
vorausgesetzt werden, um den jeweili-
gen gesellschaftlichen Anforderungen 
gerecht zu werden«3.  Die definitorisch 
zentrale »schriftsprachliche Kompe-
tenz« schließt die heute beinahe ubi-
quitär erforderliche »Lesekompetenz« 
ein. Insgesamt zeigt der Arbeitsgrup-
penvorschlag den inakzeptablen Zu-
stand von Illiteralität auf und impliziert 
als Handlungsperspektive die Befähi-
gung zur »gesellschaftlichen Teilhabe«4 
sowie zur Verwirklichung eigener Inte-
ressen.
Den Autoren um Peter Hubertus zufol-
ge stellt eine noch ungelöste Frage dar, 
wie mit Interessenten oder Teilneh-
menden an Alphabetisierungskursen 
im fortgeschrittenen Alter zu verfahren 
sei.5  Bei Älteren »wird es trotz bester 
Förderung und größter Motivation sehr 
schwer sein, die Zone des funktiona-
len Analphabetismus zu verlassen«6. 
Mit der angeführten Beobachtung deu-
tet sich allerdings ein Ausschlusskrite-
rium an. Es dürfte in seiner Ambiva-
lenz nicht unwidersprochen bleiben, 
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mittels Befragung und Tests herausge-
arbeiteter »Alpha-Level« hypothetisch 
abgesicherte Bezugsgrößen für ziel-
gruppenspezifische Kursformate und 
lernerorientiertes unterrichtliches Han-
deln. Dem pädagogischen Handeln ist 
nun professionelles Wissen darüber 
verfügbar, wie sich die Erwachsenen-
bevölkerung auf den unteren Rängen 
von Bildungsarmut aus dem Blickwin-
kel von Fähigkeitsgraden des lesenden, 
schreibenden und verstehenden Um-
gangs mit Alltagsproblemen beschrei-
ben lässt. So betrifft »Analphabetismus 
im engeren Sinne mehr als vier Pro-
zent der erwerbsfähigen Bevölkerung 
(Lage auf Alpha-Level 1–2, 18–64 
Jahre)«10. Das sind 2,3 Millionen 
Deutsch sprechender Personen. Darü-
ber hinaus erfasst »funktionaler An-
alphabetismus kumuliert … mehr als 
vierzehn Prozent der erwerbsfähigen 
Bevölkerung (Lage auf Alpha-Level 
1–3)«11, was deutschlandweit eine 
Größenordnung von 7,5 Millionen 
funktionaler Analphabeten aus-
macht.12

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

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

Größenordnung 
und Struktur der 
Adressatenschaft

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

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

Brödel: Didaktik der Grundbildung

Chinesisch? | Lernen, ohne zu denken, ist ziellos. Denken, ohne zu lernen, ist 
gefährlich (Konfuzius)                            Kalligrafie: Xu Kuanhua
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Zielgruppenarbeit 
und lebenswelt-
orientierte Didaktik

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

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

Lernmotivation und 
Begründungen

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

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

Heterogenitäts-
management 

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

Biografisches 
Verstehen und 
Identitätslernen

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

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

Biografisches Wissen als eigenständige 
Erkenntnisquelle oder als Vorstufe von 
Biografiearbeit gibt dem didaktischen 
Handeln von Kursleitenden, aber auch 
von Programmverantwortlichen einen 
Aufschluss darüber, welche Lebenser-
fahrungen und Lernvergangenheiten 
die potenziellen Teilnehmer mitbrin-
gen. Allerdings ist angesichts (der nicht 
auszuschließenden Existenz restrin-
gierter Selbstbilder unter) der Zielgrup-
pe der erwachsenen Analphabeten/ 
-innen ein behutsames Vorgehen  so-
wie die professionell bewusste Unter-
scheidung zwischen einerseits Lern-
biografie und andererseits Gesamtbio-
grafie angesagt. Hier gilt die These, 
dass die Thematisierung vor allem ge-
samtbiografischer Erfahrungen dem – 
ethisch kaum vertretbaren – Risiko 
unterliegt, dass Ereignisse mit trauma-
tischer Wirkung aktualisiert und die 
professionelle Grenzziehung zwischen 
Pädagogik und Therapie verloren zu 
gehen droht. Bei der Adressatengrup-
pe ist also eine abwägende Proble-
meinschätzung und seitens der Kurs-
leitenden vor allem ein »erfahrungs-
basiertes biografisches Ver stehen«21 
gefragt, denn der Alphabetisierungs-
kurs spielt »im Prozess der Identitäts-
bildung der Betroffenen eine elemen-
tare Rolle«22.
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meist mit institutionell vermitteltem 
Lernen, kommen bei dieser Zielgrup-
pe häufig auch Mängel bei basalen 
Kulturtechniken (Lesen, Rechnen, 
Schreiben) erschwerend zum Tragen 
– also Defizite, die unter dem Begriff 
des funktionalen Analphabetismus zu-
sammengefasst sind. Wir haben uns 
bei mekoFUN aber aus mehreren 
Gründen gegen die Einrichtung von 
Kursen speziell zur Alphabetisierung 
entschieden:
– Wir vermeiden zunächst Nega-

tivetikettierungen, die reinen Al-
phabetisierungskursen nicht selten 
anhaften, und auch Selbstzuschrei-
bungen der Teilnehmenden, mit 
denen sie sich als bildungsresistent 
und lernunfähig herabsetzen.

– Stattdessen bleiben unsere Kurse für 
Geringqualifizierte immer an einen 
konkreten Handlungskontext und 
die dort entstandenen Probleme 
gebunden.

– Damit ist es möglich, sowohl öko-
logisch valide, das heißt der kon-
kreten Lebenswelt entsprechende 
Alltagssituationen aufzuarbeiten, 
als auch, wo immer erfordert, Ele-
mente von Alphabetisierung an den 
jeweiligen Handlungskontext rück-
zubinden.

– Auf diese Weise wird für Lernende 
unmittelbar einsichtig, dass diese 
Kulturtechniken für die Bewälti-
gung der konkreten Aufgabe un-
verzichtbar sind. Damit wird die 

che und Altersstufen hinweg tragfähi-
ge Lehr-/Lernkonzeption. Der Grund 
hierfür liegt in der universellen Leis-
tungskraft von Metakognition. Sie ist 
für menschliches Denken schlechthin, 
für kindliches ebenso wie für das 
von Jugendlichen und Erwachsenen 
jeden Alters, der Schlüssel zur Erfolg 
versprechenden Lösung komplexer 
Probleme. MekoFUN ist unter dieser 
Perspektive zunächst anzusehen als 
eine erneute Prüfung dieser anthro-
pologisch-kognitionstheoretischen 
Grundprämisse, die KLASSIK für die 
Zielgruppe ältere Menschen bereits 
bestätigt hat. Im neuen Projekt erfährt 
sie eine spezifische Akzentuierung. 
Die Fragestellung lautet nun: Stellen 
sich die bei KLASSIK erzielten Ergeb-
nisse auch bei einer in vielen Hinsich-
ten anders gearteten Zielgruppe ein 
– nämlich bei Geringqualifizierten? 

Zielgruppe  
von mekoFUN

Diese Gruppe umfasst Adressaten, 
die auf ungünstige Bildungskarrieren, 
also abgebrochene Schullaufbahnen, 
das Fehlen formaler Schulabschlüsse 
und geringe berufliche Qualifikation, 
zurückblicken, kaum an Weiterbil-
dungsmaßnahmen teilnehmen und 
sich häufig in prekären wirtschaft-
lichen und sozialen Verhältnissen 
befinden. Neben im weitesten Sinn 
verstandenen negativen Erfahrungen, 

Das neue Forschungsprojekt 
mekoFun beruht auf dem Konzept 
des metakognitiv fundierten 
Lernens. Dieser Ansatz wurde im 
Vorgängerprojekt KLASSIK bei 
älteren Lernern und dabei auch  
bei Lernenden mit eher niedrigen 
Intelligenzwerten erprobt und 
erfolgreich umgesetzt.

Das Projekt mekoFUN (Metakognitiv 
fundiertes Lernen) verortet sich im 
Rahmen evidenzbasierter Bildungs-
forschung1 – sowohl hinsichtlich sei-
ner Genese als auch denkbarer Konse-
quenzen. Es wird wie schon KLASSIK 
vom Bundesministerium für Bildung 
und Forschung (BMBF) finanziert und 
ist ebenfalls getragen von der Katholi-
schen Bundesarbeitsgemeinschaft für 
Erwachsenenbildung (KBE). Die wis-
senschaftliche Leitung liegt wiederrum 
bei Prof. Dr. Arnim Kaiser, Universität 
BW München. Die Laufzeit beträgt 
32 Monate (April 2012 bis Dezember 
2014). Die Feldarbeit erfolgt in zwei 
Staffeln mit einer Zwischenauswer-
tung im Sinne formativer Evaluation 
nach der ersten Phase (Mitte 2013).
Die Entwicklung von mekoFUN ba-
siert auf dem vorausgegangenen For-
schungsprojekt KLASSIK2, indem es 
dessen zentrale Prämisse aufgreift: 
Danach ist die Neue Didaktik3, das 
heißt metakognitiv fundierte Bildungs-
arbeit, eine über alle Bildungsberei-
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Relevanz dieser integrierten »Al-
phabetisierungselemente« evident: 
ein motivationaler Effekt, wie er 
nur schwer zu vermitteln ist, wenn 
die Beherrschung dieser Techniken 
abstrakt eingefordert wird.

– Gleichzeitig nehmen sich die be-
treffenden Teilnehmenden nicht als 
zu Alphabetisierende wahr, son-
dern als Menschen, die in einem 
bestimmten Bereich ihrer Lebens-
welt Schwierigkeiten begegnen, für 
deren Bewältigung sie wie jeder 
andere ebenfalls bestimmte Kom-
petenzen benötigen. Dass es sich 
dabei auch um basale Fähigkeiten 
wie Lesen, Schreiben oder Rechnen 
handelt, rückt aus dem Wahrneh-
mungszentrum und verliert damit 
an Schärfe.

Das Projekt Metakognitiv fundiertes 
Lernen – Entwicklung einer Neuen 
Didaktik in der Grundbildung enthält 
also Alphabetisierung als eines der 
substanziellen Elemente, vermeidet 
aber die Nachteile reiner, abstrakter 
Alphabetisierungskurse.

Projektziele

MekoFUN verfolgt somit als zentra-
les Ziel die Vermittlung metakognitiv 
angelegter Strategien und Techniken, 
um Geringqualifizierten Erfolg ver-
sprechende Zugriffe auf komplexe 
Probleme ihres privaten und vor allem 
beruflichen Alltags zu ermöglichen.
Hier ist kurz auf diejenigen Ergebnisse 
von KLASSIK hinzuweisen, von denen 
das aktuelle Projekt als gesichert aus-
gehen kann:4 
– Teilnehmende, die nach der Neuen 

Didaktik lernen konnten, erzielen 
ein signifikant besseres Leistungs-
ergebnis im Performanztest, der am 
Ende der Kursarbeit durchgeführt 
wurde.

– Teilnehmende mit Voraussetzungen, 
die üblicherweise als lern ungünstig 
angesehen werden – Volksschul-/
Hauptschulabschluss, niedrige In-
telligenzwerte, primär einfache, 
ausführende Berufstätigkeiten –, 
profitieren in besonderem Maß von 
metakognitiv fundierter Bildungsar-
beit.

– Die Leistungsunterschiede zwi-
schen Teilnehmenden, die nach 
dem Konzept der Neuen Didaktik 
arbeiten, gegenüber denjenigen, 
die nach herkömmlichen Didak-
tiken lernen, weisen eine mittlere 
bis hohe Effektstärke auf.

– Die Chance (Odds Ratio), höher 
entwickelte Kompetenzniveaus zur 
Lösung komplexer Probleme zu er-
reichen, liegt bei Teilnehmenden 
mit metakognitiv fundierter Bil-
dungsarbeit 5,5-mal höher als bei 
denjenigen, die wie bisher  ohne 
Neue Didaktik arbeiteten.

Sollten sich bei mekoFUN vergleich-
bare Effekte wie bei KLASSIK ergeben, 
könnte die Bildungspolitik mit Blick 
auf empirisch robuste Ergebnisse ent-
sprechende Konsequenzen hinsicht-
lich der didaktischen Grundlegung bei 
Bildungsmaßnahmen mit Geringqua-
lifizierten ziehen.
Die referierten Resultate ermöglichen 
jetzt die Ableitung von spezifizierten 
Arbeitshypothesen für mekoFUN:
– Geringqualifizierte in den Versuchs-

gruppen werden signifikant bessere 
Leistungen im Performanzendtest 
erzielen als die in den Vergleichs-
gruppen.

– Die nachzuweisenden Leistungsun-
terschiede liegen im Bereich mittle-
rer Effektstärken.

– Im Rahmen von Feindifferenzie-
rungen innerhalb der Stichprobe 
lassen sich Aussagen darüber ma-
chen, ob und welche Teilgruppen 
der Zielgruppe »Geringqualifizierte« 

in besonderem Maß von der Neuen 
Didaktik profitieren.

– Zudem lässt sich klären, welche 
lernrelevanten Persönlichkeitsfak-
toren bei Geringqualifizierten von 
besonderer Bedeutung für ihren 
Lernerfolg sind.

– Erweist sich metakognitiv fundierte 
Bildungsarbeit mit Geringqualifi-
zierten als effizient, stellt die Neue 
Didaktik das Kernstück eines Curri-
culums für die Grundbildung5 dar.

Stichprobe, 
Forschungsdesign 
und Erhebungs-
instrumente

Die Gesamtstichprobe wird eine Grö-
ße von N = 1000 haben, also je 250 
Teilnehmende in Versuchs- und Ver-
gleichsgruppe in jeder der beiden 
Staffeln. Damit sind vom Konzept 
der Poweranalyse6 her von vornherein 
optimale Stichprobengrößen für die 
Nutzung der geplanten statistischen 
Testverfahren gewährleistet.7

Bei mekoFUN soll die Neue Didak-
tik ihre Tragfähigkeit erweisen unter 
den erschwerten Bedingungen einer 
Zielgruppe, die höchst eingeschränkt 
über kulturelle Grundqualifikationen 
verfügt. Daher sind – trotz der im 
Kern bestehenden Strukturgleichheit 
mit KLASSIK – neue grundlagentheo-
retische Aufgaben zu lösen, die sich 
aus den Besonderheiten dieser Ziel-
gruppe ergeben.
MekoFUN ist als quasi-experimentelles 
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tion präsentiert ist, in eine andere, 
eventuell auch in eine individuali-
sierte.

Bei der ersten Art der Übersetzung 
werden beispielsweise juristische Be-
griffe, etwa aus Versicherungsbedin-
gungen, in die eigene Sprache, die 
eigene, meist alltagsnah geprägte Be-
grifflichkeit übersetzt. Bei der zweiten 
können etwa Informationen, die in 
einer ikonischen Form (z.B. Balken-
diagramm) präsentiert sind, in einen 
Text transformiert werden.

Kompetenzniveau 4 (Elaborieren): 
Über die bisher erfolgten Zugriffe 
hinaus geht es nun zusätzlich um 
das Erschließen komplexer Zusam-
menhänge. Dazu müssen Beziehun-
gen zwischen unterschiedlichen ge-
gebenen Informationen hergestellt, 
Arbeitshypothesen falsifiziert bezie-
hungsweise verifiziert und Schlussfol-
gerungen gezogen werden.9

Das Prinzip der zunehmenden An-
reicherung von Komplexität über die 
Kompetenzniveaus hinweg ist zwar 
beizubehalten. Die Besonderheiten 
der Zielgruppe legen aber nahe, die 
beiden unteren Kompetenzniveaus 
fein zu differenzieren. Dabei sind 
diejenigen kognitiven Teilprozesse im 
Sinn grundlagentheoretischer Analyse 
zu identifizieren, über die sich die 
Gesamtleistung Wiedererkennen und 
Anwendung von Algorithmen sukzes-
sive aufbaut.

zierung des individuellen Leistungs-
standes. Auf kognitionstheoretischen 
Überlegungen basierend lassen sich 
vier Kompetenzniveaus voneinander 
abheben, die, auf dem untersten auf-
bauend, zunehmend an Komplexität 
gewinnen. Die Niveaus lassen sich 
folgendermaßen skizzieren:

Kompetenzniveau 1 (Wiedererken- 
nen): Auffinden einfacher Informa-
tionen.
Dabei handelt es sich insofern um 
eine kognitiv wenig anspruchsvolle 
Leistung, als die Aufforderung, eine 
bestimmte Information zu suchen, 
sprachlich praktisch identisch ist mit 
der Information im Zieldokument.

Kompetenzniveau 2 (Algorithmen): 
Beziehungen zwischen voneinander 
isolierten Informationselementen her-
stellen und dabei einfache Erschlie-
ßungsregeln (Algorithmen) anwen-
den. Zu diesen Erschließungsregeln 
zählen:
– alltagsrelevante mathematische Al-

gorithmen wie Prozent- oder Drei-
satzrechnung, 

– sprachliche Algorithmen, etwa For-
meln, um Ausführungen zu erken-
nen, die einen Begriff oder Gedan-
ken präzisieren oder differenzieren 
(»Das heißt im Einzelnen ...«; »Da-
zu zählen unabdingbar …«), oder 
um einfache Schlussfolgerungen 
ausfindig zu machen (»Daher muss 
man …«; »Folglich ergibt sich …«) 
oder um Parallelitäten herauszufil-
tern (»Genauso verhält es sich mit 
Y ...«).

Kompetenzniveau 3 
(Organisieren): Trans-
formation vorfindlicher 
Informationen. Der Vor-
gang ist als »Überset-
zung« anzusehen, näm-
lich als die
– »fremder« Begriffe 

und Termini in dem 
Lernenden verfügbare 
und vertraute Formu-
lierungen,

– der gegebenen Form, 
unter der die Informa-

Design mit Versuchs- und Vergleichs-
gruppe angelegt. Vor der eigentlichen 
Kursarbeit in beiden Teilgruppen fin-
den mehrere Erhebungen statt:
– Ein kulturfreier Intelligenztest soll 

Auskunft darüber geben, ob die 
Ausgangsbedingungen hinsichtlich 
des kognitiven Potenzials in Ver-
suchs- und Vergleichsgruppe gleich 
sind.

– Eine schriftliche Befragung erfasst 
die zu Beginn der Bildungsarbeit 
vorhandenen lernrelevanten Per-
sönlichkeitsfaktoren, darunter vor 
allem das Ausmaß an Lernzuver-
sicht beziehungsweise Lernzweifel, 
das individuelle Verständnis von 
Lernen sowie die Attribuierungs-
muster für Erfolg und Nichterfolg. 

– Ein Performanztest gibt Auskunft 
über das Kompetenzniveau, auf 
dem Teilnehmende vor Beginn der 
Arbeit in den Kursen Probleme lö-
sen können.

– Narrativ-fokussierte Interviews 
schließlich erfassen diejenigen 
Deutungsschemata, die die Ler-
nenden zur Verarbeitung der mit 
dem Performanztest gemachten Er-
fahrungen aktivieren beziehungs-
weise aufbauen.8

Von diesem Design her wird als zen-
trale Arbeitshypothese präzisiert: Ge-
ringqualifizierte in denjenigen Kursen, 
die als Versuchsgruppe fungieren und 
nach der Neuen Didaktik lernen, wer-
den in den Endperformanztests ein si-
gnifikant besseres Ergebnis erzielen als 
diejenigen aus den Vergleichskursen.
Zu lösen sind als Erstes grundlegende 
Aufgaben, wobei forschungsmethodi-
sches Neuland betreten werden muss 
angesichts der Frage, wie bei der 
Gestaltung der Erhebungsinstrumen-
te angemessen berücksichtigt werden 
kann, dass die Adressaten vermutlich 
über sehr eingeschränkte Lesekom-
petenz verfügen. Daraus resultiert, 
dass der Performanztest, wie er KLAS-
SIK zugrunde lag, nicht zum Einsatz 
kommen kann. Die Charakteristika 
der Zielgruppe erfordern eine Neu-
konzeption.
Ein weiteres Element im Zusammen-
hang mit der Erfassung von Kompetenz 
ist die Identifizierung und Klassifi-
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www.unibw.de/paed/personen/kaiser/forschungs-
projekt-klassik/ergebnisse

Sollte sich die kompetenzfördern-
de Kraft metakognitiv fundierter Bil-
dungsarbeit so wie bei den Älteren 
jetzt auch bei der Zielgruppe von 
mekoFUN erweisen, dann gibt es gute 
Gründe, Maßnahmen zur Förderung 
Geringqualifizierter zukünftig auf der 
Basis der Neuen Didaktik durchzu-
führen. Man kann noch einen Schritt 
weitergehen: In diesem Fall sollte ein 
Rahmencurriculum mit seinem Kern-
stück der Neuen Didaktik die Grund-
lage für die didaktisch-methodische 
Arbeit mit Geringqualifizierten, wenn 
nicht sogar für Bildungsmaßnahmen 
allgemein abgeben.

ANMERKUNGEN
1 Der Terminus evidenzbasiert ist dem in der 

medizinischen Forschung üblichen Sprachge-
brauch entnommen. Dort ist damit gefordert, 
die Effizienz einer neuen Behandlungsmetho-
de oder eines neuen Medikamentes auf der 
Grundlage entsprechender empirischer Studien 
zu belegen (»Evidence [...] the available body 
of facts or information indicating whether a 
belief or proposition is true or valid«, Soanes, 
Stevenson 2005, S. 601). In Analogie hierzu 
wird der Terminus auch in der Bildungsfor-
schung benutzt: Die Einführung neuer pädago-
gischer Konzepte soll auf statistisch robusten 
Aussagen zu ihrer Wirksamkeit, getestet im 
Rahmen entsprechender Forschungsprojekte, 
basieren.

2 Kaiser et al. 2012.
3  Kaiser, Kaiser 2012.
4  Kaiser et al. 2012.
5  Klein, Schöpper-Grabe 2012, S. 53ff.
6  Cohen 2009; Bortz, Döring 2009; Murphy, 

Myors 2004.
7 Bei jeweils ausgewiesenen mittleren Effekten 

sowie einer Testpower von .80 und einem 
Signifikanzniveau von p = .05 sind für die ver-
schiedenen interferenzstatistischen Tests zwi-
schen N = 85 (Korrelationstests zweiseitig) und 
N = 218 (Regressionsanalyse bei drei Prädikto-
ren) erfordert. Die bei einseitiger Fragestellung 
für t-Tests und Chi²-Tests erforderliche Zahl der 
Teilnehmenden liegt zwischen beiden Größen. 
Einfaktorielle Varianzanalysen sind bei  
N = 250 mit bis zu 8 Gruppen durchführbar.

8  Kaiser 1992.
9  Aus Platzgründen kann hier auf eine detaillier-

te Beschreibung der vier Kompetenzniveaus 
nicht eingegangen werden. Gleiches gilt für 
das Forschungsdesign. Interessierte finden 
weitere Ausführungen unter www.unibw.de/
paed/personen/kaiser/forschungsprojekt-klassik/
ergebnisse sowie in Kaiser et al. (2012).

10 Kaiser et al. 2012, S. 283 ff. (siehe auch Bei-
trag von Ingrid Weiß, S. 89 ff.)

Weiterbildungs-
praktische 
Dimensionen  
von mekoFUN

Ein Schwerpunkt der Forschungs-
arbeit bei mekoFUN ist die Hypo-
thesenprüfung. Daneben kommen 
aber auch praxisorientierte Elemente 
zur Geltung. Sie betreffen die Qua-
lifizierung der Kursleitenden in den 
Versuchsgruppen. 
Diese Kursleitenden werden in meh-
reren Tagungen im Umgang mit der 
Neuen Didaktik geschult. Zugleich 
sind sie Multiplikatoren zugeordnet, 
die während der Vorbereitung und 
Durchführung der Kurse als Betreu-
er fungieren. Diese Multiplikatoren 
rekrutieren sich aus Kursleitenden, 
die im Projekt KLASSIK ihrerseits Ver-
suchsgruppen geleitet haben, folg-
lich über theoretische wie praktische 
Expertise in der Arbeit mit der Neuen 
Didaktik verfügen. 
Begleitend zum Einsatz der Neuen 
Didaktik in den Versuchsseminaren 
bieten die Kursleitenden ihren Teil-
nehmenden bei Bedarf eine Lern-
diagnose und Lernerberatung an. 
Im Rahmen von KLASSIK ist hierzu 
ein computergestütztes Tool ent-
wickelt worden.10 Es besteht aus 
einem faktorenanalytisch geprüften 
Kurzfragebogen zu lernrelevanten 
Persönlichkeitsfaktoren sowie aus 
einem Performanztest, der jeweils 
im Rahmen vorgegebener Parameter 
auf adressatenspezifische Inhalte hin 
modifiziert wird. Er umfasst eine 
kurze problemhaltige Aufgabe, die 
Auskunft über das von den Betref-
fenden erreichte Kompetenzniveau 
gibt. Beide – Ergebnis des Perfor-
manztests sowie Auskünfte aus dem 
Fragebogen – werden aneinander 
rückgebunden. Damit lässt sich den 
zu Beratenden differenziert Auskunft 
über ihre Lernstärken/Lernschwä-
chen geben, um auf dieser Basis 
gemeinsam mit ihnen konkrete und 
punktgenaue Vorhaben zur Behe-
bung der Schwächen und Weiter-
entwicklung der Lernstärken zu erar-
beiten. Die Kursleitenden werden in 
der Qualifizierungsphase mit diesem 
Instrument vertraut gemacht.
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des Bundes für konkrete Maßnahmen 
einer Alphabetisierungskampagne be-
reitstellen. Diese Mittel sollten nach-
haltig angelegt sein, d.h. durch den 
Aufbau eines stabilen Netzwerks der 
Akteure, eine Erhöhung der Zahl der 
Kursplätze auf mindestens 100.000 
jährlich, die Schaffung dauerhafter 
Strukturen der Grundbildungsarbeit 
und Sensibilisierung der Öffentlich-
keit. Derzeit nehmen 45.000 Men-
schen laut dem Papier hauptsächlich 
in Volkshochschulen an Alphabeti-
sierungs- und Grundbildungskursen 
teil. Dadurch soll die Zahl der An-
alphabeten halbiert werden können. 
In dem Papier finden sich konkrete 
weitere Vorschläge, wie z.B. die För-
derung von Lesepartnerschaften, Stan-
dards für die Aus- und Fortbildung der 
Kursleiter/-innen und deren angemes-
sene Bezahlung und eine effiziente 
Statistik zu diesem Thema. Der Antrag 
wurde in den Ausschuss für Bildung, 
Forschung und Technikfolgenabschät-
zung überwiesen. 

Ländersache?

Die CDU-Fraktion sieht demgegen-
über laut ihrem bildungspolitischen 
Sprecher Albert Ruppert die Länder in 
der Pflicht: »Wieder einmal passiert 
auffällig wenig seitens der Länder, 
obwohl bei diesen die Verantwortung 
liegt«, sagte Ruppert schon im Feb-
ruar anlässlich einer Anhörung im 
Bundestag. Er verwies auf die Initiati-
ve »Lesestart – Drei Meilensteine für 
das Lesen« des Bildungsministeriums 
und der Stiftung Lesen. Hier geht es 
allerdings nicht um Weiterbildung für 
Analphabeten, sondern um ein Vorle-
seprojekt. 
Bei der nationalen Strategie dürfe es 
nicht allein um das Lesen- und Schrei-
benlernen gehen, betonte Ulrich 
Aengenvoort vom Deutschen Volks-

Mit einem Artikel am 28. Februar 
2011 in der Wochenzeitung »Die 
Zeit« kam die Diskussion richtig ins 
Rollen. »7,5 Millionen Deutsche sind 
Analphabeten« titelte das sonst nicht 
für Reißerisches zuständige Blatt, und 
so geadelt schockte der Bericht die 
ganze Kulturnation. Auslöser war die 
Studie »leo. – Level-One«, die 2010 
vom Bundesministerium für Bildung 
und Forschung (BMBF) für 1,3 Milli-
onen Euro in Auftrag gegeben wurde 
und als erste Studie in Deutschland 
die Größenordnung des Analphabe-
tismus unter der erwerbsfähigen Be-
völkerung zwischen 18 und 64 Jahren 
untersuchte. Rückblickend zeigt sich 
die verantwortliche Wissenschaftlerin 
Prof. Dr. Anke Grotlüschen (Universi-
tät Hamburg) selbst überrascht von der 
großen Resonanz ihrer Arbeit (siehe 
Interview). Die aufgedeckten Fakten, 
dass 14 Prozent der Erwerbsfähigen 
funktionale Analphabeten seien und 
zwei Millionen Menschen sogar keine 
Sätze lesen können, setzte eine Reihe 
von Aktionen auf verschiedenen Ebe-
nen in Gang. 

33 SPD-Punkte

Dazu gehört als aktuell jüngster Schritt 
ein 33-Punkte-Katalog, den die SPD-
Fraktion am 10. Mai 2012 in einem 
Antrag »Alphabetisierung und Grund-
bildung in Deutschland fördern – Für 
eine nationale Alphabetisierungsdeka-
de« in den Bundestag eingebracht hat. 
Darin fordert die SPD die Bundesre-
gierung auf, bei der Alphabetisierung 
und Grundbildung eine Führungsrolle 
einzunehmen und eine zehnjährige 
Kampagne zur Alphabetisierung im 
Rahmen einer gemeinsamen nationa-
len Strategie zu starten. Die Bundesre-
gierung soll 2012 mindestens 25 Mil-
lionen Euro und ab 2013 mindestens 
50 Millionen Euro im Jahr als Beitrag 

Nachhaltige Bekämpfung 
oder Projekthektik?
Diskussion um Analphabetismus-Strategie entbrannt

Verbände: Bund 
soll Weiterbildung 
fördern!

Führenden Verbände der Wei-
terbildung, darunter der Deut-
sche Volkshochschulverband 
(DVV) und die Katholische 
Bundesarbeitsgemeinschaft für 
Erwachsenenbildung (KBE) ha-
ben in einer gemeinsamen Pres-
semitteilung die Aufhebung des 
Kooperationsverbotes in allen 
Bildungsbereichen gefordert. 
Dieses Verbot verhindert, dass 
der Bund Initiativen oder Pro-
jekten Finanzhilfen gewähren 
kann, für die nicht er, sondern 
die Länder die gesetzgeberische 
Zuständigkeit besitzen. Ein ak-
tueller Regierungsentwurf  für 
eine Grundgesetzänderung 
sieht eine Lockerung des Ko-
operationsverbots derzeit nur 
für den Hochschulbereich vor. 
Eine Zusammenarbeit zwischen 
Bund und Ländern über den 
gesamten Bildungsverlauf sei 
eine entscheidende Vorausset-
zung für mehr Teilhabe und 
Bildungsgerechtigkeit, heißt es 
in der Erklärung. Die Verbände 
verweisen insbesondere auf die 
hohe Zahl der funktionalen An-
alphabeten. »Diese bedrücken-
de Bildungsrealität lässt sich 
nur dann entscheidend verbes-
sern, wenn aus dem Nebenei-
nander der Bildungspolitik ein 
entschiedenes und überzeugtes 
Miteinander wird. Die Länder 
haben die Kompetenz für Bil-
dung, aber vielfach nicht die 
notwendigen Mittel. Der Bund 
hat die Mittel, aber praktisch 
keine Kompetenzen.« Gerade 
im Weiterbildungsbereich habe 
sich nicht nur einmal gezeigt, 
dass der Bund gebraucht wird 
– etwa um Maßnahmen gegen 
Analphabetismus und mangeln-
de Grundbildung zu initiieren 
und zu finanzieren.
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hochschul-Verband auf der Februar-
Anhörung. Ziel müsse sein, die volle 
berufliche, gesellschaftliche und öko-
nomische Teilhabe der Betroffenen zu 
gewährleisten. Ein flächendeckendes, 
wohnortnahes Grundbildungsangebot 
sei notwendig, das alle Lebensberei-
che umfasse und von allen gesell-
schaftlichen Kräften getragen werde. 
Dazu seien unter anderem neue Kurs-
leitende, ein gemeinsames Curricu-
lum und Schwerpunkteinrichtungen 
nötig. Peter Hubertus, Geschäftsführer 
des Bundesverbands Alphabetisierung 
und Grundbildung, nahm auf dem 
Fachgespräch im Bundestag die Län-
der in die Pflicht. Sie müssten bun-
desweit rund 100.000 Kursplätze zur 
Verfügung stellen. Wichtig sei zudem 
die Einrichtung von Clearingstellen, 
die die Aktivitäten von Bund und 
Ländern zusammenführen. Zudem 
forderte er eine »verlässliche Grund-
bildungsinfrastruktur«. Bislang seien 
die Fördermaßnahmen vom Bund vor 
allem projektbezogen.

Nationale Strategie

Am 23. Dezember 2011 hat  der Bund 
einen Aufruf für Projekte zur »Arbeits-
platzorientierten Alphabetisierung 
und Grundbildung Erwachsener« ge-
startet. Die Ausschreibung dazu ist 
bereits abgeschlossen und die Projekte 
ausgewählt. Die Vereinbarung über 
eine gemeinsame nationale Strategie 
für Alphabetisierung und Grundbil-
dung Erwachsener in Deutschland, 
an deren Entwicklung auch die Kir-
chen und die KBE beteiligt waren, ist 
noch nicht von allen unterzeichnet.  
Außerdem soll das Instrument der 
Bildungsprämie für die Grundbildung 
geöffnet und mit zusätzlichen Mitteln 
aus dem Europäischen Sozialfonds 
ausgestattet werden. In allen Län-
dern sollen Koordinationsstellen bzw. 
Ansprechpartner/-innen für das Thema 
Alphabetisierung/Grundbildung fest-
gelegt und innerhalb des Europäischen 
Sozialfonds eigene Förderbereiche da-
zu eingerichtet werden. 
Wie es auf regionaler Ebene geht, zeigt 
das Bündnis für Alphabetisierung und 
Grundbildung in Trier. Es wurde im 

September 2011 von 70 Mitgliedern 
aus Zivilgesellschaft, Wirtschaft, Poli-
tik und Verwaltung als das größte Al-
phabündnis in Deutschland ins Leben 
gerufen. Auf der Gründungsveranstal-
tung sprach u.a. auch Prof. Dr. Anke 
Grotlüschen. Ziele sind die Weiter-
entwicklung von Beratungs- und Lern-
angeboten, der Erfahrungsaustausch 
sowie die Sensibilisierung von Öffent-
lichkeit und Arbeitgebern. 

Genetisch bedingt

Auch die Wissenschaft war indes nicht 
untätig. Eine Studie von Michael Gro-
sche zeigt, dass Analphabeten eine 
schlecht ausgeprägte  phonologische 
»Bewusstheit« und ein schlechtes 

verbales Arbeitsgedächtnis aufweisen 
– ähnliche Defizite wie sie bei Kin-
dern mit Lese-Rechtschreib-Schwäche 
vorzufinden sind (siehe Rezension in 
diesem Heft). Die Dezember-Ausgabe 
von »Bild der Wissenschaft« veröffent-
lichte einen Beitrag, der die Ergebnisse 
einer Studie dokumentiert, in der die 
biologischen Ursachen des Analpha-
betismus untersucht wurden. Mag-
deburger Neuropsychologen haben 
ermittelt, dass eine fehlerhafte gene-
tische Ausstattung, Hörreize schnell 
genug zu verarbeiten, zu dem Defizit 
führe. Ein solcher Gendefekt wurde 
bei Legasthenikern nachgewiesen und 
nun auch durch diese Studie bei funk-
tionalen Analphabeten.

Michael Sommer

Die leo.-Studie hat ein erhebliches 
Echo in Medien und Politik verursacht. 
War diese öffentliche Wirkung Teil des 
Konzepts?
Die Studie sollte nicht so wie die 
Vorgängerstudie Mitte der Neunzi-
ger einfach ungehört verhallen. Der 
damalige International Adult Literacy 
Survey hat in Frankreich und England 
hektische Reaktionen hervorgerufen, 
während Deutschland sich mit Litera-
lität nicht weiter beschäftigt hat – der 
PISA-Schock war ja auch noch nicht 
eingetreten. Insofern war es durchaus 
unsere Absicht, die Verbreitung der 
Ergebnisse sicherzustellen.
Wir haben daher vorgeschlagen, zu-
nächst extrem schnell erste Zahlen 
zu berechnen und der Politik bereit-
zustellen und danach über ein Jahr 
lang für die Vorträge, Politikberatung, 
Zeitschriften- und Buchpublikation 
zur Verfügung zu stehen. Das hat das 
Ministerium auch überzeugt.
Nicht intendiert war allerdings, die-

Erreichbarkeit und  
Professionalität
Interview mit Prof. Dr. Anke Grotlüschen, Mitautorin  
der leo.-Studie

se Verbreitung über Massenmedien 
herzustellen. Dass Medien wie die 
Süddeutsche, die ZEIT und das Ham-
burger Abendblatt uns schon Monate 
vor der Ergebnisveröffentlichung die 
Telefone heiß laufen ließen, hat uns 
selbst sehr erstaunt.

Wie sind Sie auf dieses Thema gekom-
men und was hat Sie bewogen, diese 
Studie zu starten?

Prof. Dr. Anke Grotlüschen
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Das Thema hat uns vor gut zehn Jah-
ren über europäische Partner erreicht, 
die ein gemeinsames Projekt starten 
wollten. Mit Andrea Linde und Ellen 
Abraham – beide seit Jahrzehnten auf 
Alphabetisierung spezialisiert – haben 
wir dieses Projekt dann begonnen. In 
Deutschland folgte die Alphabund-
Ausschreibung, mit der das Bildungs-
ministerium die Literalitätsforschung in 
Deutschland stärkt. Für die Universität 
Bremen haben wir in einem großen 
Konsortium die »Literalitätsentwick-
lung von Arbeitskräften« beantragt, 
kurz lea., und eine Förderdiagnostik 
erstellt. Darin konnten wir die Alpha-
Levels entwickeln und empirisch mit 
180 Personen erproben. Unser Motiv 
war also zunächst auf Förderung und 
auf die Arbeitswelt gerichtet.

Analphabetismus ist 
kein Randphänomen

Erst durch die drängende Frage des 
Ministeriums wurden wir in Planun-
gen zu einer Bevölkerungsdiagnostik 
einbezogen. Zur Debatte stand, ob 
man die lea.-Testaufgaben für eine 
bundesweite Studie an den Adult 
Education Survey anhängen könnte. 
Was hat uns bewogen, das zu wa-
gen? Sicher war der Erfolg keines-
wegs. Die Stimmung war allerdings 
hoch motiviert, das Tempo der Zu-
sammenarbeit mit Ministerium, TNS 
Infratest und Humboldt-Universität 
extrem hoch und leistungsbereit. Wir 
wollten etwas schaffen, das die Be-
troffenen sichtbar macht und sie aus 
dem Defizitblick herausholt, denn 
Analphabetismus ist kein Randphä-
nomen. 
Uns war außerdem klar, dass der Al-
phabund, der nun endlich weiterfüh-
rende Forschung erlaubt hat, keine 
Fortsetzung erleben könnte, wenn 
nicht zeitgleich mit einem solchen 
Programm auch die Strukturdaten 
geklärt würden. Es gibt noch immer 
genügend Stimmen, die behaupten, 
man bräuchte keine Forschung mehr 
in dem Bereich – obwohl Fragen zur 
Erreichbarkeit von Adressaten sowie 
zum erwachsenengerechten Lehren 
und Lernen noch immer erfolgreiche 

Lösungen vermissen lassen. Die neue 
Ausschreibung ist mir persönlich in 
der Hinsicht auch zu forschungsfern.

Nach der Lektüre der Ergebnisse fra-
gen sich die meisten: Wie kommt es, 
dass so viele Menschen die Schule 
verlassen, ohne richtig lesen und 
schreiben zu können? Sind die Ergeb-
nisse nicht ein Armutszeugnis für unser 
Schulwesen?

Schulfixierung  
der Bildungspolitik

Ich halte wenig davon, die Schulpolitik 
verantwortlich zu machen. Die Schul-
fixierung der Bildungspolitik macht es 
uns ohnehin allerorten schwer, den 
Blick auf die Erwachsenen zu richten 
– zuzüglich der Älteren, die in der 
leo.-Studie nicht enthalten waren. Die 
retrospektiven Fragen zum Schulerle-
ben, die in der leo.-Studie mitliefen, 
zeigen deutlich, dass die Annahme, 
Analphabetismus entstünde durch 
häufiges Fehlen, Schwänzen, Angst 
vor Lehrkräften etc., sich so nicht 
halten lässt. Allerdings finden sich 
diese Zuschreibungen bei Kursteil-
nehmenden wesentlich häufiger als in 
der Repräsentativerhebung. Warum? 
Vielleicht weil man seinen im Kurs 
ja eingestandenen Analphabetismus 
erklären muss und dazu die Kritik an 
der Schulzeit zweckdienlich ist. Alter-
nativ kann es daran liegen, dass man 
erst in der Weiterbildung merkt, wie 
intelligent Lehren und Lernen aufge-
baut sein kann – und daraus auch den 
Mut ableitet, Kritik an der Schulzeit 
zu äußern.
 
Was muss nun Ihrer Meinung nach in 
Deutschland getan werden, um den 
Analphabetismus zu bekämpfen – und 
welche Rolle kann die Erwachsenen-
bildung dabei spielen?
Erreichbarkeit und Professionalität 
sind m.E. die zentralen Themen. For-
schung brauchen wir unbedingt zur 
Frage, wie potenzielle Betroffene er-
reicht werden können und welche 
Rolle professionelle und private Netz-
werke und das »mitwissende Umfeld« 
oder auch individuelle Lebenskrisen 

spielen. Hier können von Betrieben 
über Arbeitnehmervertretungen, Bil-
dungs- und Beschäftigungsträger, 
Wohlfahrtsverbände und Arbeitsagen-
turen wirksame Bündnisse entstehen. 
Allerdings sollte im Netzwerk auch 
die Arbeitsteilung geklärt sein: Ein Bil-
dungsträger ist vermutlich ein sehr un-
professioneller Sozialberater, und ein 
Verbraucherschützer ist vielleicht kein 
guter Erwachsenenbildner. Beschäf-
tigungsträger sind keine empirischen 
Forscher, und die Forschung darf nur 
unter Wahrung ihrer Unabhängigkeit 
als Interessenvertreter auftreten.

Immense 
Herausforderung

Es geht also darum, die Professio-
nalität der einzelnen Akteure im 
Netzwerk auch zu nutzen, anstatt 
unprofessionell die Arbeit der an-
deren übernehmen zu wollen und 
die Kooperationsfähigkeit im Konkur-
renzkampf zu verlieren. Das betrifft 
die hauptberufliche Erwachsenenbil-
dung. Die Professionalität bei über 
800 Kursleitungen, von denen 90 
Prozent im Nebenberuf lehren und 
die Mehrzahl nur einen einzigen Kurs 
pro Woche anbietet, ist jedoch auch 
intern eine immense Herausforderung 
für die Erwachsenenbildung.

Was planen Sie als nächstes Projekt zu 
diesem Thema?
Wir konzipieren derzeit mit der lea.-
Verlinkungsstudie den Anschluss 
zwischen verschiedenen Skalen, also 
der Literalitätsskala der leo.-Studie 
mit dem »Europäischen Referenzrah-
men Sprachen (GER)«, mit seinem 
Deutschtest für Zuwanderer sowie 
dem Online-System ich-will-lernen.
de, dem ja auch eine Stufenlogik 
zugrunde liegt. Das Ganze ist Teil 
eines Versuchs des Deutschen Volks-
hochschul-Verbands, ein optionales 
Rahmencurriculum zur Diskussion zu 
stellen. Wenn wir wieder mehr Zeit 
haben, möchten wir den Anschluss 
zur Skala des Nationalen Bildungs-
panels herstellen.

Michael Sommer
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Die Datenerhebung für PIAAC (Pro-
gramme for the International Assess-
ment of Adult Competencies) wurde 
am 31. März nach achtmonatiger 
Feldzeit und über 5.000 Befragten 
in Deutschland erfolgreich beendet. 
Mit den Ergebnissen der Auswertung 
ab Oktober 2013 werden erstmalig 
Aussagen möglich sein, über welche 
Kompetenzen die erwachsene Bevöl-
kerung verfügt und wie sie diese im 
Alltag und im Beruf nutzt. 
»Sie erhalten zwei Packungen Kaffee 
zum Preis von einer – wie groß ist 
Ihre prozentuale Ersparnis?« »Bestim-
men Sie auf einem Stadtplan den 
kürzesten Weg von A nach B!« Über 
5.000 Personen zwischen 16 und 
65 Jahren gaben in den letzten acht 
Monaten deutschlandweit Antworten 
auf Fragen dieser Art, um die Alltags-
fertigkeiten der erwachsenen Bevölke-
rung im Rahmen der internationalen 
Studie PIAAC zu untersuchen. Von 
Sommer 2011 bis Frühjahr 2012 wa-
ren rund 130 Interviewerinnen und 
Interviewer vom Umfrageinstitut TNS 
Infratest im Einsatz. Abgefragt wurden 
drei grundlegende »Kompotenzdomä-
nen«, die laut Projektbeschreibung 
»zur erfolgreichen Teilnahme an der 
Gesellschaft und insbesondere am 
Berufsleben notwendig sind«. Dies 
sind Lesekompetenzen (Literacy), 
alltagsmathematische Kompetenzen 
(Numeracy) und Problemlösefähig-
keit mithilfe von PC und Internet. 
Während die ersten beiden Bereiche 
grundlegende Kompetenzen abfragen, 
soll das dritte Element »Aussagen über 
die Anpassung der Bevölkerung an 
Anforderungen des 21. Jahrhunderts« 
ermöglichen. Die Befragung umfasst 
mindestens eine 60-minütige Kompe-
tenzerhebung und eine anschließende 
Hintergrundbefragung, in dem z.B. 
Fragen zur Ausbildung und zum Beruf 
gestellt werden. 

Alltagskompetenzen

PIAAC ist eine von der OECD initi-
ierte Studie zur Untersuchung von 
Alltagskompetenzen Erwachsener und 
wird international vergleichend in 25 
Ländern weltweit und in Deutsch-
land von GESIS – Leibniz-Institut für 
Sozialwissenschaften durchgeführt. 
Für Projektleiterin Prof. Dr. Beatrice 
Rammstedt liegt das Hauptproblem 
darin, vergleichbare Daten angesichts 
der kulturellen Unterschiede der ver-
schiedenen beteiligten Länder zu ge-
winnen. Daher hat jedes Land auf 
Basis eines gemeinsamen Rahmens 
einen nationalen Fragebogen entwor-
fen. Außerdem wurde ein einheit-
liches Manual von rund 300 Seiten 
entwickelt, in dem detailliert die Be-
fragungsmethode festgelegt ist. 
Nach dem erfolgreichen Abschluss 
der Feldzeit am 31. März 2012 steht 
nun die Datenaufbereitung, die Ein-

Wie kompetent sind 
Deutschlands Erwachsene? 
Feldphase der PIAAC-Studie erfolgreich abgeschlossen

bindung der Daten in einen inter-
nationalen Datensatz und die finale 
Auswertung an. Ab Oktober 2013 
werden dann die Daten und Ergeb-
nisse der Öffentlichkeit vorgestellt und 
zugänglich gemacht. 
Die Ergebnisse von PIAAC werden 
wichtige Entscheidungsgrundlagen für 
die Bildungs- und Arbeitsmarktpo-
litik liefern sowie Hinweise darauf 
geben, inwieweit Bildungsangebote 
verbessert werden müssen, um die 
Aus- und Weiterbildungssysteme den 
zukünftigen Anforderungen des 21. 
Jahrhunderts anzupassen. 

DIE startet PIAAC-Studie 
über Ältere
Nur in Deutschland startete jetzt eine 
eigene, angegliederte  PIAAC-Studie 
für ältere Erwachsene. Von Mai bis Au-
gust 2012 werden mindestens 1.300 
zufällig ausgewählte Personen im Al-
ter zwischen 66 und 80 Jahren befragt.  
Für die bundesweite Durchführung 
sind das Deutsche Institut für Erwach-
senenbildung – Leibniz-Zentrum für 
Lebenslanges Lernen e.V. (DIE) in 
Bonn und die Ludwig-Maximilians-
Universität München (LMU) verant-
wortlich. 

so

Datenbanken wichtig für die Teilnahmeentscheidung

Weiterbildungsdatenbanken spielen eine bedeutende Rolle bei der Entschei-
dung für ein Weiterbildungsangebot. Das ist eines der vielen Ergebnisse der 
Anfang 2012 zum zehnten Mal durchgeführten Online-Umfrage des InfoWeb 
Weiterbildung (IWWB). Demnach nehmen 18 Prozent der Nutzerinnen und 
Nutzer von Weiterbildungsdatenbanken aufgrund der gefundenen Informatio-
nen anschließend an einem Kurs teil. Bei regionalen Datenbanken sind es sogar 
20 Prozent. Damit sind Weiterbildungsdatenbanken auch aus der Sicht der 
Veranstalter ein wichtiges Marketinginstrument.
Die Umfrage ergab weiterhin, dass 57 Prozent der Nutzerinnen und Nutzer 
der Datenbanken in den letzten zwölf Monaten an einer Weiterbildung teilge-
nommen haben. Im Durchschnitt der erwachsenen Bevölkerung waren dies nur  
42 Prozent. Zudem hat sich das Internet als wichtigstes Medium für die Suche nach 
Weiterbildungsveranstaltungen etabliert: Neben der Suche in den Datenbanken 
nutzen 85 Prozent der Befragten Suchmaschinen für die Kurssuche. 79 Prozent 
informieren sich unmittelbar auf den Webseiten der Weiterbildungsanbieter. 
In Schulnoten wurden die Weiterbildungsdatenbanken bei zehn Bewertungs-
kriterien im Schnitt wie in den Vorjahren mit der Note 2,4 bewertet. Die regio-
nalen Datenbanken schnitten mit der Note 2,2 besser ab als die überregionalen 
Angebote (2,5). Mit 1,9 erhielt das Bildungsnetz Mecklenburg-Vorpommern wie 
in den Vorjahren die beste Note. 



76

BILDUNG HEUTE
EB 2 | 2012

76

Europäisches Bildungs-
programm in Deutschland: 
Bestes Jahr

Deutlich gesteigerte Mobilitätszahlen, 
mehr geförderte Partnerschaften, viel-
fältige Themen: Bildung hat in Europa 
Konjunktur. Die Nationalagentur (NA) 
beim Bundesinstitut für berufliche Bil-
dung (BIBB) blickt nach eigenen An-
gaben auf das bisher erfolgreichste 
Jahr seit Beginn des Europäischen 
Programms für lebenslanges Lernen 
(PLL) zurück.
2011 war aus Sicht der NA das bisher 
beste Jahr seit Beginn des Programms. 
Das von der EU-Kommission bereitge-
stellte Budget für Leonardo da Vinci 
(berufliche Bildung) und Grundtvig 
(Erwachsenenbildung) stieg im Ver-
gleich zu 2010 um 16,1 Prozent oder 
5,9 Millionen Euro. 2012 sei eine 
weitere Steigerung um ca. 11 Pro-
zent absehbar. Häufig genutzt werden 
die »Lernpartnerschaften« innerhalb 
des Grundtvig-Programms. Es gingen 
283 Anträge ein, wovon 142 Projekte 
starten konnten, was allerdings ein 
Rückgang von ca. 15 Prozent gegen-
über dem Vorjahr bedeutet (www.
na-bibb.de).

Zentrale Aufgabe für Politik, Gesell-
schaft und Bildung muss in Zukunft 
die Vermittlung von Medienkompe-
tenz für alle sein. Darin waren sich 
die rund 40 Teilnehmenden der Fach-
tagung »Familie 2020: Verbraucher-
schutz und Medienkompetenz« im 
Bonifatiushaus in Fulda einig. Der 
Erwerb dieser Kompetenz sei für Ju-
gendliche wie für Erwachsene und 
Senioren notwendig, um die posi-
tiven, aber auch negativen Seiten der 
digitalen Angebote im Netz zu er-
kennen. 
Unterschiedlich sind die Ansätze und 
Vorschläge aus dem Kreis der Expert/ 
-innen und Teilnehmenden, wie die 
Vermittlung von Medienkompetenz 
gelingen kann: So wird u.a. gefordert: 
die Einführung der Medienkompetenz 
als Pflichtfach in der Lehrerausbildung, 
die Einführung eines entsprechenden 
Unterrichtsfaches im Schulalltag, ge-
meinsame Pflichtveranstaltungen für 
Eltern- und Schüler/-innen zum The-
menfeld Medienkompetenz oder die 
Stärkung der außerschulischen Bildung 
durch zusätzliche Personalstellen. Bun-
destagsabgeordneter Dr. Peter Tauber, 
Mitglied der Enquetekommission »In-
ternet und digitale Gesellschaft«, gab 
der Fachtagung in einer Videobotschaft 
aus Berlin einen inhaltlichen Impuls 
und forderte ein »Recht auf Medi-
enkompetenz« für jeden. Für einen 
Jugendschutz im Netz gebe es aus 
seiner Sicht keine »große Lösung«, 
diese müsse »miteinander« im Netz 
gefunden werden. Notwendig sei hier-
zu das Gespräch mit den großen In-
ternetplattformen wie u.a. Facebook 
und Google. Verbote und Netzsperren 
seien eher ungeeignete Mittel. 
Für alle Vorschläge gilt jedoch aus Sicht 
der Teilnehmenden und der Fachleute: 
Hierzu werden zusätzliche finanzielle 
Mittel in den Kommunen, Ländern 
und im Bund erforderlich sein. Gefragt 
sei – so der Tenor der Teilnehmenden – 

nicht die Bildungslandschaft, sondern 
in den kommenden Monaten vor allen 
Dingen die Politik.
Mit der Fachtagung in Fulda setzte das 
Bonifatiushaus seine Zusammenarbeit 
mit der Arbeitsgemeinschaft katholisch-
sozialer Bildungswerke in der Bundes-
republik Deutschland (AKSB), der LPR 
Hessen – Hessische Landesanstalt für 
privaten Rundfunk und neue Medien 
und dem MUK Hessen – Institut für 
Medienpädagogik und Kommunikati-
on fort. Begonnen hatte die Kooperati-
on im vergangenen Jahr mit der Tagung 
»Familie 2020: Aufwachsen in der di-
gitalen Welt«. Rechtzeitig zur zweiten 
Fachtagung erschien hierzu die gleich-
lautende Dokumentation beim Barbara 
Budrich Verlag, die Familien eine erste 
Orientierungshilfe in der digitalen Welt 
geben soll. 2013 soll die Kooperation 
mit einer weiteren Fachtagung in Fulda 
fortgesetzt werden.

Markus Schuck

Familie 2020: Verbraucherschutz  
und Medienkompetenz
Fachtagung im Bonifatiushaus in Fulda 

Europa im Fokus der katholischen Bildungsarbeit 
 
»Mobilität ist nicht alles«, betonte die Aachener Europaabgeordnete Sabine 
Verheyen und kritisierte damit die Konzeption der neuen Generation der 
EU-Bildungsprogramme, die ab dem Jahr 2014 in Kraft treten soll. In einem 
Gespräch in Brüssel mit rund 20 Expertinnen und Experten der katholischen 
Jugendarbeit und Erwachsenenbildung stellte sie sich Fragen rund um die EU-
Bildungspolitik. 
Die Teilnehmenden – darunter KBE-Bundesgeschäftsführerin Andrea Hoffmeier 
– waren nach Brüssel gekommen, um bei der Fachtagung »Europa der Gene-
rationen« des Europabüros für katholische Jugendarbeit und Erwachsenenbil-
dung Informationen aus erster Hand bei EU-Kommission, EU-Parlament und 
Lobbyvertretungen zu erhalten. Besonderes Interesse galt dabei dem Stand der 
Beratungen für die Programme JUGEND Aktion und das Programm für lebens-
langes Lernen.
Kritik am EU-Programmentwurf ließ auch Gina Ebner, Generalsekretärin der 
Europäischen Vereinigung für Erwachsenbildung (EAEA), in ihrem Vortrag zur 
Lobbyarbeit auf europäischer Ebene deutlich werden: Nicht nur die Jugend-
vertretungen würden grundlegende Änderungen des EU-Programmentwurfs 
fordern, sondern auch die Erwachsenenbildung erwarte eine deutlich andere 
Schwerpunktsetzung in der Programmstruktur. In ähnlicher Weise habe sich die 
Förderation der Katholischen Erwachsenenbildung (FEECA) in ihrer jüngsten 
Stellungnahme geäußert (s. EB 1/2012).
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Die Katholische Akademie Trier 
wird zum Jahresende geschlossen. 
Damit bestätigte der Trierer Bischof 
Ackermann auf einer Pressekonfe-
renz Anfang März endgültig seine 
Ankündigung aus dem Jahr 2010. 
Der Bischof und Generalvikar Dr. 
Georg Holkenbrink stellten die Ergeb-
nisse sogenannter »Klärungsprozesse« 
im Rahmen des Kostensenkungsbe-
schlusses des Bistums Trier vor. Dieser 
Beschluss vom Oktober 2010 sieht 
vor, dass das Bistum seine Ausga-
ben dauerhaft um 40 Millionen Euro 
senken soll. Bis Ende 2016 soll eine 
Kostensenkung um 30 Millionen Euro 
erreicht werden. Hintergrund ist die 
Tatsache, dass die Haushalte des Bis-
tums in den vergangenen Jahren nur 
durch Entnahmen aus der Rücklage in 
Millionenhöhe ausgeglichen werden 
konnten. Die Maßnahmen aus den 
insgesamt zwölf Klärungsprozessen 
sollen gut 5,5 Millionen Euro zu der 
angestrebten Kostensenkung beitra-
gen. Allein durch die Schließung der 
Akademie spart das Bistum jährlich 
eine Dreiviertelmillion Euro. 
Das Robert-Schuman-Haus bleibt als 
Bildungs- und Gästehaus des Bistums 
Trier bestehen. Auch die Fachstellen 
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Katholische Akademie Trier 
wird endgültig geschlossen
Proteste ohne Erfolg / Fachstellen bleiben erhalten

für Erwachsenenbildung sind entge-
gen der ersten Planung nicht von 
der Schließung betroffen. Der Bischof 
begründete die Entscheidung damit, 
dass die Katholische Akademie »mit 
ihrem thematisch sehr breit gestreuten 
Angebot nicht zu der Neuausrich-
tung der Erwachsenenbildung passt, 
wie wir sie im Bistum Trier angehen 
wollen«. Bei dieser Neuausrichtung 
spiele die Ehrenamtsförderung eine 
zentrale Rolle. Zudem solle auch in 
die Kirchengemeinden und ihre Ver-
waltung investiert werden. Ziel sei es, 
die Verantwortlichen in der Seelsorge 
vor Ort von Verwaltungsaufgaben zu 
entlasten. 

Neuer 
Bildungsverbund

Ab 2013 wird es im Bistum Trier einen 
Bildungsverbund mit drei Funktionen 
geben: Die Sicherstellung eines flä-
chendeckenden Angebots der Erwach-
senenbildung im Bistum mit stärkerer 
Präsenz in den Großstädten, eine Aus-
richtung an den Schwerpunkt »Arbeit 
und Schöpfung« sowie drittens die 
Unterstützung des Ehrenamts. 
Die Erwachsenenbildung (KEB) wird 

unter dem Leitmotto »Bildung für ein 
gelingendes Leben« zum 1. Januar 
2013 neu positioniert. Dazu wird eine 
zusätzliche Fachstelle Mittelmosel mit 
Sitz im Raum Cochem geschaffen. 
Über die bereits heute bestehenden 
Angebote der Ehrenamtsförderung 
hinaus wird der Bildungsverbund in 
Zusammenarbeit mit dem neu entste-
henden Arbeitsbereich »Ehrenamts-
entwicklung« seine Angebote für Eh-
renamtliche ausbauen. 

Tabubruch Schließung

Der Verein der Freunde und Förderer 
der Katholischen Akademie Trier kri-
tisiert die Schließung der Einrichtung 
durch das Bistum als »Tabubruch«, da 
das Bistum Trier als erstes Bistum in 
Deutschland eine solche Einrichtung 
für überflüssig hält und schließt. Eben-
so kritisch sahen die Mitglieder und 
der Vorstand die quälende Länge des 
Klärungsprozesses für die Katholische 
Akademie und ihre Mitarbeitenden, 
der mitnichten von der Einbindung 
der Betroffenen geprägt gewesen sei, 
sondern kaum auf die Argumente der 
Akademiebefürworter einging.
Enttäuscht reagiert auch der Wahl-
kreisabgeordnete für Trier und Trier-
Saarburg, Bernhard Kaster. »Das ist 
ein falsches Signal, das die Kirche 
da setzt«, so Kaster. Gemeinsam mit 
vielen anderen Bürgern aus der Re-
gion Trier hatte sich der Parlamen-
tarische Geschäftsführer der CDU/
CSU-Bundestagsfraktion massiv für 
den Erhalt der Akademie eingesetzt, 
auch mit eigenen Vorschlägen wie 
etwa zur verstärkten Kooperation mit 
Bildungsträgern in der kommunalen 
Fortbildung. Nichts genutzt hat auch 
ein »politisches Nachtgebet« gegen 
die Schließung in der Akademieka-
pelle mit anschließendem Lichterzug 
zur Mariensäule in Trier. Als 2010 
die ersten Pläne einer Schließung 
bekannt wurden, hat auch die Katho-
lische Bundesarbeitsgemeinschaft für 
Erwachsenenbildung eine Stellung-
nahme veröffentlicht, in der sie ihr 
Entsetzen über die Pläne zum Aus-
druck brachte.  

soKatholische Akademie Trier
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VON PERSONEN

Mit dem Bundesverdienstkreuz am Bande hat der Bundespräsident am 4. Mai 
2012 Akademiedirektor Dr. Florian Schuller ausgezeichnet. Bayerns Minis-
terpräsident Horst Seehofer überreichte Orden und Urkunde anlässlich eines 
Empfangs in der Staatskanzlei. Florian Schuller, der seit dem Jahr 2000 Direktor 
der Katholischen Akademie Bayern ist, freute sich besonders, dass er das Bun-
desverdienstkreuz gerade am Festtag seines Namenspatrons, des heiligen Flori-
an, bekam. »Ich nehme diese Auszeichnung gerne an und verstehe sie als Lob 
und Ansporn für die Arbeit der Katholischen Akademie«, sagte Florian Schuller. 
Ministerpräsident Seehofer würdigte die Arbeit Florian Schullers an der Spitze 
der Akademie: Die Katholische Akademie in Bayern habe eine überaus große 
überregionale Bedeutung. Sie sei eines der wichtigsten Zentren zur geistigen 
Integration der bayerischen und deutschen Gesellschaft und rage auch unter den 
anderen Katholischen Akademien in Deutschland sowie unter den vergleichba-
ren katholischen Einrichtungen im deutschsprachigen Raum heraus.
Der bisherige Leiter der Bildungseinrichtung Die Hegge, Michael Gennert, 
wird ab dem 1. Oktober 2012 die Leitung der Katholischen Landvolkshoch-
schule Schorlemer Alst, Freckenhorst, übernehmen. Er löst den bisherigen Leiter 
Johannes K. Rücker ab, der am 30. April 2012 verabschiedet wurde. Rund  
130 Gäste, darunter Vertreter von Bildungsstätten und Verbänden aus dem 
Bistum Münster und Politiker von der Landes- und Bundesebene Bundesebe-
ne sowie Dr. Alois Becker vom KBE-Vorstand waren zur Verabschiedung des 
scheidenden Direktors nach Freckenhorst gekommen. Rücker hatte in Bochum 
und Münster Wirtschaftswissenschaften studiert und war seit 1975 in der ka-
tholischen Erwachsenenbildung tätig, zunächst im Bistum Osnabrück bei den 
Sozialen Seminaren und seit 1991 im Bistum Münster. Dort leitete er bis 2006 
die Abteilung Erwachsenenbildung und das Diözesanbildungswerk Münster, 
zu dem auch das frühere Bernhard-Otte-Haus als Tagungsstätte gehörte. Als 
bischöflicher Beauftragter vertrat Rücker das Bistum Münster im NRW-Landes-
vorstand der Katholischen Erwachsenen- und Familienbildung. Von 2000 bis 
2006 war er zudem Vorsitzender der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft 
für Erwachsenenbildung (KBE).
Prof. Dr. Georg Scherer, ehemaliger Direktor der katholischen Akademie »Die 
Wolfsburg« (Bistum Essen), ist im Alter von 84 Jahren gestorben. Er war von 
1964 bis zu seiner Emeritierung Professor für Philosophie an der damaligen 
Pädagogischen Hochschule Essen/Duisburg.

Schon seit vielen Jahrzehnten setzt 
die katholische Kirche Priester aus 
aller Welt für die Seelsorge in den 
Gemeinden ein. 2010 hat sich eine 
wissenschaftliche Studie erstmals mit 
dem Thema beschäftigt – und für viel 
Diskussion gesorgt. In der Akademie 
Klausenhof trafen sich jetzt auf ei-
nem Studientag unter der Leitung von 
Weihbischof Wilfried Theising rund 
60 Teilnehmende aus ganz Deutsch-
land, darunter Verantwortliche aus  
Diözesen und Gemeinden, Pfarrer 
und ausländische Priester, um den 
Dienst der »Priester aus der Weltkir-
che« näher zu betrachten. 
Hierzulande arbeiten laut der Studie 
»Ausländische Priester in Deutsch-
land« rund 1.300 ausländische Pries-
ter, davon die meisten in Bayern. 
Das Bistum Münster beschäftigt fünf 
Prozent Priester aus anderen Ländern. 
Die meisten kommen aus Polen und 
Indien. Der Autor der Studie, Prof. 
Karl Gabriel aus Münster, stellte zwei 
Typen vor, wie die Priester mit ihrer 
Aufgabe in Deutschland zurechtkom-
men. Die »globalen Priester« ver-
fügen über hohe Sprachkompetenz 
und kulturelle Sensibilität und »eine 
charismatische Begabung«, während 
der Typus der »entsendeten Priester« 
oft überfordert ist und die Sprache 
nicht genügend beherrscht. Bei dieser 
Gruppe komme eine »geistliche Kom-
munikation« nicht immer zustande, 
manche erfüllen die Mindestanforde-
rungen, etwa in verständlicher Spra-
che zu predigen, nicht. Die Schluss-
folgerung für Gabriel: Der Einsatz von 
ausländischen Priestern ist kein »Kö-
nigsweg«, um dem Priestermangel in 
Deutschland zu begegnen. Intensive 
Begleitung, eine gute Sprachausbil-
dung, gezielte Vorbereitung und Aus-
wahl könne die Situation verbessern. 
Er empfahl auch eine bessere Vernet-
zung mit der weltkirchlichen Arbeit in 
den Bistümern. 
Laut Hauptabteilungsleiter Domka-
pitular Hans-Bernd Köppen hat man 

Bereicherung, kein Königsweg
Intensive Weiterbildung für ausländische Priester nötig / Fachtagung in der Akademie Klausenhof

Angeregte Diskussion mit Weihbischof Theising (3. v. li.)



79

AUS DER KBE
EB 2 | 2012

im Bistum Münster die Studie zum 
Anlass genommen, einen Plan zu 
entwickeln, wie ausländische Priester 
eingesetzt werden können. Die Pries-
ter erhalten zunächst eine Sprachaus-
bildung in der Akademie Klausenhof, 
die mit einem Abschluss entsprechend 
dem Niveau für die Zulassung an einer 
Hochschule endet. Das Bistum hat mit 
Pfarrer Becker im Klausenhof einen 
eigenen Priester abgestellt, der sich 
um die neuen ausländischen Pries-
ter kümmert, sowie einen weiteren 
»Mittelsmann« als Ansprechpartner in 
der Bistumsleitung. Außerdem durch-
laufen die Priester Kurse in Pastoral, 
Rhetorik und Phonetik. 
Vor allem die Sprache ist das A und 
O. »Wir verstehen ihn nicht, darum 
kommen wir nicht mehr«, zitierte Per-
sonaldezernent Domkapitular Prälat 
Helmut Wanka (Bistum Limburg) eine 
typische Reaktion von Kirchgänger/ 
-innen. Das dürfe auf keinen Fall 
passieren. Viele Gemeindemitglieder 
vermissen beim Einsatz ausländischer 
Priester auch den »Aufbruch in die 
neue Zeit«. Ausländische Priester soll-
ten keine »teuer bezahlten Sonntags-
aushilfen« sein. Ein schlechtes Image, 
gegen das sich Pater Tomichan Matta-
thiveliyil (Warendorf) entschieden zur 
Wehr setzte. »Wir sind keine schlecht 
gewartete Importware«, sondern aus-
ländische Priester leisteten einen ernst 
zu nehmenden Dienst.
Die Vorsitzende des Diözesanko-
mitees der Katholiken im Bistum 
Münster, Notburga Heveling, sah den 
Einsatz der ausländischen Priester kri-
tisch. Sie zitierte typische Stimmen 
von Gemeindemitgliedern: »Das sind 
lebensverlängernde Maßnahmen alter 
Strukturen.« Sie wies darauf hin, dass 
das eigentliche Problem sei, dass der 
Priestermangel nicht durch andere 
Alternativen gelöst werde, etwa durch 
eine stärkere Einbindung von Laien 
oder die Frauenordination.
Die abschließende Podiumsrunde war 
sich einig: Auf allen Ebenen gibt es 
Verbesserungsbedarf, um die Bedürf-
nisse der Gemeinden ebenso wie die 
der zu uns kommenden Priester besser 
in Einklang zu bringen.

so

POSITION

Dr. Hartmut 
Heidenreich

Direktor des Bildungswerks der 
Diözese Mainz, als KBE-Vorstands-
mitglied Vorsitzender der KBE-Kom-
mission »Altenbildung« und Her-
ausgebervertreter der »EB«

»Lernend altern und Altern  
lernen« 

»Ja zum Alter!« lautete das Motto 
des 10. Deutschen Seniorentages 
in Hamburg. Und da Senioren eine 
immer größere Bevölkerungsgruppe 
werden, waren auch Bundespräsi-
dent Gauck und Bundeskanzlerin 
Merkel gekommen. Die Themen 
reichten von »Entfalten statt Liften« 
über »Alter neu erfinden« bis »Leben 
in Würde bis zum Ende«. Die kon-
fessionellen Verbände hatten u.a. zu 
einem Ökumenischen Gottesdienst 
im »Michel« eingeladen. 
Die KBE war auch da. Mit einem 
Stand, zusammen mit Misereor bzw. 
der Gruppe »Eine-Welt-Arbeit im 
3. Lebensalter (ewa3)«. Mit dieser 
zusammen hatte die KBE vor eini-
gen  Jahren das Projekt »Globales 
Lernen im dritten Alter« aufgelegt. 
Diesmal standen zwei Originalkä-
fige aus Hongkong am Stand, in 
denen übereinandergestapelt sog. 
Cage People leben (müssen), ältere 
Menschen, die sich in der reichen 
Stadt anderen »Wohnraum« als die-
se zwei Quadratmeter im Drahtkäfig 
nicht leisten können. 
Multiplikatoren/-innen kamen ge-
zielt zum KBE-Stand, um sich über 
die Broschüren, Bücher und Projekte 
der KBE im Feld der Alters- und Ge-
nerationenbildung zu informieren. 
Manche berichteten, dass sie von 
KBE-Projekten angestoßen selbst In-
itiativen begonnen haben.
Mit zwei Projekten war die KBE in 
Veranstaltungen vertreten: mit (dem 
abgeschlossenen) »Generationen 
lernen gemeinsam« (gemeinsam mit 

dem Kolpingwerk) und mit dem neu-
en mekoFUN-Projekt. Bei Letzterem 
geht es um Metakognition, verein-
facht gesagt darum, sich bewusst 
zu machen, wie man seine Lern-
strategien systematisch optimiert. 
Und das wiederum ist besonders 
für ältere Menschen von Bedeutung, 
um selbstständig und selbstbewusst 
leben zu können. Dass durch das 
entsprechende Training eine all-
tagsbezogene Kompetenzsteigerung 
erzielt werden kann, die auch Al-
ters- und IQ-Unterschiede weitge-
hend aufhebt, faszinierte viele Teil-
nehmende am KLASSIK-Workshop 
»Besser denken – Probleme leichter 
lösen« und am KBE-Stand. 
Eines sahen auch die Vertreter/  
-innen der Bundesministerien, mit 
denen wir gesprochen haben: dass 
die strikte 3-Jahres-Frist für Projekte 
flexibilisiert gehört. Wenn nämlich 
ein Projekt mit hohem Aufwand be-
antragt, langsam angelaufen, dann 
so richtig in Fahrt gekommen ist 
und nach drei Jahren auf null zu-
rückgefahren werden muss, weil die 
Mittel enden, ist dies oft mitten im 
Prozess der »Sargnagel« fürs Projekt. 
Natürlich kann es nicht unbefristete 
Projekte geben, aber mehr Flexibili-
tät sollte möglich sein. Hoffentlich 
können das die Bundesverbände, 
Ministerien und Politiker gemein-
sam erreichen – und bald.
Manchmal läuft den Planern frei-
lich der Alltag davon: Rollatoren 
gibt es bereits als Aktionsware beim 
Discounter. Wenn das die markt-
förmige Reaktion auf den demo-
grafischen Wandel ist, was wäre 
für die Erwachsenenbildung und 
Kirche angemessen? Am »Ja zum 
Alter!« ist jedenfalls in beiden wei-
ter zu arbeiten. »Wir müssen heute 
lernend altern und Altern lernen«, 
heißt es in der Abschlusserklärung 
des Hamburger Seniorentages. Der 
KBE-Vorstand hat dazu gerade eine 
Aufforderung der KBE-Kommission 
Altenbildung verabschiedet: »Alter 
in der Kirche großschreiben!«
Infos: www.kbe-bonn.de
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Das Konzept des metakognitiv fun-
dierten Lernens hat sich in dem Pilot-
projekt KLASSIK bei älteren Lernern 
und bei Lernenden mit eher niedrigen 
Intelligenzwerten eindrucksvoll be-
währt. Viele von ihnen konnten auf 
einer vierstufigen Kompetenzskala 
nach ca. 30-stündigem Training einen 
Leistungsgewinn um ein bis zwei Stu-
fen gegenüber der Vergleichsgruppe 
erzielen. Der Kern der Untersuchung 
lag in der Beschäftigung mit Aufga-
ben aus dem Alltag, die den Umgang 
mit Texten sowie numerischen und 
ikonischen Darstellungsformen auf 
zunehmend komplexerem Niveau 
erforderten. 

In Grundbildung 
verankern

Das im April gestartete Projekt meko-
FUN verfolgt das Ziel, metakognitiv 
fundierte Bildungsarbeit verbindlich 
in der Grundbildung zu verankern. 
Dies geschieht in drei Schritten: 
– Lehrkräfte, Kursleitende und Trai-

ner, die im Bereich der Grund-
bildung tätig sind bzw. mit Lern-
schwächeren arbeiten, werden mit 
der Neuen Didaktik vertraut ge-
macht. 

– Die Tragfähigkeit des Ansatzes me-
takognitiv fundierten Lernens wird 
in einem größeren Feldversuch va-
lidiert, bei dem speziell mit Ziel-
gruppen aus dem unteren Kompe-
tenzbereich gearbeitet wird. 

– Abschließend erfolgt auf der Grund-
lage der Auswertung aller erfassten 
Daten die Erarbeitung von Schluss-
folgerungen für die Bildungspra-
xis.

Das Konzept des metakognitiv fun-
dierten Lernens wird im Rahmen ei-
nes größeren Feldversuchs mit insge-
samt ca. 500 Teilnehmenden in der 
Versuchsgruppe und ebenso vielen in 
der Vergleichsgruppe überprüft. Die 
wissenschaftliche Leitung hat Prof. 

Dr. Arnim Kaiser, Universität der Bun-
deswehr München, und gefördert wird 
das Projekt vom Bundesministerium 
für Bildung und Forschung (BMBF).
Wir suchen nun Kursleitende/Einrich-
tungen, die sich ab dem 3. Quartal 
2012 in der Neuen Didaktik schulen 
lassen und sie zum Einsatz bringen, 
sowie Kursleitende/Einrichtungen, 
die Kurse als Vergleichsgruppen un-
tersuchen lassen. Ein Honorar bzw. 
eine »Aufwandsentschädigung« ist 
vorgesehen, die Vergleichsgruppen-
teilnehmenden erhalten ebenfalls ein 
kleines Entgelt. Aber auch so sind wir 
überzeugt, dass es sich für die Ein-

Start des neuen KBE-Projektes mekoFUN
KBE-Geschäftsstelle sucht Mitwirkende

Am 16. April 2012 wurde in Würzburg 
der Kooperationsvertrag zwischen 
der Katholischen Bundesarbeitsge-
meinschaft für Erwachsenenbildung 
(KBE) durch Dr. Bertram Blum (Vor-
sitzender) und Theologie im Fernkurs 
(ThiF) durch Dr. Thomas Franz (Stv. 
Direktor der Katholischen Akademie 
Domschule) unterschrieben. Die Prü-
fungsordnung des gemeinsam entwi-
ckelten Kurses »Basiswissen Theolo-
gie für Erwachsenenbildner/-innen« 
wurde Anfang des Jahres 2012 vom 
ständigen Rat der Deutschen Bischofs-
konferenz genehmigt. 

Fernkurs

Der Kurs richtet sich an hauptamtliche 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in 
Einrichtungen der katholischen Er-
wachsenenbildung, die über keine 
theologische Qualifikation verfügen. 
Auf Befürwortung der Einrichtung kön-
nen auch Honorarmitarbeiter/-innen 
den Kurs absolvieren. Er ist angelegt 
als Fernstudium. Die Studieninhalte 

Basiswissen Theologie
Kooperationsvertrag unterschrieben

richtungen lohnt mitzumachen: Die 
Ergebnisse von KLASSIK weisen auf 
einen großen Mehrgewinn für alle 
Beteiligten hin.
Der Artikel »mekoFUN für die Grund-
bildung – Metakognitiv fundierte Bil-
dungsarbeit mit Geringqualifizierten« 
in diesem Heft geht näher auf das 
neue KBE-Projekt ein. Eine detail-
lierte Ausschreibung zu mekoFUN 
wird auf Anfrage zugesendet. Auch 
für Rückfragen steht die Koordinato-
rin des Projektes, Dipl.-Psych. Astrid 
Lambert, gerne zur Verfügung (Tel.: 
0228/90247-15; lambert@kbe-bonn.
de).

dieses speziellen ThiF-Kurses ergeben 
sich aus den genuinen Aufgaben- und 
Themenfeldern der katholischen Er-
wachsenenbildung, orientierend an 
den vier theologischen Traktaten: bi-
blische Theologie, Gotteslehre und 
Christologie, Ekklesiologie, Ethik ein-
schließlich Anthropologie. Für die 
Absolventen des ThiF-Kurses schließt 
sich ein fakultatives Hospitationspro-
gramm bei einer KBE-Mitgliedsein-
richtung an. Die Auswahl der zu hos-
pitierenden Einrichtung richtet sich 
nach dem beruflichen Einsatzfeld des 
Bewerbers (z.B. wirtschaftsethische 
und kulturelle Erwachsenenbildung, 
politisch-soziale Bildung etc.). Art und 
Umfang der Hospitation werden auf 
den individuellen Bedarf zugeschnit-
ten. Die Mitglieder der KBE-Kommis-
sion Theologie, Glaube, Bildung fun-
gieren hierbei als Tutoren/-innen. Bei 
erfolgreichem Abschluss des Kurses 
wird ein Zeugnis ausgestellt.
www.fernkurs-wuerzburg.de/studien-
angebote/basiswissen-theologie-fuer-
erwachsenenbildner-innen.html
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Bei seinem Besuch am Stand der ka-
tholischen Erwachsenenbildung beim 
98. Deutschen Katholikentag in Mann-
heim zeigte sich Bundesinnenminister 
Dr. Hans-Peter Friedrich beeindruckt 
von dem Bildungsangebot der katholi-
schen Erwachsenenbildung. Besonders 
im Bereich der interreligiösen und po-
litischen Bildung leisten aus seiner 
Sicht die Träger der katholischen Er-
wachsenenbildung einen wertvollen 
Beitrag für die Zukunftsfähigkeit einer 
pluralen Gesellschaft. Neben dem 
Bundesinnenminister besuchten wei-
tere Persönlichkeiten aus Politik und 
Kirche den Stand: die Bischöfe Geb-
hard Fürst, Franz-Josef Bode, Wolfgang 
Bischof, Wolfgang Ipolt und Heinz Jo-
sef Algermissen, Bundestagspräsident 
Dr. Norbert Lammert, Ministerpräsi-
dent Winfried Kretschmann, Bündnis 
90/Die Grünen, SPD-Bundesvorsit-
zender Sigmar Gabriel, der Erste Parla-
mentarische Geschäftsführer der Bun-
destagsfraktion Bündnis90/die Grünen, 
Volker Beck, sowie die Bundestagsab-
geordneten Marie-Luise Dött und Mi-
chael Hartmann. Am Stand konnten 
die rund 3.000 Besucher Moscheen, 
Synagogen und katholische Kirchen in 
3-D-Rundgängen kennenlernen. Dies 
ermöglichte einen direkten interreli-
giösen Dialog am Stand. Die drei Trä-
ger –  neben der KBE waren dies die 
Arbeitsgemeinschaft katholisch-sozia-
ler Bildungswerke (AKSB) und die ka-
tholischen Akademien in Deutschland 
– zogen ein positives Resümee des ers-
ten gemeinsamen Auftritts: »Die vielen 
Gespräche haben uns wieder gezeigt: 
In einer freiheitlichen Demokratie und 
einer zukunftsfähigen Kirche gibt es 
einen hohen Bedarf an Bildungsange-
boten.«  
AKSB und KBE organisierten außer-
dem eine Werkstatt »Social Web:  
Virtualität und Inszenierung« und eine 
Podiumsdiskussion zum Thema »Christ-
liches und muslimisches Engagement« 
(in Kooperation mit der Akademie der 
Diözese Rottenburg-Stuttgart). Außer-

Großes Interesse für katholische Erwachsenenbildung
KBE mit vielen Aktion auf Katholikentag in Mannheim vertreten

dem führte der Verband der katholi-
schen Akademien in Deutschland eine 
Podiumsdiskussion zum Thema »Enga-
giertes Christentum in religionsloser 
Gesellschaft?« durch. 
Die KBE und die Katholische Eltern-
schaft Deutschland (KED) luden zu ei-
nem Podium zum Thema »Es braucht 
ein ganzes Dorf, um ein Kind zu erzie-
hen! Eltern, Schule, Erwachsenenbil-
dung – Partner für gelingende Bildung?« 
ein. Dort forderten KBE und KED eine 
Qualifizierungsoffensive zur Verbesse-
rung der Zusammenarbeit zwischen 
Lehrern, Kindern und Eltern. Das The-
ma Elternarbeit müsse in der Lehrer-
ausbildung und in der Schulpraxis ei-
nen deutlich größeren Stellenwert ha-
ben, betonte insbesondere der Schul-
pädagoge Prof. Dr. Werner Sacher.

Keine Bildung ohne 
Bindung

»Ein Kind wächst nicht durch Sanktio-
nen oder indem ihm ständig Defizite 
vorgehalten werden«, konstatierte Jür-
gen Leide, Pädagogischer Leiter der St. 
Benno Schule in Dresden. Seine Quint-
essenz: »Keine Bildung ohne Bin-
dung«. Aber dies wolle gelernt sein. 
Vor diesem Hintergrund wurde u.a. 
das Bildungsangebot »KidS – Kess in 
der Schule« für Lehrkräfte vorgestellt. 
Damit kann das Schulprofil geschärft 
und die Erziehungsgemeinschaft von 

Eltern und Lehrkräften gestärkt wer-
den. Für Eltern wies Dr. Hartmut Hei-
denreich vom Vorstand der Katholi-
schen Bundesarbeitsgemeinschaft für 
Erwachsenenbildung (KBE) auf den 
Elternkurs »kess – Abenteuer Puber-
tät« hin. Pater Klaus Mertes SJ, Kol-
legsdirektor St. Blasien, stellte klar, 
dass die Schule Partner für Elternbil-
dungsangebote benötige. Weih bischof 
Ulrich Boom von der Schulkommissi-
on der Deutschen Bischofskonferenz 
machte deutlich, dass die leistungs-
unabhängige Wertschätzung insbe-
sondere für katholische Schulen gel-
ten müsse.
Und Marie-Theres Kastner, Bundesvor-
sitzende der KED, bezog dies auch auf 
die Elternvertreter: »Gerade katholi-
sche Eltern sind aufgefordert, alle El-
tern bei der schulischen Mitwirkung 
einzubinden.« Die Mehrheit der Betei-
ligten lehnte eine verpflichtende El-
ternbildung ab. Thomas Thomer vom 
Bundesministerium für Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend betonte, es sei 
wichtig, Eltern dort abzuholen, wo sie 
sind. Als Beispiel nannte er das Pro-
gramm »Elternbegleitung plus«. Der 
Ausbau der Qualifizierung von Lehr-
kräften und Eltern für eine gelingende 
Erziehungspartnerschaft ist notwendig, 
damit kein Kind in der Schule schei-
tert, darin war sich das Podium einig. 
Katholische Schulen sollten hierbei 
Vorreiter sein.

KBE-Bundesgeschäftsführerin Andrea Hoffmeier begrüßt Innenminster 
Friedrich (v. li.). Mit auf dem Foto: Prälat Dr. Peter Klasvogt (Vorsitzender des 
Leiterkreises der Katholischen Akademien in Deutschland) und Bernward 
Bickmann (Vorsitzender AKSB)
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Die Katholische Bundesarbeitsgemein-
schaft für Erwachsenenbildung (KBE) 
spricht sich in einem Positionspapier, 
das auf ihrer Mitgliederversammlung 
in Mainz verabschiedet wurde, da-
für aus, durch klare organisatorische 
und politische Rahmenbedingungen 
die Stellung von Ehrenamtlichen zu 
verbessern. Der katholischen Erwach-
senenbildung kann dabei eine zen-
trale Rolle als Ort der Begleitung 
und Qualifizierung der Freiwilligen 
zukommen. 

Ehrenamt zentral für 
Zukunft von Kirche

Das Ehrenamt sei zentral für die Zu-
kunft von Kirche und Gesellschaft 
und müsse darum auf allen Ebenen 
wesentlich besser unterstützt werden. 
Dazu zählen geeignete Angebote 
der Qualifizierung, Genehmigung 
von Sonderurlaub für ehrenamtliche 
Arbeit oder eine Anerkennung der 
erworbenen Fähigkeiten und Kompe-
tenzen durch eine Berücksichtigung 
im Deutschen Qualifikationsrahmen. 
Die KBE will sich in Zukunft stärker 
dafür einsetzen, dass die Bundes-
regierung bei gesetzlichen Vorhaben 
die Ehrenamtlichkeit besser im Blick 
hat: »Gesetze müssen im Vorfeld auf 
ihre Auswirkungen auf das Ehrenamt 
überprüft werden«, so Geschäftsfüh-
rerin Andrea Hoffmeier. »Viele Ge-
setze haben in den letzten Jahren 
unerfreuliche Auswirkungen auf die 
Ehrenamtlichen gehabt, indem sie zu 
einer stärkeren Bürokratisierung oder 
zur Verknappung von Zeitressourcen 
beigetragen haben, wie z.B. die Aus-
gestaltung der Master-Bachelor-Stu-
diengänge.« Ebenfalls forderte die 
KBE eine effektive Unterstützung der 
Infrastruktur einschließlich der Träger, 
die sich im Bereich Ehrenamt enga-
gieren. Der Appell an die eigenen 
Reihen und an die Verantwortlichen 
in der Kirche lautet, mit eindeutigen 

Knotenpunkt für das Ehrenamt
»Ehrenamtspapier« und Vorstandswahlen / Dr. Bertram Blum verabschiedet

Regelungen bzw. einer »Kultur des 
Ehrenamtes«, im Sinne eines Freiwil-
ligenmanagements, das Ehrenamt zu 
fördern. 
Eine zentrale Rolle können nach 
Ansicht der KBE die Erwachsenen-
bildungseinrichtungen spielen, insbe-
sondere in den Bereichen Aufnahme 
und Planung von Freiwilligentätigkeit, 
Qualifizierung und Kompetenzvermitt-
lung, Stärkung und Motivation sowie 
Qualifizierung von Hauptberuflichen. 
Die katholische Erwachsenenbildung 
biete sich daher – bei entsprechender 
Ausstattung mit finanziellen und perso-
nellen Ressourcen – »als ein kirchlicher 
Knotenpunkt für Bildung rund ums Eh-
renamt an«, sagte Andrea Hoffmeier.

Die Mitgliederversammlung wählte 
außerdem einen neuen Vorstand: Stell-
vertretende Vorsitzende sind der AKSB-
Vorsitzende Bernward Bickmann und 
Elisabeth Vanderheiden (Katholische 
Erwachsenenbildung Rheinland-Pfalz 
– Landesarbeitsgemeinschaft e.V., 
Mainz). Als Beisitzer wurden gewählt: 
Matthias Berg (Bildungswerk der Erzdi-
özese Freiburg), Prof. Dr. Ralf Bergold 
(KSI, Bad Honnef), Dr. Jo achim Drumm 
(Bischöfliches Ordinariat Rottenburg-
Stuttgart) und Ludger Nagel (Katho-
lische Erwachsenenbildung im Land 
Sachsen-Anhalt e.V., Magdeburg). Die 
Position des Vorsitzenden bleibt zu-
nächst vakant.
Während eines gemeinsamen Abends, 
zu dem auch weitere ehemalige Vor-
sitzende und Geschäftsführer ge-
kommen waren, verabschiedeten die 
KBE-Mitglieder ihren bisherigen Vor-
sitzenden Dr. Bertram Blum mit viel 
Applaus. 24 Jahre war er im Vorstand 
– 6 davon als Vorsitzender – und hat 
in dieser Zeit den Verband mit viel 
Sachverstand und Geschick durch 
schwierige Zeiten geführt. Ebenfalls 
mit großem Dank verabschiedet wur-
den die Vorstandsmitglieder, die nach 
vielen Jahren des Engagements nun 
mehrheitlich aus Altersgründen nicht 
mehr im Vorstand vertreten sind: Dr. 
Hartmut Heidenreich, Dr. Alois Be-
cker, Franz-Josef Volmert und Dom-
kapitular Dr. Helmut Gabel.

Der neue Vorstand (v. li.): Prof. Dr. Ralf Bergold, Ludger Nagel, Bernward 
Bickmann, Andrea Hoffmeier (Bundesgeschäftsführerin), Matthias Berg, 
Elisabeth Vanderheiden, Dr. Joachim Drumm 

Dr. Bertram Blum bei seinem 
letzten Tätigkeitsbericht vor der 
Mitgliederversammlung
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Der Beitrag fragt nach den 
Bedingungen von Lernen im Alter, 
diskutiert die Zielperspektiven 
Gesundheit sowie Lebensqualität 
und bezieht dabei die Debatte der 
ungarischen Erwachsenenbildung 
ein. Zentrale Frage ist, inwieweit 
sich Altenbildung in Deutschland 
und Ungarn perspektivisch und 
inhaltlich verändern muss, um 
einen nachhaltigen Beitrag für 
lebenslanges Lernen zu leisten.

Das Postulat des lebenslangen Lernens 
ist ein Appell an Staat, Gesellschaft, 
Erwachsenenbildung und jeden Ein-
zelnen. Das Lernen selbst (oder die 
bewusste Entscheidung, nicht zu ler-
nen) ist jedoch eine subjektive Leis-
tung des Individuums. Damit treffen 
gesellschaftliche Erfordernisse des 
Lernens auf individuelle Bedürfnisse, 
Erwartungen und Motive. 

Stellenwert  
der Altenbildung  
in Deutschland  
und Ungarn

Aus einem Reisebus steigen lebensfro-
he, gesunde, interessierte und aktive 
Rentner/-innen, die ein gutes Leben 
im Alter verkörpern. Realität oder Zu-
kunftsvision? Gibt es eine Nachfrage 
nach neuen Informationen und an-

spruchsvoller Freizeitgestaltung? Die 
Antwort lautet eindeutig »ja«.1 Auch 
Klára Bajusz weist auf die Bedeutung 
des Lernens im Alter hin: »Wenn wir 
die Wichtigkeit des lebenslangen Ler-
nens ernst nehmen, dann können wir 
die Bedürfnisse und Ansprüche der 
nach der aktiven Zeit weiterhin lern-
motiviert gebliebenen Erwachsenen 
nicht außer Acht lassen.«2 
Wie in Deutschland führen auch in 
Ungarn die Verbesserung der Lebens-
qualität insgesamt sowie die gestiege-
ne Lebensdauer zu einem Wachstum 
der älteren Altersgruppen und damit 
zu dem Anspruch der Etablierung 
einer adäquaten Geragogikkultur. Die 
Notwendigkeit von Altenbildung ist 
in den ungarischen Theoriediskus-
sionen unbestritten, und sie erfreut 
sich zunehmender Aufmerksamkeit. 
Im Gegensatz zur wissenschaftlichen 
Beachtung lässt sich aber sowohl in 
der Bildungspolitik3 als auch in der 
Praxis eine weitgehende Isolation von 
Initiativen und Konzepten erkennen, 
die auf fehlende institutionelle Ko-
ordination, geringe gesellschaftliche 
Beachtung und zu wenig verwen-
dete Ressourcen zurückzuführen ist. 
Zenina Sági hat die Dichotomie der 
Situation von Altenbildung in Ungarn 
sehr treffend zusammengefasst: »Das 
Problem ist einerseits, dass wir nicht 
wissen, was wir mit unseren Alten an-
fangen sollten. Wir haben vergessen, 
sie als nützliche Gesellschaftswesen 

zu betrachten, und behandeln sie als 
Kinder mit dem Unterschied, dass wir 
in den Kindern die Zukunft sehen. 
Diese Zukunft – zumindest unsere Zu-
kunft – sollten wir auch in den alten 
Menschen realisieren.«4 Andererseits 
werden das Desinteresse, die geistige 
Appetitlosigkeit und der Verfall der 
Neugier als großes Defizit des alten 
Menschen gesehen.5

Bedingungen des 
Lernens im Alter

In wissenschaftlichen Debatten 
herrscht – auch vor dem Hintergrund 
der größer werdenden »Zielgruppe 
der lernbegierigen alten Menschen«6 
– sowohl in Deutschland als auch in 
Ungarn Konsens über die Notwendig-
keit einer neuen Betrachtungsweise 
von Altenbildung.7 Diese will neben 
sozioökonomischen Aspekten ver-
stärkt den Aspekt der Lebensqualität 
aufnehmen. 
Aufgrund der gestiegenen Lebenser-
wartung (1) wird Altenbildung zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen und 
(2) auch die Zielgruppe »Alte« für die 
Weiterbildung neu zu definieren sein: 
Gegenwärtig bestimmen – zumindest 
in Ungarn – überwiegend die soge-
nannten »jungen Alten« (zwischen 
55 und 64) bzw. »mittleren Alten« 
(zwischen 65 und 74) die Diskussio-
nen im Bildungsbereich. Der Umgang 
mit der neuen Situation wird in Un-
garn weder seitens der öffentlichen 
Meinung noch seitens der Regierung 
bisher adäquat behandelt – und dies 
obwohl bereits jetzt 20 Prozent der 
ungarischen Bevölkerung älter als 60 
Jahre sind. Eine Möglichkeit, sich 

Sebastian Lerch, Andrea Döring

Wie lange soll lebenslanges 
Lernen dauern?
Überlegungen zur Altenbildung in Deutschland und Ungarn

Dr. Sebastian Lerch und Dr. Andrea Döring sind 
wissenschaftliche Mitarbeitende am Lehrstuhl für 
Erwachsenen- und Weiterbildung, Otto-Friedrich-
Universität Bamberg. 
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den Veränderungen von Altenbildung 
und Erwachsenenbildung zu nähern, 
besteht im Zugang über sich neu erge-
bende Ziele von Lernen im Alter.  

Gesundheit und 
Lebensqualität 

Es lässt sich feststellen, dass die meis-
ten »jungen alten Menschen« aus 
finanziellen Gründen eine berufliche 
Weiterbildung absolvieren; anderwei-
tige Weiterbildungsangebote, die aus 
Gründen wie Selbstverwirklichung, 
Defizitkompensation oder Interesse 
besucht werden, werden eher von 
den »mittleren alten Menschen« in 
Anspruch genommen.8 Die nicht be-
ruflichen Weiterbildungsangebote, 
die in Ungarn überwiegend in Kul-
turhäusern, in Deutschland in Volks-
hochschulen angeboten werden, 
konzentrieren sich weitestgehend auf 
drei Bereiche, die für das Erhalten 
von Schlüsselfähigkeiten und Selbst - 
ge staltungskompetenzen Sorge tra-
gen: 1. Prävention, 2. Freizeitge-
staltung und 3. Erhalt/Verbesserung 
bestehender Kenntnisse.9  Diese Auf-
teilung stimmt mit der deutschen Pra-
xis überein und begründet sich durch 
die Interessen und die Motivation der 
Lernenden.10 

1. Prävention als Lernbegründung
Als erste Zielperspektive von Alten-
bildung kann Prävention und Ge-
sundheit formuliert werden. Bildung 
hat hier vorwiegend den Anspruch, 
körperliche, geistige und seelische 
Befindlichkeiten aufrechtzuhalten. 
Der Fokus liegt auf Autonomie. Dem-
entsprechend wird nach angemesse-
ner Unterstützung für ein weiterhin 
selbstbestimmtes Leben gesucht.11 Es 
geht um den Erhalt von Mobilität, 
Gedächtnisleistung und seelischer 
Ausgeglichenheit. Das Ziel liegt in 
der Vorbereitung auf physische und 
seelische Veränderungen des Älter-
werdens und des Alters.

2. Freizeitgestaltung als Lern-
begründung
Es besteht ein Zusammenhang zwi-
schen sozioökonomischem Status 

(Bildung, Beruf, Einkommen) und 
Zeit- bzw. Aktivitätsstrukturen von 
Personen: »Je höher die formale Bil-
dung, desto häufiger sind Aktivitäten 
im Ruhestand zu beobachten.«12 Bil-
dung rekurriert hier in erster Linie auf 
das Aktivsein des alten Menschen. 
So lässt sich feststellen, dass wei-
terbildungsaktive Menschen auch in 
anderen Lebensbereichen aktiver und 
geselliger sind, was sich wiederum 
positiv auf die Lebenszufriedenheit 
und damit auch auf die Gesundheit 
auswirkt. Im Mittelpunkt stehen das 
sinnvolle Ausfüllen von neu gewon-
nener Freizeit und das Ausleben von 
Kreativität. 

3. Erhalt/Verbesserung bestehen-
der Kenntnisse als Lernbegrün-
dung
Daneben ermöglicht der Zugewinn 
von unbesetzter Zeit das Auffrischen 
oder Entdecken von (neuen) Wissens-
horizonten. Alte Menschen sind und 
werden motiviert, bestehende Kennt-
nisse, verborgene Potenziale oder 
neue Interessen weiterzuentwickeln. 
Freilich dient der Erhalt und das 
Verfeinern bereits vorhandener Fä-
higkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse 
auch der »Aufrechterhaltung einer 
selbstständigen Lebensführung bis ins 
hohe Alter«13 (z.B. Umgang mit Inter-
net, Bedienung von Fahrkartenauto-
maten); aber es regt auch dazu an, 
bereits vorhandene Fähigkeiten und 
Kenntnisse (z.B. im Porträtzeichnen) 
wiederzubeleben und darin nach ei-
genen Interessen Schwerpunkte zu 
setzen. 
Nach Arapovics »liegt das Geheimnis 
der ewigen Jugend in der physischen 
und geistigen Konstruktivität«14. Ins-
gesamt geht es in allen drei darge-
stellten Zielkategorien um den Erhalt 
bzw. die Verbesserung der eigenen 
Lebensbedingungen (innere und äu-
ßere, körperliche und geistige). Hier 
wird der Aspekt von Lebenskunst als 
reflektierter Lebensführung deutlich. 
Dies beinhaltet zugleich eine Refle-
xion von übergreifenden politischen 
und gesellschaftlichen Zusammen-
hängen ebenso wie die sinnvolle Ge-
staltung von Übergängen.15 Letzteres 

ist sicher im Alter notwendig, wenn 
an Übergänge von Erwerbsarbeit in 
den Ruhestand, von Gesundheit zu 
Krankheit oder von Leben in den 
Tod gedacht wird. Lebenskunst meint 
den reflektierten Umgang mit diesen 
Gegensätzen und sucht nach Wegen, 
wie der alternde und alte Mensch 
mit und in diesen Spannungen leben 
kann, um schließlich aus seiner indi-
viduellen Perspektive formulieren zu 
können, dass er wieder, noch oder 
nun ein gelingendes Leben führt oder 
ein gelungenes gelebt hat. 

Reichweite von 
Altenbildung

Jede Altersgruppe hat eine spezifi-
sche Nachfrage nach Bildung. Die 
Bildungsarbeit mit Senioren/-innen 
umfasst Vertiefung und Erweiterung. 
Einerseits kann das Ziel eine thema-
tische Vertiefung in Bereiche sein, in 
denen Lücken bestehen, andererseits 
eine Horizonterweiterung über das 
Bekannte hinaus darstellen. Innerhalb 
dieser Dimensionen kann Erwachse-
nenbildung auf aktuelle und besonde-
re Bedürfnisse eingehen, indem u.a. 
auch Alltagsschwierigkeiten bearbei-
tet werden.16 Aus andragogischer Sicht 
erfordert dies die Berücksichtigung 
dreier Aspekte: (1) die aktive Ausein-
andersetzung mit Lernbegründungen 
und Motivationskonstellationen, (2) 
die Frage nach der Professionalisie-
rung sowie (3) die Institutionalisie-
rung von Altenbildung.

1. Lernbegründungen
Aus den genannten Zielperspektiven 
von Altenbildung ist es nicht nur 
zulässig, sondern auch erforderlich, 
Ältere als Adressaten und Teilneh-
mende von Erwachsenenbildung mit 
ihren individuellen Bedürfnissen und 
ihren subjektiven Lernbegründungen 
ernst zu nehmen. Letzteres bedeutet 
(1) zum einen, neue Perspektiven 
in die Altenbildung aufzunehmen 
und u.a. die Lerngründe, -bedürf-
nisse, und -motivationen von Älte-
ren sowie Lernhemmnisse gegenüber 
Weiterbildung zu berücksichtigen. 
Forschung und Praxis fokussieren in 
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sationsfähigkeit und Selbstständigkeit 
in einer sich transformierenden Welt 
bewahren wollen; die lernungewohn-
ten bzw. lernresistenten Lernenden, 
welche zwar keinen Anspruch auf 
Lernen haben, aber soziale Kontak-
te benötigen, um der Vereinsamung 
zu entkommen.18 Die individuellen 
Begründungen liegen meist in den 
früheren Lern(un)gewohnheiten und 
Interessen. Györgyi betont in diesem 
Zusammenhang die Wichtigkeit der 
Aufklärung über das informelle Ler-
nen. »Wenn die Menschen begreifen, 
dass sie in gewisser Weise ein Leben 
lang lernen, dann werden sie sich 
möglicherweise leichter in Weiterbil-
dungsprogramme mit traditionellen 
Lernformen einschließen.«19 Es geht 
nicht darum, jeden »um jeden Preis 
zum Lernen zu bewegen, sondern 
darum, den Menschen, die lernen 
wollen, aber nicht wissen wo, die 
Gelegenheit zu bieten.«20 Eine sich 
hieraus ergebende Folgefrage ist, 
inwieweit die Erwachsenenbildung 
die Verantwortung für die Motivation 
und das Motivieren des erwachsenen 
Lerners trägt. Ein auffälliges Parado-
xon zeigt sich anhand der Teilneh-
merzahlen zwischen Männern und 
Frauen: Während das Lernbedürfnis 
bei Männern über 55 Jahre ca. 30 bis 
40 Prozent höher ist als bei Frauen, 
sind drei Viertel der Teilnehmer in den 
Weiterbildungsprogrammen Frauen. 
Für die Zukunft der Altenbildung und 
ihre Programmplanung bedeutet dies, 
dass sich eine Feminisierungstendenz 
beobachten lässt, was wiederum auf 
eine Bildung mit besonderen, näm-
lich geschlechtsspezifischen Moti-
vations- und Aktivierungselementen 
hinweist.21

3. Institutionalisierung
Neben der Professionalisierung ist 
die Institutionalisierung der ungari-
schen Altenbildung ein wesentlicher 
Bedingungsfaktor zur Aufwertung der 
dortigen Altenbildung, wobei ihre 
Ausrichtung noch nicht festgelegt ist. 
Es lassen sich zwei Lager der Diskus-
sion um die Institutionalisierung aus-
machen: (1) Einige Wissenschaftler, 
wie Szántó und Czigler, vertreten die 

Meinung, dass für lernaktive Men-
schen eine Art »Elitebildung« (mit 
universitären Zügen) vorhanden sein 
sollte, während lernungewohnte, un-
motivierte Menschen von anderen 
Einrichtungen und Institutionen auf-
gefangen werden müssen. (2) Andere, 
wie Györgyi, Csoma und Maróti, 
betrachten auch das frühere Lernen 
der lernungewohnten Menschen als 
solide Grundlage, auf welche Er-
wachsenenbildung bauen kann. Hier 
wird an Bildungsorganisatoren und 
-finanzierer appelliert, bildungsferne  
Menschen (z.B. mit niedrigschwelli-
gen Angeboten) einzubeziehen. 

Bilanz und Ausblick

Unbestritten ist, dass der Anteil alter 
Menschen in der Gesamtbevölkerung 
sowohl in Deutschland als auch in 
Ungarn zunimmt. Eine Folge für das 
jeweilige Bildungssystem besteht da-
rin, eine institutionelle und angebots-
orientierte Altenbildung zu etablieren. 
Diese dient dazu, Anpassungsdefizite 
ausgleichen und zugleich auf Zu-
kunftsentwicklungen reagieren und 
Intervenierungsmöglichkeiten sichern 
zu können, um so für die Sinnverwirk-
lichung im Alter zu sorgen.22 Franz 
Pöggeler fordert einen bildungs- und 
gesellschaftspolitischen Konsens und 
betont, dass die »Altenbildung […] 
sowohl für Bildung für das Alter (als 
Vorbereitung auf dieses und als Be-
gleitung des Prozesses im Altern) wie 
auch Bildung im Alter»23 ist. Dies gilt 
sowohl für Deutschland als auch für 
Ungarn.
Es stehen momentan nur wenige Mit-
tel und Methoden zur Verfügung, um 
dies zu ändern, da die Professionali-
sierung dieses Bereiches sich erst im 
Anfangsstadium befindet. Die Alte-
rung der Gesellschaft ist unaufhaltbar, 
die demografischen Entwicklungen 
sind eindeutig: »Wir werden weniger, 
älter und bunter.«24 
Im Anschluss an die Aussage von 
Czigler am Anfang dieses Beitrags 
kann festgehalten werden, dass der 
Bedarf nach Altenbildung unumstrit-
ten ist. Ihre Realisierung dagegen 
wirft noch immer Fragen auf: »Soll-

dieser Perspektive das lernende Sub-
jekt; (2) zum anderen befindet sich 
darin auch eine Neubestimmung des 
Inhalts: So müssen etwa in der Phase 
des Ruhestands neue Orientierungen 
gefunden werden. Genau das aber 
erfordert nicht nur den Mut der Sub-
jekte, sondern auch ein Umdenken 
in der Erwachsenenbildung, indem 
sie den Blick vermehrt auf Sinnsuche 
und Wertstreben richtet. Freilich liegt 
das Bedürfnis nach Orientierung und 
Sinn grundsätzlich in der Natur des 
Menschen und ist nicht nur auf die 
Phase des Alters oder des Ruhestands 
beschränkt. Aber im Alter wird diese 
Notwendigkeit vordergründig, denn 
die Struktur gelebten Lebens zeigt 
sich im biologischen, gesundheitli-
chen, sozioökonomischen und see-
lischen Sinn mit all ihren positiven 
und negativen Erscheinungen. Die 
seelische Situation älterer Menschen 
korrespondiert mit einer »sozialen 
Entwertung des Alters und der damit 
zusammenhängenden Bedrängnis des 
älteren Menschen überhaupt«. Neben 
dem frühzeitigen Ausscheiden Älterer 
aus dem Erwerbsleben ist es die »so-
ziale Entwertung des Alters« insge-
samt, »die trotz eines gewachsenen 
Wohlstandes wirkmächtig ist und ein 
Krisensymptom unserer Zeit darstellt. 
Die Abwertung der älteren Genera-
tion gegenüber der jüngeren ist es, de-
ren Auswirkungen bisher noch kaum 
hinreichend beachtet wurden.«17

2. Professionalisierung
Für die Professionalisierung von Al-
tenbildung ergeben sich enorme  
Herausforderungen, die u.a. auch im 
gelingenden Umgang mit divergieren-
den Motivationskonstellationen von 
Weiterbildungsinstituten und Indivi-
duen ersichtlich werden. Mithilfe von 
impliziten Vergleichen lassen sich in 
Deutschland und Ungarn Überein-
stimmungen in der individuellen Mo-
tivation bzw. Demotivation feststel-
len. Czigler gliedert Motivation aus 
Sicht der Zielgruppenorientierung in 
drei Facetten: die aktiven Lernenden, 
die sich auf hohem Niveau weiterbil-
den wollen; die anpassungswilligen 
Lernenden, die sich ihre Selbstorgani-
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te die Bildung im Alter nach dem 
integrativen Modell angelegt sein 
oder nach einem segregativen, al-
so einer eigenen Weiterbildung für 
die Älteren?«25 Diese Frage kann 
zwar nicht eindeutig beantwortet 
werden, dennoch kann Erwachse-
nenbildung dafür sorgen, dass die 
Professionalisierung durch das Ein-
beziehen von ausgewählten gerago-
gischen Elementen in die pädagogi-
sche Ausbildung zu einer fundierten 
»Geroedukation«26 führt. Eine solche 
befähigt professionell ausgebildete 
»Geroandragogen«27, in der jeweili-
gen Situation angemessen agieren zu 
können. Eine grundsätzliche Aufgabe 
von Erwachsenenbildung ist es da-
her, geeignete Methoden einer alters-
spezifischen Bildung zu entdecken 
und zu elaborieren28, denn: »Ob die 
alternde Gesellschaft weiterhin den 
hohen Lebensstandard wird halten 
können wie bisher, wird vor allem 
eine Bildungsfrage sein.«29 In bei-
den Ländern ist die Notwendigkeit 
erkannt, theoretische und praktische 
Umsetzungen sind auf den Weg ge-
bracht. Wenn es aber gelingen soll, 
eine neue Alterskultur zu etablieren, 
muss dies nachhaltig geschehen. 

Dieser Beitrag ist zuererst erschienen in: Erdei, 
G. (Hg.) (2011): Andragógia és közmüvelödés. 
Régi és új kihívások elött a közmüvelödés az új 
évtizedben. Acta Andragogiae et Culturae Serie, 
Nr. 23. Verlag: Debreceni Egytem Neveléstu-
dományok Intézete, S. 520–534.
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Helten: iCHANCE – informieren, aktivieren und motivieren

Timm Helten

iCHANCE – informieren,  
aktivieren und motivieren
Kampagne des Bundesverbands Alphabetisierung und Grundbildung

Spätestens seit der »leo. – Level-One 
Studie« zur Literalität von Menschen 
im Alter von 18–64 Jahren wurde der 
Bildungsrepublik schwarz auf weiß 
bestätigt: 14,5 Prozent der erwerbs-
fähigen Bevölkerung in Deutschland 
können allenfalls einzelne Sätze lesen 
oder schreiben.1 Besonders bedenk-
lich ist, dass jährlich ca. 60.000 junge 
Menschen die Schule ohne Abschluss 
verlassen und damit zur Risikogruppe 
gehören. Trotz Schulbesuchs fällt es 
ihnen schwer, Verträge zu lesen und 
zu verstehen, E-Mails zu schreiben 
oder schriftbasierte Automaten zu be-
dienen. 

Wo geht's zum Lese- 
und Schreibkurs für 
Erwachsene?

Viele Volkshochschulen und andere 
Weiterbildungseinrichtungen bieten 
mittlerweile Alphabetisierungskurse 
an. Von den 7,5 Millionen Menschen 
mit geringen Lese- und Schreibkompe-
tenzen besuchen weniger als 20.000 
Menschen einen Lese- und Schreib-
kurs, wobei junge Erwachsene stark 
unterrepräsentiert sind.2 Es gelingt 
häufig nicht, Betroffene anzusprechen 
und an ein Lese- und Schreibangebot 
längerfristig zu binden. Das hat ver-
schiedene Gründe. 
Ein Grund liegt in der Nutzung nicht 
zielgruppengerechter Kommunika-
tionskonzepte bzw. -mittel. Zudem 
fehlen vielerorts auf junge Erwachse-
ne abgestimmte Lernangebote bzw. 
Alphabetisierungskurse. Neben der 
Ansprache der Betroffenen muss auch 
das Alphabetisierungsangebot verbes-
sert werden.
Weitere Gründe sind fehlendes Wis-
sen über Hilfsmöglichkeiten und die 

Tabuisierung von funktionalem An-
alphabetismus in der Öffentlichkeit. 
Viele Betroffene haben gelernt, mit 
geringen Lese- und Schreibkompe-
tenzen zurechtzukommen; sie bleiben 
unauffällig. Häufig fällt es selbst na-
hen Bekannten oder Verwandten nicht 
auf, dass eine Person Schwierigkeiten 
mit dem Lesen und Schreiben hat. 
Funktionaler Analphabetismus ist in 
unserer Gesellschaft immer noch ein 
Tabu, das jedoch durch langfristige, 
breite und gezielte Informations- und 
Öffentlichkeitsarbeit durchbrochen 
werden kann.

iCHANCE: Gemeinsam 
für eine bessere 
Grundbildung

Mit der Kampagne iCHANCE3 geht 
der Bundesverband Alphabetisierung 
und Grundbildung e.V. neue Wege in 
der Ansprache und Motivation junger 
Erwachsener. Nach erfolgreichen vier 
Jahren Laufzeit geht die Kampagne 
nun in die Verlängerung. Bis Ende 
2014 wird bei jungen Erwachsenen 
die Werbetrommel für das nachträg-
liche Lesen- und Schreibenlernen 
gerührt. Das Projekt wird vom Bun-
desministerium für Bildung und For-
schung gefördert.
Für die Verwirklichung der Kampagne 
konnten Unternehmen und promi-
nente Künstler gewonnen werden, 
die sich mit ihrem Engagement für 
eine bessere Grundbildung bei jungen 
Erwachsenen einsetzen. Sponsoring in 
Form von Sach- und Dienstleistungen 
und das freiwillige Engagement der 
Künstler sind elementare Bestandteile 
der Kampagne. 
Durch den verbesserten Informati-
onsstand in der Bevölkerung wird 

Akzeptanz für das Thema hergestellt. 
Genauso selbstverständlich wie die 
Nutzung der Telefonauskunft soll 
die 0800-Nummer des ALFA-TELE-
FONs angerufen und weitergegeben 
werden. Unter der Telefonnummer  
08 00/53 33 44 55 informiert der 
Bundesverband Alphabetisierung und 
Grundbildung e.V. über Lese- und 
Schreibkurse für Erwachsene in ganz 
Deutschland.4 

Lesen und Schreiben 
zum Thema machen

iCHANCE ermutigt Betroffene, klärt 
auf, lässt Prominente, aber auch Be-
troffene selbst in Videobotschaften 
zu Wort kommen. Prominente 
Unterstützer/-innen, Lernende und 
ehemalige Betroffene tragen zur Entta-
buisierung von funktionalem Analpha-
betismus bei und machen Mut zum 
Lesen- und Schreibenlernen. Durch 
gezielte Ansprache und Aufklärungs-
arbeit über jugendrelevante Kommu-
nikationskanäle wie dem YouTube-
Partnerchannel www.youtube.de/ 
alphabetisierung und der Social-Me-
dia-Plattform www.facebook.com/
iCHANCEwird die Kampagne bei der 
Zielgruppe bekannt gemacht. So wird 
zu den überwiegend jugendlichen 
Zuschauerinnen und Zuschauern 
ein persönlicher Bezug zum Thema 
aufgebaut. Nutzerinnen und Nutzer 
kommentieren die Videos, diskutieren 
lebhaft, empfehlen weiter, abonnieren 
die iCHANCE-Kanäle und vernetzen 
ihre eigenen Profile mit den kampa-
gneneigenen Netzwerken. 
Weiterführende Informationen fin-
den junge Erwachsene auf www.
iCHANCE.de. Das Navigieren durch 
die verschiedenen »Räume« erfolgt 
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spielerisch und ist zielgruppengerecht 
umgesetzt. Auf der Internetseite kann 
die Netzcommunity mit einem eige-
nen Bild und einem Statement ein 
Zeichen setzen und damit ihre Solida-
rität mit den Betroffenen ausdrücken.5 

Ausgewählte Botschafter – darunter 
auch Betroffene bzw. ehemalige Be-
troffene – werden mit Video und Text 
vorgestellt. 
Darüber hinaus wird zum UNESCO-
Weltalphabetisierungstag am 8. Sep  - 
tember mit speziellen Mitmach-Akti-
onen und bundesweiten Postkarten-
kampagnen auf das Thema aufmerk-
sam gemacht.

Werbematerialien 
und medienbasierte 
Zugänge

Neben dem Informationsportal für 
junge Erwachsene gibt es mit www.

profi.ichance.de eine Internetpräsenz, 
die sich speziell an Fachkräfte richtet. 
Das Profiportal berät und informiert 
zum funktionalen Analphabetismus. 
Zudem werden im Projekt vielfältige 
Werbematerialien (Plakate, Postkarten, 
Audiostatements von Prominenten, 
Hörspiel und Lernheft etc.) entwickelt, 
die kostenlos genutzt werden können. 
Printmaterialien, die auf das Thema 
aufmerksam machen und für lokale 
Lernangebote werben, werden über 
Alphabetisierungsanbieter und andere 
Verteiler vor Ort verbreitet. 
Mit »Spielend lernen«6 wurde für Un-
terrichtende ein Konzept entwickelt 
und erprobt, mit dem die mobile Spiel-
konsole Nintendo DS den Einzug in 
den Alphabetisierungsunterricht findet. 
Dadurch wird die Motivation von ler-
nungewohnten Erwachsenen gestei-
gert und das Interesse am Lesen- und 
Schreibenlernen spielerisch geweckt.

ANMERKUNGEN
1  Vgl. Grotlüschen, A.; Riekmann, W. (2011): 

leo. – Level-One Studie. Presseheft. Univer-
sität Hamburg, Hamburg. Online verfügbar 
unter http://blogs.epb.uni-hamburg.de/leo// 
[15.05.2012]

2  Vgl. von Rosenbladt, B.; Bilger, F. (2011): 
Erwachsene in Alphabetisierungskursen der 
Volkshochschulen. DVV, Bonn. http://www.
grundbildung.de/fileadmin/redaktion/pdf/
DVV-Projekte/Verbleibsstudie/2011-Bericht-
AlphaPanel.pdf [15.05.2012]

3  Jugendportal: www.iCHANCE.de; für Fachkräf-
te: www.profi.ichance.de [15.05.2012]

4  Kurssuche online: www.alfa-telefon.de 
5  http://www.ichance.de/#/?ebene=reden&raum= 

botschafter [15.05.2012]
6  http://profi.ichance.de/index.php?id=50 

[15.05.2012]

Tim Helten ist Projektleiter beim  Bundesverband 
Alphabetisierung und Grundbildung e.V.

Ingrid Weiß

Lerncoaching und 
Lernerberatung
Individuelles Beratungsangebot auf Basis des KLASSIK-Projekts

Ein geeignetes methodisch-didak-
tische Lehr-/Lernarrangement ist ein 
wesentlicher Baustein für einen ge-
lingenden Unterricht. Der Lernerfolg 
jedes Einzelnen hängt aber ebenso 
von den individuellen Lernvorausset-
zungen ab. Er setzt voraus, dass der 
Lerner über zielführende Lernstrate-
gien verfügt und sein Lernpotenzial 
richtig nutzen kann. Im Verlauf von 
Bildungsmaßnahmen werden vor-
handene Lernprobleme zwar sichtbar, 
beispielsweise durch schlechte No-
ten, die Ursachen der Schwierigkeiten 
bleiben aber häufig im Dunkeln. Das 
Problem hat zwei Seiten. Es betrifft 
einerseits den Lernenden, der/die mit 

Schwierigkeiten zu kämpfen hat und 
möglicherweise um seinen Abschluss 
bangt. Andererseits ist aber auch die 
Lehrkraft betroffen, die sich angesichts 
der Probleme ihrer Schüler/-innen 
bzw. Teilnehmer/-innen überfordert 
fühlt. Denn Lernschwierigkeiten zu 
erkennen ist nicht immer einfach. Vie-
len Lehrkräften fehlt im schulischen 
Alltag, aber auch in der beruflichen 
Weiterbildung die Zeit, sich gezielt 
mit den Problemen Einzelner zu be-
fassen und die Ursachen für schlechte 
Leistungen zu ergründen. 
Mit einem besonderen Angebot wen-
det sich das Kolping-Bildungszentrum 
Heilbronn an beide Zielgruppen, Leh-

rende und Lernende: eine Fortbildung 
für Lehrkräfte zum Lerncoach und ein 
individuelles Beratungsangebot für 
Schüler/-innen und Teilnehmer/-innen 
durch bereits ausgebildete Lernerbera-
ter. In einem ersten Schritt werden seit 
Anfang 2012 Lehrkräfte zu sogenann-
ten Lerncoaches ausgebildet. In einer 
mehrtägigen Fortbildung sollen sie für 
die Lernprobleme ihrer Schüler/-innen 
bzw. Teilnehmer/-innen sensibilisiert 
werden. Sie lernen, Lernhemmnisse 
zu erkennen, Lernstrategien zu ver-
mitteln und Lernende individuell zu 
beraten. Das Herzstück der Fortbil-
dung bildet die Schulung in meta-
kognitiven Strategien. So erfahren die 



90

PRAXIS
EB 2 | 2012Weiß: Lerncoaching und Lernerberatung

Möglichkeiten diskutiert, wie sich Ju-
lian Hilfe organisieren kann, wenn 
er nicht weiterkommt, und wie er 
sich wieder Mut machen kann. Das 
Gespräch endet mit einer kurzen Zu-
sammenfassung von Julians Problem 
– dem Teufelskreislauf von Misserfolg, 
Lernskepsis und mangelnder Anstren-
gungsbereitschaft. Er erkennt, dass er 
sich seinen Erfolg durch Anstrengung 
selbst verschaffen kann.

Ausbildung Lerncoach

Diese standardisierte Lernerberatung 
soll auch an den anderen Schulen 
des Kolping-Bildungswerks Württem-
berg e.V. angeboten werden. In einem 
ersten Schritt werden Lehrkräfte mit 
pädagogischer Ausbildung und ent-
sprechender Unterrichtserfahrung zu 
Lerncoaches ausgebildet. Sie können 
sich anschließend in einem Aufbaukurs 
zum Lernerberater weiterqualifizieren 
und Einzelberatungen durchführen. 
Die beiden Projekte VaLe (Variation 
von Lernumgebungen) und KLASSIK 
(Förderung der kognitiven Leistungs-
fähigkeit im Alter zur Sicherung und 
Steigerung der Informationsverarbei-
tungskompetenz) wurden vom BMBF 
finanziert und von der Katholischen 
Bundesarbeitsgemeinschaft für Er-
wachsenenbildung getragen. Die wis-
senschaftliche Leitung hatte Prof. Dr. 
Arnim Kaiser (Trier).
Das Kolping-Bildungszentrum Heil-
bronn bietet Schulabschlüsse des 
ersten und zweiten Bildungswegs, 
schulische Berufsausbildungen und 
berufliche Weiterbildungen. 

Ingrid Weiß ist Fachbereichsleiterin beim Kolping-
Bildungswerk Württemberg e.V.

beider Faktoren haben: hohe Erfolgs-
erwartungen bei fehlenden Lernstrate-
gien, Konzentrationsstörungen durch 
schlechte Arbeitsorganisation oder 
eine Abwärtsspirale durch Misserfolg 
und Resignation. Das folgende Fallbei-
spiel soll den Ablauf einer Lernerbera-
tung verdeutlichen.

Fallbeispiel

Die Vorgeschichte
Julian (17) steht kurz vor dem Abitur. Er 
war immer ein mittelmäßiger Schüler, 
doch die schulischen Leistungen sind 
im letzten Jahr deutlich schlechter 
geworden. Aus Angst vor schlechten 
Abi-Noten kommt er in die Lernerbe-
ratung. Julian löst die problemhaltige 
Aufgabe lediglich mit kleinen Flüch-
tigkeitsfehlern. Beim Fragebogen zeigt 
sich, dass sein Vertrauen in die eigenen 
Lernfähigkeiten nicht sehr hoch und 
eine gewisse Lernskepsis vorhanden 
ist.

Das Beratungsgespräch 
Zunächst wird das gute Ergebnis der 
Problemaufgabe besprochen. Dass Ju-
lian die kleinen Fehler durch genaues 
Lesen oder abschließendes Kontrol-
lieren vermeiden könnte, erkennt er 
selbst. Danach schildert Julian, was 
in letzter Zeit nicht so gut gelau-
fen ist. Julian erhält seine Fragebo-
genauswertung, wird auf die Werte 
hingewiesen und gefragt, woher seine 
Skepsis kommt. Julian berichtet, dass 
er immer den Mut verliert, wenn er 
eine schlechte Arbeit zurückbekommt. 
Dann sinkt seine Zuversicht, und er 
denkt, dass all sein Lernen umsonst 
ist. Das hat zur Folge, dass er für die 
nächste Arbeit weniger lernt, weil er 
denkt, dass es ohnehin keinen Sinn 
hat. Während des Gesprächs erkennt 
Julian, dass er mit diesen pessimis-
tischen Annahmen einen negativen 
Kreislauf in Gang setzt: Je weniger 
er lernt, umso schlechter werden die 
Noten. Je schlechter die Noten sind, 
umso weniger glaubt er daran, Erfolg 
zu haben. Im Grunde weiß er aber, 
dass er bessere Noten haben könnte, 
wenn er sich mehr anstrengen wür-
de. Gemeinsam werden anschließend 

Lehrkräfte, wie Planungs,- Steuerungs- 
und Kontrollstrategien im Unterricht 
eingesetzt werden können, um die 
Problemlösungskompetenz zu verbes-
sern. Langfristig führt das Training 
metakognitiven Denkens zu besseren 
Lernleistungen, gleichzeitig wird das 
Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten 
und damit die Lernzuversicht gestei-
gert. Dass diese Strategien wirksam 
sind, konnte im Projekt KLASSIK ein-
drucksvoll nachgewiesen werden. 
Darüber hinaus bedarf es besonderer 
Kompetenzen, um schwierige Bera-
tungsgespräche zu führen. Das am 
Modell der symmetrisch-kooperativen 
Beratung orientierte Konzept sieht die 
Rolle des Beraters als Coach. Durch 
Frage- und Gesprächstechniken för-
dert er den Selbstreflexionsprozess 
des Ratsuchenden und erarbeitet ge-
meinsam mit ihm Lösungsansätze. 

Individuelle 
Lernberatung

In der individuellen Lernerberatung 
wird versucht, in Einzelgesprächen die 
Ursachen für Lernprobleme zu ergrün-
den. Zur Diagnose der Lernschwie-
rigkeiten werden zwei Instrumente 
eingesetzt, die in den Projekten VaLe 
und KLASSIK entwickelt wurden und 
nun in dieser Kombination erstmals 
im Praxiseinsatz erprobt werden: eine 
sogenannte problemhaltige Aufgabe 
und ein Fragebogen. In einem ersten 
Schritt muss der Ratsuchende eine 
Aufgabenstellung bearbeiten, deren 
Lösung zunehmend komplexere ko-
gnitive Strategien erfordert. Seine Her-
angehensweise gibt Aufschluss über 
das Vorhandensein bzw. das Fehlen 
von Problemlösungsstrategien. Die-
se Stärken und Schwächen können 
anschließend im Beratungsgespräch 
thematisiert werden. Das zweite Dia-
gnoseinstrument ist ein standardisier-
ter Fragebogen zur Erfassung lernrele-
vanter Einstellungen, wie Motivation, 
Lernzuversicht und Selbsteinschät-
zung, denn negative Auswirkungen 
auf den Lernprozess können nicht 
nur unzureichende Lernstrategien, 
sondern auch lernpsychologische 
Faktoren bzw. das Zusammenwirken 

Hinweis: Die Lizenz zur Nutzung des 
Moduls VeLLE – »Variation von Lern-
umgebungen und ihre Auswirkung auf 
den Lernerfolg« bzw. CiLBE – »Com-
putergestützte individuelle Lernerbe-
ratung für Erwachsene« ist an die Ab-
solvierung von drei Schulungsteilen 
gebunden. Zusätzlich müssen minde-
stens drei Lernerberatungen durchge-
führt werden. Nähere Informationen: 
www.lernerberatung.de
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Franziska Feil, Irmgard Bremm

Elternbegleitung: 
Mehr als Beratung!
Neue Wege in der Familienbildung

Bis 2014 sollen im Rahmen des 
Bundesprogrammes Elternchance ist 
Kinderchance des Familienministe-
riums 4.000 Elternbegleiter/-innen 
ausgebildet werden. Die AKF – Ar-
beitsgemeinschaft für katholische 
Familienbildung e.V. und die Katho-
lische Bundesarbeitsgemeinschaft für 
Einrichtungen der Familienbildung 
(BAG) sind in diesem Projekt Partne-
rinnen des Bundesministeriums für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
und haben zusammen mit vier wei-
teren Trägern der Familienbildung ei-
ne entsprechende Weiterbildung ent-
wickelt. Elternbegleiter/-innen sollen 
Mütter und Väter in Fragen rund um 
die Bildung ihrer Kinder von Anfang 
an (bis zum Ende der Grundschulzeit) 
kompetent beraten und begleiten.

Hintergrund

Die elterliche Unterstützung im Bil-
dungsverlauf von Kindern ist zentral 
– und zwar von Anfang an. Viele El-
tern können ihren Kindern aber kein 
förderliches Umfeld schaffen oder/
und kapitulieren gegenüber dem 
komplizierten deutschen Bildungs-
system: Sie werden zu »unsichtbaren 
Eltern«, die schon im Kindergarten 
Elterngesprächen aus dem Weg gehen 
und ihre Erziehungsverantwortung an 
Dritte (Kita und Schule) delegieren. 
Nicht selten kommt es zu Proble-
men, Brüchen und Abbrüchen im 
Bildungsverlauf. Dem Projekt geht 
es deshalb darum, Eltern frühzeitig 
»ins Boot zu holen«, nicht erst dann, 
wenn Bildungsbiografien schon un-
günstig verlaufen sind. Da qualifi-
zierte Eltern- und Familienbildung 
verlässliche Strukturen gewährleistet 

und durch ihre Vielfalt und Wohnort-
nähe direkt bei den Eltern verortet ist, 
ist die Elternbegleitung hier optimal 
verankert.

Elternbegleitung als 
Brückenbauer 

Gerade bildungsferne Familien wer-
den oft nicht selbst aktiv. Deshalb 
müssen neue, niedrigschwellige 
Gehstrukturen in der Familienbil-
dung entwickelt werden: Die aufsu-
chende Arbeit von Elternbegleiter/ 
-innen ist daher ein wichtiger Schlüs-
sel, um diese Eltern zu erreichen.  
Elternbegleiter/-innen bauen Erzie-
hungs- und Bildungspatenschaften 
auf, sie unterstützen Eltern bei Ge-
sprächen mit Kita und Schule und 
legen ein besonderes Augenmerk auf 
die krisenanfälligen Übergangssitua-
tionen, sie schätzen den Entwick-
lungsstand der Kinder ein und ermu-
tigen die Eltern, Kompensations- und 
Fördermöglichkeiten anzunehmen. 
Sie sollen letztlich Vertrauensperson 
für die Familien werden und damit ei-
ne Brücke zwischen (Bildungs-)Insti-
tutionen und Familienalltag bilden.

Elternbegleitung: 
Mehr als 
Elternberatung!

Eltern sollen sich als Experten für ihre 
eigene Familie wahrnehmen. Sie sol-
len die Bildung und Förderung ihrer 
Kinder selbst in die Hand nehmen 
und aktiv gestalten können und den 
passenden (Bildungs-)Weg für ihre Fa-
milie suchen. Väter und Mütter sollen 
in einer dialogischen Zusammenar-
beit ein Gespür für den Stellenwert 

von Bildung im Leben ihrer Kinder 
bekommen. Nicht zuletzt deswegen 
stellt die Herangehensweise dieses 
pädagogischen Konzeptes gegenüber 
vielen gängigen Kurskonzepten einen 
Mehrwert dar: Elternbegleiter/-innen 
arbeiten vorwiegend individuell, das 
heißt personen-, familien- und situa-
tionsbezogen. Es geht in erster Linie 
um Begleitung – nicht um Beratung. 
So erleben sich Familien mehr als Ge-
stalter des eigenen Lebens und nicht 
als »Opfer bestehender Verhältnisse«, 
die sie lähmen, überfordern und ohn-
mächtig machen.

Wer kann 
Elternbegleiter/-in 
werden?

Der Bund finanziert die in drei Mo-
dulen (von 3–5 Tagen) gegliederte 
Weiterqualifizierung für haupt- und 
nebenamtliche Fachkräfte der Fa-
milienbildung mit pädagogischer 
Grundausbildung (oder eine durch 
berufliche Erfahrung erworbene 
gleichwertige Qualifikation). Da das 
Projekt Elternchance ist Kinderchance 
mit dem Bundesprojekt Frühe Chan-
cen kooperiert sind Elternbegleiter/ 
-innen im sozialen Nahraum einer 
der 4.000 Schwerpunkt-Kitas Sprache 
& Integration (www.fruehe-chancen.
de) tätig.
 

Franziska Feil leitet das Projekt Elternbegleitung 
bei der  Arbeitsgemeinschaft für katholische Fami-
lienbildung (AKF).
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dieses Adventure-Lernspiel im vom 
BMBF geförderten Projekt @lphabit. 
Zu allen Minispielen und Aufgaben 
gibt es Arbeitsblätter, die gut im Unter-
richt verwendet werden können.

Alphabund

Als deutschen Beitrag zur »Weltal-
phabetisierungsdekade« der Verein-
ten Nationen (2003–2013) rief das 
Bundesministerium für Bildung und 
Forschung den Förderschwerpunkt 
»Alphabund – Forschungs- und Ent-
wicklunsgvorhaben zur Alphabetisie-
rung und Grundbildung Erwachsener« 
ins Leben. Vorhandene Bildungsbe-
nachteiligungen sollten erkannt und 
abgebaut werden. Außerdem wurden 
Maßnahmen zur Prävention sowie 
Bekämpfung von Analphabetismus 
erarbeitet und umgesetzt. Im Rah-
men des Förderschwerpunkts wurden 
im Zeitraum von 2008 bis 2012 in 
24 Verbünden über 100 vornehmlich 
wissenschaftliche Forschungsprojekte 
zur Alphabetisierung und Grundbil-
dung Erwachsener gefördert. Themen 
waren z.B. eine erwachsenengerechte 
Diagnostik, Verbleib- und Biografies-
tudien, die Entwicklung des schon er-
wähnten Spiels »Winterfest«, Entwick-
lung sozialintegrativer Beratungs- und 
Lernangebote, das Kommunikations-
training DoKoTrain zur Verbesserung 
einer berufsorientierten Kommunikati-
onsfähigkeit junger Erwachsener  und 
vieles mehr (siehe www.alphabund.
de) 

Food Literacy 

Zu den Alphabund-Projekten gehört 
auch das Projekt »Alphabetisierung 

Modellcharakter für analoge Module 
für weitere Branchen haben. Passend 
zum Rahmencurriculum werden Lern-
standsdiagnosen zur Verfügung ge-
stellt. 

Alpha-Stiftung

Wer finanzielle Unterstützung 
braucht, der kann sich an die »Alpha-
Stiftung« wenden, die im September 
2008 vom Bundesverband Alphabeti-
sierung und Grundbildung gegründet 
wurde. Der Bundesverband betreibt 
auch ein Beratungstelefon »Alpha-
Telefon« sowie einen Informationsbus 
»Alpha-Mobil«. Er fährt insbesondere 
in Regionen, in denen es bisher wenig 
bis gar keine Alphabetisierungsan-
gebote gibt, um dort die Einrichtung 
von Kursen zu unterstützen. Vielen 
bekannt dürfte auch die Kampagne 
sein, die auf einigen TV-Sendern aus-
gestrahlt wurde. Mit der Düsseldorfer 
Werbeagentur GREY wurden zwei 
Reihen mit Fernsehspots realisiert, die 
auf das Alpha-Telefon aufmerksam 
machten. Inzwischen führen die Spots 
auf Youtube ein Eigenleben, die die 
dargestellte Spielszenen veralbern: 
»Über 60 Millionen können nicht 
richtig Ostdeutsch. Schreib dich nicht 
ab, lerne Ostdeutsch!« 
In den Medienbereich fällt auch das 
Computerspiel »Winterfest«, das im 
Februar 2011 den »European Award 
for Technology Supported Learning« 
in der Kategorie »Beste Mediendidak-
tik« gewonnen hat. Das Spiel, in dem 
anhand ausgewählter Berufs- und All-
tagssituationen Lese-, Schreib- und 
Rechenfertigkeiten trainiert werden, 
wurde speziell für funktionale Anal-
phabeten entwickelt. Entstanden ist 
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Von Konzepten und  
Projekten
Überblick über aktuelle Initiativen zur Grundbildung und 

Alphabetisierung

Nicht nur seit der Veröffentlichung der 
leo.-Studie wurden auf dem Feld der 
Grundbildung/Alphabetisierung viele 
erfolgreiche Projekte und Initiativen 
gestartet:
Mit Förderung des BMBF entwickelte 
der Deutsche Volkshochschul-Verband 
e.V. (DVV) das E-Learning-Portal ich-
will-lernen.de. Das Lernportal bietet 
kostenlose Online-Übungen im Be-
reich Alphabetisierung und Grundbil-
dung. Lernende können das Angebot 
anonym und als Unterstützung zum 
Lernen in Präsenzkursen an Weiter-
bildungseinrichtungen nutzen. Mehr 
als 290.000 Lernende haben sich im 
Portal angemeldet, rund 15.000 Nut-
zer sind an fünf Tagen der Woche 
online aktiv. 
Das seit 2004 bestehende Lernangebot 
»Schreiben« bietet Kurse zur  Vorberei-
tung auf den Schulabschluss sowie im 
Bereich ökonomische Grundbildung 
(»Leben und Geld«). Der DVV schult 
Kursleitende von Weiterbildungsein-
richtungen kostenlos zum Einsatz des 
Lernportals. 
Im Januar startete der DVV das BMBF-
geförderte Projekt »Kurskonzept und 
Rahmencurriculum für die abschluss-
orientierte Grundbildung«. Nach den 
Ergebnissen der leo.-Studie werden 
auch Angebote für Jüngere sowie für 
Personen mit Lese- und Schreibkennt-
nissen auf den Alpha-Levels 3 und 4 
gebraucht. Für diese Gruppen sollen 
neue Kursformate entwickelt wer-
den. Der Lernstoff für die allgemeine 
Grundbildung wird in didaktisch-me-
thodischen Handlungsempfehlungen 
und Unterrichtsmaterialien aufberei-
tet. Zusätzlich entstehen Module für 
branchenspezifische Grundbildung, 
die direkt einsetzbar sind, aber auch 
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viduelle Gestaltung ermöglicht. Seit-
dem gilt die Kalligrafie in China neben 
Musik, Malerei und dem Go-Spiel als 
vierte der Künste. Als Werkzeuge für 
die chinesischen Kalligrafie nimmt 
man die »vier Schätze der Studierstu-
be« (wénfán-sìbo): Pinsel, Stangentu-
sche, Reispapier und Reibstein. Die 
Kalligrafie greift auf acht Grundstriche 
zurück, die in dem Schriftzeichen für 
»Ewigkeit, ewig« vorkommen. Heute 
ist die Kalligrafie zwar kein Schulfach 
mehr, doch sie wird im privaten Kreis 
oder in speziellen Bildungseinrichtun-
gen noch unterrichtet. Für die Chine-
sen ist das konzentrierte, regelmäßige 
Kalligrafieren eine Übung, die das 
Wohlbefinden fördert. Durch seinen 
meditativen Charakter trägt das Schrei-
ben chinesischer Schriftzeichen zur 
inneren Ausgeglichenheit und Ruhe 
bei.
Chinesische Kalligrafie gehört zu den 
Grundangeboten der Konfuzius-Insti-
tute in Deutschland. Sie bieten ähnlich 
wie die Goethe-Institute Sprachkurse, 
Veranstaltungen zur chinesischen Kul-
tur, Medizin oder die chinesische Kü-
che an. In Deutschland lernen an den 
Instituten rund 10.000 Menschen Chi-
nesisch. Das Konfuzius-Institut Me-
tropole Ruhr/Duisburg wurde 2009 als 
Kooperation der Universität Duisburg-
Essen mit der Universität  Wuhan ge-
gründet. Prof. Xu Kuanhua ist stellver-
tretender Leiter und Dozent für chine-
sische Kultur, u.a. bietet er Kalligrafie-
kurse für Schulklassen an.

und Bildung (AlBi)«. In seiner Lauf-
zeit von 2008 bis 2011 wurde der 
Einsatz des sogenannten Food-Lite-
racy-Konzepts in Alphabetisierungs- 
und Grundbildungskursen erprobt. 
Die Idee hinter dem Projekt ist, das 
Thema Essen und Trinken zur Ge-
staltung handlungsorientierter und 
niedrigschwelliger Lernprozesse zu 
nutzen. Projektpartner waren u.a. 
die  Katholische Erwachsenenbildung 
(KEB) Hessen, Rheinland-Pfalz und 
Saarland; die Projektleitung hatte die 
Universität Mainz inne. Grundgedan-
ke war die Idee, dass sich das Thema 
Essen und Trinken besonders gut dazu 
eignet, ein angenehmes Kursklima 
zu schaffen. Food-Literacy-Übungen 
lieferten zahlreiche Gesprächsanlässe 
und helfen auf diese Weise bei der 
Überwindung kultureller und sozialer 
Unterschiede. 
Durch das Thema Essen lässt sich die 
Lernfreude durch genussvolle und ge-
sellige Unterrichtselemente erhöhen. 
Essen und Trinken ist zudem ein mit 
Emotionen verbundenes Thema. Er-
fahrungen, die mit Essen verbunden 
sind, werden im limbischen System 
gespeichert, einer Funktionseinheit 
des Gehirns, die primär der Verarbei-
tung von Emotionen dient. Es können 
dabei positive Emotionen aktiviert 
werden, die das Lernen begünstigen.
Die Projektergebnisse und das Hand-
buch »Food Literacy im Alphabeti-
sierungskurs. Lesen und Schreiben 
schmackhaft machen« kann von der 
Projekthomepage www.albi-projekt.
de heruntergeladen werden.

Masterstudiengang

Neu ist der Masterstudiengang »Al-
phabetisierung und Grundbildung« an 
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ZU DEN BILDERN IN DIESEM HEFT

Es ist eine Zeremonie: Prof. Xu Kuan-
hua rollt eine weiße Filzunterlage aus, 
schneidet ein Stück Seidenpapier zu-
recht. Mit energischen Bewegungen 
schabt er in einem mit etwas Wasser 
gefüllten Schälchen die Stangen tusche 
über einen Reibstein, blickt mit verin-
nerlichter Konzentration auf das Blatt 
und setzt mit schnellem, geschwunge-
nem Strich vier Zeichen auf die weiße 
Fläche. »Die Zeichen für Erwachsener, 
Bildung und Training, Üben«, sagt er. 
Vor rund tausend Jahren hat der chine-
sische Kalligraf Wang Xizhi den noch 
heute praktizierten Stil entwickelt. Er 
ersetzte den rechtwinkligen Duktus 
durch kursive Linienführung, die indi-

Prof. Xu  malt die Schriftzeichen für 
»Erwachsenenbildung«. 

der Pädagogische Hochschule Wein-
garten, der in Baden-Württemberg 
erfolgreich akkreditiert und imple-
mentiert wurde. 
Der Studiengang, der u.a. von Prof. 
Rainer Brödel (siehe seinen Beitrag in 
diesem Heft) mit entwickelt wurde, 
umfasst die Bereiche einer zielgerich-
teten Unterstützung und Bildung von 
Jugendlichen mit Lese-/Rechtschreib-
schwierigkeiten sowie erwachsenen 
funktionalen Analphabeten und Men-
schen mit Schwierigkeiten im Bereich 
Mathematik.

Europäische Netze
Das Netzwerk Eur-Alpha besteht seit 
2009 und wird bis September 2012 
vom EU-Programm Lebenslanges Ler-
nen gefördert. Es bietet im Wesentlichen 
eine Plattform, eine Sammlung von 
Good Practice und Weiterbildungen 
an (www. www.eur-alpha.eu). Ähnlich 
angelegt und auch EU-gefördert ist das 
»European Basic Skills Network«, das 
stärker auf den politischen Sektor ab-
zielt (www.basicskills.eu). An beiden 
Netzwerken ist das Deutsche Institut für 
Erwachsenenbildung beteiligt. 
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GRUNDBILDUNG

Periodika und Bücher
»Alpha-Forum« lautet der Titel die 
Zeitschrift des Bundesverbandes Al-
phabetisierung und Grundbildung 
e.V. Sie erscheint dreimal pro Jahr 
zu einem bestimmten Schwerpunkt-
thema. Sie richtet sich vor allem an 
Praktiker/-innen in der Grundbildung, 
stellt neue Projekte und Angebote vor, 
reflektiert durchaus kritisch die prak-
tische Bildungsarbeit und -politik, ver-
öffentlicht Nachrichten und rezensiert 
Neuerscheinungen. Kosten: 7,50 Euro 
pro Heft (www.alphabetisierung.de/
shop/produkte/fachliteratur/fachzeit-
schriften.html).
Der neue »Report« (1/2012) hat das 
Thema »Lernen in der Alphabetisie-
rung/Grundbildung«, mit grundle-
genden Beiträgen zu diesem Bereich 
z.B. über die Teilnehmenden von Mo-
nika Kastner, Biografie- und Lernfor-
schung sowie Blicke über die Grenze 
nach Österreich und der Schweiz 
(herausgegeben vom Deutschen In-
stitut für Erwachsenenbildung, Bestel-
lung über den W. Bertelsmann Verlag, 
www.wbv.de).
An Menschen, die schlecht lesen kön-
nen, richtet sich die Zeitung »Klar & 
Deutlich, Deutschlands Zeitung in 
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einfacher Sprache«. Die Publikation 
besteht seit 2008 und vermittelt aktu-
elle Nachrichten und Informa tionen. 
»Klar & Deutlich« enthält kaum 
Fremdworte oder Fachbegriffe, die 
Schrift ist größer als in »normalen« 
Zeitungen. Die Sätze sind kürzer und 
das Layout besonders übersichtlich. 
Die Zeitung erscheint sechsmal pro 
Jahr, das Jahresabo kostet je nach 
Höhe der Abnahme zwischen 60 und 
15 Euro. Bezug: Spaß am Lesen-Verlag 
(www.spassamlesenverlag.de).
Die meisten Verlage mit pädago-
gischer Ausrichtung haben zahlreiche 
Arbeitsbücher zum Thema in ihrem 
Programm. Der W. Bertelsmann Ver-
lag hat 2011 vier Fachbücher zu dem 
Thema herausgebracht: »Lesen und 
Schreiben eröffnen eine neue Welt!« 
von Christine Zeuner und Antje Pabst 
(siehe Rezension EB 1/2012), einen 
Leitfaden von Kathleen Rothe und 
Beatrice Preising für Fachkräfte über 
»Arbeitsorientierte Grundbildung«, 
einen Sammelband »Ein Grund 
für Bildung?!«, herausgegeben von 
Karsten Schneider, Annegret Ernst 
und Johannes Schneider (siehe Re-
zension in diesem Heft), und einen 
vom Projektträger im Deutschen Zen-
trum für Luft- und Raumfahrt (DLR) 
herausgegebenen Band über »Lern-
prozesse in Alphabetisierung und 

Grundbildung Erwachsener«. Dieser 
Sammelband stellt Ergebnisse aus 
über 100 Einzelprojekten des BMBF-
Forschungsschwerpunkts »Forschung 
und Entwicklung zur Alphabetisie-
rung und Grundbildung Erwachse-
ner« (2007–2012) vor (www.wbv.de). 
Das DLR ist auch Herausgeber der 
Dokumentation »Zur Nachahmung 
empfohlen: Grundbildung am Ar-
beitsplatz« mit 16 Beiträgen und Ma-
terialien zur arbeitsplatzbezogenen 
Grundbildung. Der Band kann ko-
stenfrei über www.alphabund@dlr.de 
bezogen werden. Waxmann legte ne-
ben der Neuerscheinung von Michael 
Grosche »Analphabetismus und Lese-
Rechtschreib-Schwächen« (siehe Re-
zension in diesem Heft) ein Buch von 
Henrike Pracht über »Schemabasierte 
Basisalphabetisierung im Deutschen« 
vor, ein Arbeitsbuch für Lehrkäfte im 
Bereich Schriftspracherwerb mit kon-
kreten Anleitungen, Kopiervorlagen 
und praktischen Tipps. Das Deutsche 
Institut für Erwachsenenbildung hat ei-
ne Online-Veröffentlichung von Sabi-
na Hussain zu dem Thema beigesteu-
ert: »Literalität und Alphabetisierung. 
Nationale und internationale For-
schungs- und Praxisansätze« (Bonn, 
2011, 31 S.). Sie fasst die Ergebnisse 
des Projekts »Alpha – State for the 
art« zusammen, das den derzeitigen 
Stand der Diskussion und Best-Practi-
ce-Beispiele vorstellt (www.die-bonn.
die/institut/dienstleistungen/publikati-
onen/texte-online.aspx).

Internet
Erste Online-Anlaufstelle für Themen 
rund um Analphabetismus/Grundbil-
dung ist die Homepage des Bun-
desverbandes Alphabetisierung und 
Grundbildung www.alphabetisierung.
de. Die Seite bietet aktuelle Nachrich-
ten, Downloads,  Medienangebote, 
Nachrichten, eine Literaturdatenbank, 
eine Linkliste und den Zugang zu den 
verschiedenen Projekten des Verbands 

Praxishilfen und Publikationen
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beziehen auch explizit moderne in-
ternetgestützte Formen der Beteili-
gung mit ein (www.bpb.de/76038). 

Stiftung Warentest zur  
Weiterbildungsfinanzierung
Ob Gutscheine, Prämien oder Sti-
pendien: Angestellte, Arbeitslose oder 
Berufsrückkehrer können finanzielle 
Unterstützung für ihre Weiterbildung 
bekommen. Der neue Leitfaden »Wei-
terbildung finanzieren« der Stiftung 
Warentest gibt einen Überblick über 
die wichtigsten Fördertöpfe, die es in 
Bund und Ländern gibt. Die Stiftung 
Warentest hat außerdem ein neues  
»Special zur Weiterbildungsfinanzie-
rung« zusammengestellt, in dem ver-
schiedene potenzielle Quellen für Zu-
schüsse zur Weiterbildung aufgelistet 
werden. Dies sind vor allem Bundes- 
oder Landesmittel sowie mögliche 
Berücksichtigungen der Weiterbil-
dungsausgaben beim Einkommens-
steuerjahresausgleich. Hilfreich ist 
die differenzierte Darstellung der 
Möglichkeiten, die sich etwa für Er-
werbslose, Arbeitnehmer mit kleinem 
Einkommen, für Handwerker und 
Fachkräfte oder für Berufstätige mit 
Studienwunsch ergeben. Hier wird je-
weils auf zusätzliche externe Quellen 
verwiesen, die weitere Informationen 
bereitstellen.
Bei den länderspezifischen Hilfen 
sind deren Besonderheiten (Voraus-
setzungen, Zuschusshöhen etc.) de-
tailliert aufgelistet (www.test.de). 

Barrierefreiheit
Die Bundesarbeitsgemeinschaft für 
Rehabilitation BAR hat zwei Empfeh-
lungen »10 Gebote der Barrierefrei-
heit« und »Barrierefreiheit in 10 Punk-
ten« veröffentlicht. Das erste Gebot 
lautet z.B.: »BARRIEREFREIHEIT ist 
Grundlage der Umweltgestaltung für 
ALLE. Die Anforderungen behinder-
ter Menschen und die Zugänglichkeit 
und Nutzbarkeit für ALLE brauchen 
Deine Aufmerksamkeit und Deinen 
Einsatz.«  Die beiden Empfehlungen 
dienen auch als Diskussionsgrundlage 
für die nächste Veranstaltung »BAR-
RIEREFREI in die Zukunft – mit allen 
für ALLE« anlässlich des 30-jährigen 

(s. unter Praxis in diesem Heft). Hin-
ter der Adresse www.grundbildung.
de verbirgt sich eine Plattform mit 
Informationen über entsprechende 
Projekte des Deutschen Volkshoch-
schul-Verbands DVV, Fortbildungs-
angeboten, Material und weiteren 
Angeboten. Als »Gedächtnis der Al-
phabetisierung« bezeichnet sich das 
neue »Archiv und Dokumentations-
zentrum für Alphabetisierung und 
Grundbildung ADAG (www.alpha-
archiv), das relevantes Material zum 
Thema von den 70er-Jahren bis heute 
sammelt. Auf der Ebene der Länder 
und Regionen entwickeln sich ver-
einzelt Netzwerke, die die verschie-
denen Aktivitäten und Informationen 
vor Ort bündeln und darstellen. Dazu 
gehören www.koalpha.de, die Koor-
dinierungsstelle Alphabetisierung im 
Freistaat Sachsen und das Portal »Al-
phabetisierung in Mitteldeutschland« 
(www.alphabetisierung-leipzig.de). In 
Österreich beschäftigt sich das Portal 
www.alphabetisierung.at mit »Basis-
bildung und Alphabetisierung«.  

NEUERSCHEINUNGEN

Handbuch Bürgerbeteiligung 
Ob Stuttgart 21, die Occupy-Bewe-
gung oder die Piraten-Partei: Bürger-
beteiligung und direkte Demokratie 
stehen derzeit ganz oben auf der 
politischen Agenda. Wie politische 
Teilhabe gelingen kann, zeigt das 
soeben bei der Bundeszentrale für 
politische Bildung/bpb erschienene 
Handbuch Bürgerbeteiligung. Die 
Bremer Politikwissenschaftlerinnen 
Patrizia Nanz und Miriam Fritsche 
geben einen Überblick über dialog-
orientierte Beteiligungsverfahren und 
erläutern, welche Strategien zum Er-
folg führen. 
Welche Beteiligungsverfahren gibt es 
eigentlich? Wie funktionieren online- 
und internetgestützte Partizipations-
formen? Für welche Themen eignet 
sich welche Methode und wo liegen 
die Grenzen? Mit diesen und weiteren 
Fragen befasst sich das Handbuch 
Bürgerbeteiligung. Die Autorinnen 

Praxishilfen und Publikationen

Jubiläums der BAR-Arbeitsgruppe 
»Barrierefreie Umweltgestaltung« am 
12. Oktober 2012« auf der REHACA-
RE in Düsseldorf (www.bar-frankfurt.
de/2652.html).

Methoden-Kartothek
Die »Methoden-Kartothek« ist ein 
Hilfsmittel zur Planung und Durch-
führung von Kursen, das sich schon 
in klassischer Papierversion bewährt 
hat. Nun bietet der W. Bertelsmann 
Verlag eine neue Version an, die aus 
einem Online-Tool und Printmedi-
en besteht. Das Medienpaket bie-
tet sieben aufeinander abgestimmte 
Elemente, mit denen Seminare kre-
ativ, schnell und systematisch gep-
lant werden können. Dazu gehö-
ren Spielkarten, ein Seminarplan, 
ein Begleitbuch, über 120 Info- 
karten und eine Checkliste. Erstellt 
haben die Kartothek zwei Autoren der 
EB, Prof. Dr. Ulrich Müller und Prof. 
Dr. Ulrich Papenkort, sowie Martin 
Alsheimer und Dr. Ulrich Iberer. Be-
stellung mit einer Demoversion unter 
www.methoden-kartothek.de. 

Sinus-Studie »Wie ticken  
Jugendliche 2012« 
Auf unsichere Berufsaussichten und 
Leistungsdruck reagieren Jugendliche 
in Deutschland mit Pragmatismus 
statt Protest – und dem Streben nach 
mehr Sicherheit. Sozial benachtei-
ligte, leistungsschwächere Jugendli-
che bekommen eine zunehmende 
Entsolidarisierung zu spüren. Das sind 
zentrale Ergebnisse der neuen Sinus-
Jugendstudie »Wie ticken Jugendliche 
2012«.
Sechs Institutionen haben die Unter-
suchung beim Heidelberger Sinus-In-
stitut in Auftrag gegeben: die Deutsche 
Kinder- und Jugendstiftung, der Bund 
der Deutschen Katholischen Jugend, 
die Bundeszentrale für politische Bil-
dung/bpb, das Bischöfliche Hilfswerk 
Misereor, die Bischöfliche Medienstif-
tung der Diözese Rottenburg-Stuttgart 
und der Südwestrundfunk. 
Die zweite, qualitative Jugend-Studie 
des Sinus-Instituts hat sieben Lebens-
welten von Jugendlichen identifi-
ziert und geht der Frage nach, wie 
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Frauen und Männer
Die Abteilung für Erwachsenen- und 
Berufsbildung an der Alpen-Adria-
Universität Klagenfurt hat mit dem 
Buch »Durch die gläserne Decke. 
Frauen in Männerdomänen« (Böh-
lau Verlag 2011) eine Sammlung 
von Frauenbiografien veröffentlicht. 
Grundlage für die Beschreibungen 
waren Interviews zu Erwerbs- und 
Bildungsbiografien von Frauen von 
Lehrstuhlmitarbeiterin Elisabeth Wel-
zig, die auch Autorin des Buches ist. 
Institutsleiterin Prof. Dr. Elke Gruber 
schrieb das Vorwort. 
»Männer unter Druck. Ein Themen-
buch« lautet das aktuelle Buch, he-
rausgegeben von Hans Prömper, 
Mechtild M. Jansen und Andreas Ruf-
fing (Verlag Barbara Buderich 2012). 
Prömper, Leiter der Katholischen Er-
wachsenenbildung Frankfurt/Main – 
Haus am Dom, und Ruffing, Leiter 
der Arbeitsstelle Männerseelsorge der 
Deutschen Bischofskonferenz Fulda, 
haben zu diesem Thema bereits ein 
Themenheft der EB gestaltet (Heft 
2/2010). In dem aktuellen Buch sind 
Expertenbeiträge abgedruckt, die dar-
stellen, in welchen Lebenssituationen 
Männer unter Druck stehen, welche 
Folgen dies hat und welche Bildungs- 
und Therapiemodelle es dazu gibt. 

Michael Sommer

jektes »Netzwerk Q« das Konzept 
»Zivilcourage und Gewaltprävention 
im Fokus politischer Bildung« als Bro-
schüre vorgelegt. Eingebettet ist das 
Qualifizierungskonzept in Beiträge 
zum wissenschaftlichen Diskurs über 
die gesellschaftlichen Entwicklungsli-
nien, den Kontext politische Bildung, 
der Hochschulausbildung sowie der 
Vorstellung von zentralen Ergebnis-
sen des Projektes. Netzwerk Q ist 
für den Bundesarbeitskreis dass dritte 
Projekt im Themenfeld Zivilcourage 
und Gewaltprävention. Die Printver-
sion kann beim Bundesarbeitskreis 
kostenfrei bestellt werden (www.ar-
beitundleben.de).

Jahrbuch Caritas-Pirckheimer-
Haus
Im Echter-Verlag ist das neue »Jahrbuch 
der Akademie CPH – Anregungen und 
Antworten. Im Fokus Rituale« erschie-
nen (2012). Die katholische Akademie 
Caritas-Pirckheimer-Haus, Nürnberg, 
dokumentiert in diesem 336-seitigen 
Band ausgewählte Vorträge und Be-
schreibungen besonderer Veranstal-
tungen. Herausgeber ist Akademie-
direktor Siegfried Grillmeyer.

Jugendliche in diesen Welten ihren 
Alltag erleben. Trotz unsicherer Zu-
kunftsperspektiven ist der Bewälti-
gungsoptimismus unter den meisten 
Jugendlichen groß. Eine Ausnahme 
bilden jedoch die Jugendlichen aus 
prekären Lebensverhältnissen, die 
auch gemieden und ausgegrenzt wer-
den – vor allem von Jugendlichen 
aus der Mitte der Gesellschaft. In 
allen Lebenswelten gibt es trotz unter-
schiedlicher Wertevorstellungen ein 
wachsendes Bedürfnis nach Sicher-
heit, Freundschaft und Familie. Diese 
»Regrounding«-Tendenzen sind eine 
Reaktion auf gestiegenen Leistungs-
druck, zunehmende Gestaltungsop-
tionen und die Unsicherheit, wie sich 
das Leben entwickeln wird. Den meis-
ten Jugendlichen ist bewusst, dass 
ihre Berufs- und Lebensaussichten 
unsicher sind. Deshalb verhalten sich 
viele wie »Mini-Erwachsene«, die im-
mer früher damit beginnen (müssen), 
das Leben und die Karriere aktiv zu 
gestalten. 
Politikverdrossenheit herrscht bei Ju-
gendlichen nur auf den ersten Blick: 
Sie interessieren sich kaum für insti-
tutionalisierte Politik, Parteien oder 
Verbände. Fasst man den Politikbegriff 
aber weiter, sind die Jugendlichen sehr 
wohl politisch. Sie kritisieren Unge-
rechtigkeiten in der Gesellschaft, sind 
bereit, sich für andere einzusetzen, 
und engagieren sich gegen konkrete 
soziale Probleme im eigenen Umfeld. 
Zwar haben vor allem die »bildungs-
nahen« Jugendlichen Interesse an po-
litischen Themen, aber viele sozial 
benachteiligte Jugendliche äußerten 
sich über die konkreten Beschrei-
bungen von Ungerechtigkeiten, da sie 
um diese Themen in ihrem Alltag gar 
nicht herumkommen. 
Die Studie erscheint zunächst im Ver-
lag Haus Altenberg und ist im Buch-
handel erhältlich. Im Herbst kommt 
die Studie als Band in der Schriftenrei-
he der Bundeszentrale für politische 
Bildung/bpb heraus (www.bpb.de).

Qualifizierungshilfe »Zivilcourage 
und Gewaltprävention« 
Der Bundesarbeitskreis Arbeit und 
Leben hat als ein Ergebnis des  Pro-
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Lernberatung
und Diagnostik
Praxiskonzepte für Lern-
beratung und Diagnostik

Diagnostik und Lernberatung können sich pro-
duktiv ergänzen und sind in dieser Kombination
für den Bereich Alphabetisierung/Grundbildung
besonders wichtig. 

Der Band präsentiert erstmals Konzepte, die zei-
gen, wie Lernberatung sowie Lern- und Kompe-
tenzdiagnosen in der Praxis zusammengeführt
werden können. Besonders hilfreich für Planen-
de, Beratende und Kursleitende in der Alphabeti-
sierung und Grundbildung sind die in den Bei-
trägen vorgestellten Materialien und Vorgehens-
weisen. Die Praxiskonzepte zur Lernberatung
richten sich darüber hinaus an alle Akteure der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung.
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schnitt erfolgt eine Auseinandersetzung mit sozialrechtlichen 
Voraussetzungen. Beachtet werden die politischen Konse-
quenzen aus den theoretischen, empirischen und praktischen 
Beiträgen, die zusammenfassende Würdigung der dreijährigen 
Projektarbeit erlaubt nur punktuelle und exemplarische Hin-
weise auf einige markante Aussagen.
In Verbindung mit der Erwachsenenalphabetisierung zeigen 
sich einige ungelöste Problemfelder und Dilemmata. Die 
wichtigsten können in Frageform wiedergegeben werden: Wie 
ist es möglich, das Schulsystem in Deutschland mehrere Jahre 
zu durchlaufen, ohne Lesen und Schreiben wirklich erlernt 
zu haben? Warum nutzen weniger als ein Prozent der soge-
nannten funktionalen Analphabeten die Alphabetisierungsan-
gebote für Erwachsene? Wer sind überhaupt die »funktionalen 
Analphabeten«? Warum ist bei denen, die die Angebote zur 
Alphabetisierung wahrnehmen, die Motivation zum Lernen 
ganz unterschiedlich ausgeprägt? Warum sind die Verbesse-
rungen der Schriftsprachkompetenzen bei den Kursteilnehmern 
oft sehr gering? Markant ist bei einigen Kursteilnehmern eine 
»Karriereverschiebung« in das Gleis bildungsfern, antriebslos 
und demzufolge abhängig von lebenslanger Alimentierung 
durch Maßnahmebestimmung und Transferleistungen. Maß-
geblich sind vier Thesen zur »Legitimation der Erwachsenen-
alphabetisierung«. Informativ sind die Ergebnisse einer Frage-
bogenerhebung, an der 269 Volkshochschulen mit mehr als 
1.100 Alphabetisierungskursen teilnahmen. Die Auswertung 
und Darstellung der Ergebnisse erfolgt ausgegliedert nach den 
Bundesländern. Als gewünschte zusätzliche Kooperationspart-
ner werden insbesondere Wohlfahrtsverbände, Schulen und 
Unternehmen genannt. Ein Ausbau der Grundbildungsbe-
mühung an Volkshochschulen ist nur dann realistisch, wenn 
eine geregelte Finanzierung durch den Bund, die Länder und 
Kommunen gesichert werden kann. Diese darf sich nicht nur 
auf die Kursdurchführung konzentrieren, sondern muss auch 
die Teilnehmergewinnung, Beratung, Unterstützung und Netz-
werkarbeit umfassen.
Eine wichtige Planungsunterlage bildet »ein Grundsatzpapier 
für Grundbildung«, welches 2008 am Standort Potsdam des 
Projektes EQUALS erarbeitet worden ist. Drei Fragen stehen 
im Mittelpunkt des Grundsatzpapieres und werden detailliert 
beantwortet: Was versteht man unter »Grundbildung«? Wie 
wirken Grundbildungsdefizite und welche Folgen haben sie? 
Welche Strukturen und Qualitätsstandards braucht jede Grund-
bildungsarbeit?
In Verbindung mit dem Projekt EQUALS hat sich gezeigt, 
dass folgende Institutionen wichtige Netzpartner sein kön-
nen: Weiterbildungseinrichtungen, Schulämter, Hochschulen, 
Jobcenter, Agentur für Arbeit, Kammern, Jugendämter, Biblio-
theken, Schuldnerberatungsstellen, Mehrgenerationenhäuser 
usw. Bei einer Neuauflage der Projektdokumentation wäre es 
wünschenswert, wenn die in der Anlage erwähnten OECD-
Studien berücksichtigt würden, zumal diese das Thema aus 
internationaler Sicht darstellen.

Gottfried Kleinschmidt

Rezensionen

Rezensionen

Literatur zum Thema

ALPHA-BÜNDNISSE

Karsten Schneider/Annegret Ernst/Johanna Schneider (Hg.)
Ein Grund für Bildung?! – Konzepte, 
Forschungsergebnisse, Praxisbeispiele
Bielefeld (W. Bertelsmann) 2011, 359 S., 34,50 €

Die Beiträge dieses interessanten und sehr informativen Bu-
ches stammen (bis auf einen zu dem Thema »Armut und 
Bildung») aus dem Projekt EQUALS (Erhöhung von Effizienz 
und Qualität in der Alphabetisierung durch Lebensweltfor-
schung und Entwicklung sozialintegrativer Beratungs- und 
Unterstützungsangebote). Dieses Projekt ist von Oktober 2007 
bis Dezember 2010 vom Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) gefördert und durchgeführt worden. Ab 
September 2008 sind auf Initiative der lokalen Volkshochschu-
len in Braunschweig, Erfurt, Frankfurt a.M., Itzehoe, Potsdam 
und Weingarten sogenannte »Alpha-Bündnisse« entstanden. 
Gemeinsam mit Partnern wie Jobcenter, Bibliotheken, Schu-
len, Trägern der Sozialen Arbeit wurden Lernangebote für 
Erwachsene mit Lese- und Schriftsprachdefiziten entwickelt 
und erprobt. Das Projekt geht von lebensweltnahen Lernorten 
aus, und die Inhalte orientierten sich am Lebenswissen. Auf 
diese Weise sollen die Angebote attraktiver gemacht und die 
Akzeptanz erhöht werden. Für die Praxisentwicklung an den 
Modellstandorten und die Koordination der Arbeiten war der 
Deutsche Volkhochschul-Verband verantwortlich. Die beglei-
tende Forschung zu den Lebenslagen und Lernerfahrungen 
der »funktionalen Analphabeten« und die unterstützende 
Evalua tion lagen beim alpha-Institut an der Evangelischen 
Hochschule in Dresden. An den Modellstandorten koordinierte 
die lokale Volkshochschule das jeweilige »alpha-Bündnis«. Die 
zuständigen Landesverbände der Volkshochschule förderten 
die Praxisentwicklung, bemühten sich um eine Verstetigung 
der erzielten Ergebnisse und leisteten den wichtigen Transfer 
auf Länderebene. 

Im ersten Abschnitt des Sammelbandes (insgesamt 25 Auto-
rinnen und Autoren) werden die konzeptionellen Grundlagen 
des Projektes dargestellt. Im Mittelpunkt steht das »Verständnis 
von Alphabetisierungsarbeit bei Erwachsenen«. Im zweiten Ab-
schnitt konzentrieren sich die Berichterstatter auf verschiedene 
im Projekt durchgeführte empirische Zugänge zur Zielgruppe. 
Im Zentrum des dritten Abschnittes stehen Möglichkeiten 
der praktischen Realisierung aus der Sicht der Kooperation 
verschiedener Institutionen. Im viertem Abschnitt werden die 
erforderlichen Instrumente vorgestellt. Im abschließenden Ab-

Sozialintegrative Alphabetisierung verlangt 

konkrete Netzwerkarbeit.
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TEILNEHMENDEN-STUDIE

Kastner, Monika  
Vitale Teilhabe  
Wien (Löcker) 2011, 405 S., 29,80 €

Man möchte aufspringen und rufen: Seht, Erwachsenenbildung 
macht glücklich! Kurse sind eine Oase der Freude in einer 
kalten, ökonomisierten Welt! »Vitale Teilhabe« nennt Monika 
Kastner in ihrer Habilitationsschrift den emotional bestimmten 
Geist, der sich in den von ihr untersuchten zwei Grundbil-
dungskursen in Wien entwickelt hat. Kastner hat intensive 
Interviews mit Teilnehmenden und Dozenten/-innen geführt 
und gibt Zeugnis von einer kleinen, verschworenen Gemein-
schaft, die sich Schritt für Schritt Lesen und Schreiben aneignet. 
»Ich besuche den Kurs zwei Monate, das heißt, wir spüren in 
unserem Körper, da tut sich was, da ändert sich was Positives. 
Und das genieße ich schon voll, muss ich ehrlich sagen. Ich 
bin sehr, sehr glücklich«, bekennt zum Beispiel »Teilnehmerin 
2« (S. 310). Mit der Methode der »Grounded Theory«, die sich 
als ganzheitlich-quantitativen Ansatz versteht, geht die Klagen-
furter Bildungswissenschaftlerin ihrer Grundfragestellung nach, 
wie sich in der Mikrowelt eines Kurses Lehr-/Lernprozesse voll-
ziehen und welche Chancen sich tatsächlich für Erwachsene 
durch die Teilnahme an einem Basiskurs eröffnen, die Bildungs-
benachteiligung erfahren haben (S. 16). Ob die angezeigte 
Methode, die ein Lesen ganz ohne langwierige Tabellen und 
Signifikanzen ermöglicht, tatsächlich eine Verallgemeinerung 
zulässt, bleibt offen. Für die dargestellten Beispiele sind die er-
mittelten Ergebnisse nachvollziehbar, ob sie aber auch für eine 
Volkshochschule in Kiel oder einem Kolping-Bildungswerk in 
Bamberg gelten, sei dahingestellt. Unbeantwortet bleibt auch 
die Frage, ob Kurse dieser Art von nachhaltiger Wirkung sind 
und tatsächlich außer einer positiven Emotion mehr politische 
und gesellschaftliche Teilnahme, einen (besserer) Arbeitsplatz 
oder ein aktiveres persönliches Leben ermöglichen.
Bis man bei der Lektüre die echten Glücksmomente der vi-
talen Teilhabe erreicht hat, muss man sich durch 138 Seiten 
theoretischen Vorbau kämpfen, durch Konzepte der Motiva-
tionstheorie, eine lange Dokumentenanalyse nationaler und 
europäischer Schriften zur Grundbildung oder Teilnahmezah-
len des österreichischen Bildungssystems. Vieles ist durchaus 
interessant nachzulesen, aber füttert nicht immer stringent 
die eigentliche Fragestellung an. Und was im zweiten Teil so 
positiv und gewinnbringend vermittelt wird, findet im ersten 
Abschnitt wenig Widerhall: die soziale und psychologische 
Situation derjenigen, die die Grundbildungskurse besuchen 
bzw. nicht besuchen – denn das ist die große Mehrheit und 
das eigentliche Problem. 
Durchaus positiv merkt man dem Buch den Charakter eines 
wissenschaftlichen Qualifikationsnachweises an: Alles ist säu-
berlich dokumentiert und zitiert, ein vorbildliches Quellenver-
zeichnis, eine verständliche und doch wissenschaftliche Spra-
che, sinnvoller Aufbau und Gliederung. Gewünscht hätte ich 
mir nur, dass die eigentlichen Protagonisten/-innen noch etwas 
klarer mit ihrem biografischen Hintergrund gezeigt werden und 

die Protokolle irgendwo in einem Stück nachzulesen gewesen 
wären. Dann hätten alle es nochmals im Zusammenhang lesen 
können: Lernen lohnt sich!

Michael Sommer

DYSLEXIE-FORSCHUNG

Grosche, Michael
Analphabetismus und Lese-Rechtschreib-Schwächen
Beeinträchtigungen in der phonologischen Informationsver-
arbeitung als Ursache für funktionalen Analphabetismus im 
Erwachsenenalter
Münster, New York, München, Berlin (Waxmann) 2012, 
290 S., 25,50 €

Gerade beim Thema »Analphabetismus« lohnt sich ein Blick 
in Nachbardisziplinen. Die inneren Ursachen dieses Phä-
nomens zu ergründen fällt in das Ressort der Psychologie, 
und hier hat Michael Grosche, wissenschaftlicher Mitar-
beiter am »Department Heilpädagogik und Rehabilitation« 
der Universität Köln, eine Studie vorgelegt, die im Rahmen 
des BMBF-Forschungsprojekts »Alphabetisierung, Beratung, 
Chancen« als Dissertation entstanden ist. Grosche geht einer 
These nach, die wohl alle bewegt, die sich mit Fragen des 
Lesenlernens, ob im Kindes- oder Erwachsenenalter, beschäf-
tigen: Der Analphabetismus im Erwachsenenalter hat etwas 
mit der »Lese-Rechtschreib-Schwäche« (LRS), der Dyslexie, 
zu tun. Menschen mit dieser Störung können die Grapheme, 
die Buchstaben, zwar entschlüsseln, sie aber nicht richtig in 
Phoneme umsetzen. Dazu nimmt Grosche in seinem Buch 
einen ausführlichen Vergleich dieser beiden Phänomene vor 
und geht von der Grundthese aus, dass eine fehlerhafte pho-
nologische Informationsverarbeitung Ursache für Dyslexie und 
Analphabetismus ist. Grosche klammert bei seiner »operatio-
nalen Definition« von Analphabetismus Aspekte von Herkunft 
aus. Er bezieht sich auf Deutsche, die älter als 18 Jahre alt sind 
und höchstens die Lesekompetenz der vierten Grundschul-
klasse erreicht hat. Dyslexie, so lernen wir nach umfassender 
Analyse vorhandener Literatur und Forschung, ist »ursächlich 
als neurobiologische Entwicklungsstörung des Lesens zu ver-
stehen« (S. 56), also irgendwo im kortikalen Sprachnetzwerk 
unserer linken Gehirn-Hemisphäre. Er stellt kapitelweise die 
Ergebnisse aus der Dyslexie-Forschung meist im Schulzusam-
menhang mit den aus der Analphabetismus-Forschung vor, 
sucht nach Gemeinsamkeiten und erstellt daraus ein Modell 
für den funktionalen Analphabetismus als eine »phonologisch 
bedingte Entwicklungsstörung des Lesens, die sich durch De-
fizite in der phonologischen Informationsverarbeitung äußert 
und durch soziale Ursachen aufrechterhalten wird« (S. 110). 
Die Analyse der existierenden Studien zum Analphabetismus 
kommen bei Grosche schlecht weg: Hier werden insbesondere 
soziale Gründe postuliert, die Studien sind deskripiv sowie 
querschnittlich angelegt und berücksichtigen nicht, dass Le-
seschwäche auch Ursache für soziale Probleme sein könne 

Rezensionen
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und nicht die Folge. Er entwickelt eine »Interaktionstheorie 
des funktionalen Analphabetismus« (IT-FA), nach der sich 
»Analphabetismus durch die Kummulation und Interaktion 
sozialer und phonologischer Risikofaktoren erklärt« (S. 130). 
Anschließend dokumentiert er die Ergebnisse einer Studie mit 
funktionalen Analphabeten aus VHS-Alphabetisierungskursen, 
lesekundigen Erwachsenen und normal lesenden Grundschü-
lern. Sie zeigt, dass Analphabeten eine deutlich schlechter 
ausgeprägte phonologische Bewusstheit und ein schlechteres 
verbales Arbeitsgedächtnis als die anderen beiden Gruppen 
haben. Im Kapitel über die praktische Implikationen der 
Ergebnisse geht Grosche auf den konkreten Grundbildungs  - 
unterricht ein. Er spricht sich für den Einsatz von professionellen 
Grundbildungslehrkräften mit vernünftiger Bezahlung sowie 
eine intensive und langjährige Förderung der Analphabeten/-
innen, einen kleinschrittigen Unterricht per direkter Instruktion 
(weil Erwachsene nicht als große Kinder behandelt werden 
müssen) mit geeignetem, für Erwachsene entwickeltem Materi-
al, das es nach seinem Überblick kaum gibt. Auf gerade einmal 
290 Seiten verdichtet Grosche die aktuelle Forschungslage, 
vergleicht, kritisiert bisherige Studien, stellt eine neue Theorie 
auf, dokumentiert eine eigene Untersuchung, gibt praktische 
Hinweise für Unterricht und Politik und fügt alles zu einer 
sinnvollen, kompakten Einheit zusammen.

Michael Sommer

Aktuelle Fachliteratur

POLITISCHE BILDUNG

Klaus Ahlheim/Johannes Schillo (Hg.) 
Politische Bildung zwischen Formierung und Aufklärung 
Hannover (Offizin) 2012, 187 S., 13,80 €

Die außerschulische politische Bildung, deren Etablierung 
in der Bundesrepublik Deutschland auf die antifaschistische 
Reeducation der Alliierten zurückgeht, hat sich in längeren 
Auseinandersetzungen mit dem Geist des Kalten Krieges, 
mit den Auf- und Umbrüchen der 1960er-Jahre und gestützt 
auf eigenständige Professionalisierungsbemühungen einen 
Sonderstatus – jenseits von Qualifizierungs-, Leistungs- und 
Selektionsdruck des formalen Bildungsbetriebs – erkämpft. 
Das gilt speziell für die politische Erwachsenenbildung, die 
sich schon früh, angeregt durch Theoretiker wie Theodor W. 
Adorno oder Hans Tietgens, als Experimentierort, als Gegenöf-
fentlichkeit oder sozialkritische Instanz verstand. Ihre Angebote 
zielen auf Beteiligung am gesellschaftlichen Diskurs, sie sind 
»geprägt von zukunfts- und ergebnisoffenen Diskussionen, an 
denen in der Regel alle Interessierten ohne Einschränkung und 
Ansehung der Person teilnehmen dürfen, denn hier werden die 
Begründungen gesucht, Meinungen verfertigt, Orientierungen 
erarbeitet, die die politische Gesellschaft braucht«. So resü-
miert Paul Ciupke den Sonderstatus in dem neuen Band über 
Formierung und Aufklärung, der in der von Klaus Ahlheim 
herausgegebenen Reihe »Kritische Beiträge zur Bildungswis-

senschaft« als Nr. 6 erschienen ist.
Dass Erwachsenenbildung als ein solcher Gegenentwurf zum 
verschulten, abschlussbezogenen Lernen anerkannt ist, sieht 
Ciupke allerdings derzeit massiv infrage gestellt. Mit den neuen 
bildungspolitischen Weichenstellungen, mit dem Nachdruck 
auf Kompetenzvermittlung plus Nachweisverfahren und mit 
dem ausufernden Vorhaben eines Deutschen Qualifikations-
rahmens (DQR), der auch die »nonformalen« Bildungsabtei-
lungen erfassen soll, drohe ein regelrechter Systemwechsel. 
Ciupkes Bedenken und Einwände, die auch in der Trägerszene, 
etwa im Bundesausschuss Politische Bildung, artikuliert und 
diskutiert werden, schließen den Band von Ahlheim/Schillo 
ab. Dem gehen acht Beiträge voraus, die weitere Elemente 
des bildungspolitischen Mainstreams kritisieren, insofern das 
bedrohliche Szenario eines Systemwechsels bestätigen, zu-
gleich aber auf der Widerständigkeit und dem Eigensinn der 
nonformalen Bildung bestehen und an Potenziale erinnern, die 
im Modernisierungsprozess unterzugehen drohen.
Eröffnet wird der Band von Jürgen Eierdanz, der vor allem am 
Gang der wissenschaftlich-didaktischen Debatte von 1950 
bis 1980 das Wechselspiel von Kritik und Affirmation nach-
zeichnet. Dabei erinnert er auch an Ludwig Erhards Konzept 
der Formierten Gesellschaft, das sich gegen gesellschaftliche 
Emanzipationsprozesse wandte und eine »partnerschaftliche«, 
im Grunde volksgemeinschaftliche Befriedungsstrategie an-
gesichts neu aufbrechender Konflikte ins Auge fasste. Das 
Konzept wurde übrigens zu einem Zeitpunkt entwickelt, als 
sich die ersten Krisentendenzen im Wirtschaftswunderland der 
sozialen Marktwirtschaft bemerkbar machten – eine Analogie 
zur heutigen Situation, auf die die Herausgeber des Bandes 
explizit hinweisen. Einen grundsätzlichen Kontrapunkt zur 
bildungspolitischen Orientierung an Employability setzt der 
Aufsatz von Alexander Lahner, der an der Aufklärungsfunktion 
von Bildung festhält. Die folgenden Beiträge von Ahlheim, 
Schillo und Dirk Lange behandeln die politikdidaktische Kon-
sensfindung, wie sie seit den späten 70er-Jahren auf Basis des 
Beutelsbacher Konsenses stattfindet. Die weiteren Texte von 
Benno Hafeneger, Manfred Pappenberger und Johannes Schillo 
thematisieren politische Eingriffe in die Bildungsarbeit freier 
Träger (Stichwort: Extremismusklausel) oder das Vordringen 
direkt interessegeleiteter Bildungsakteure (Verfassungsschutz, 
Bundeswehr).
Lange betont in seinem Aufsatz die Erfolgsgeschichte des 
Beutelsbacher Konsenses, wobei er herausstellt, dass diese 
informelle politikdidaktische Vereinbarung aus dem Jahr 1976 
die politische Bildung gegenüber »pädagogischen Hörigkeits-
konzepten« abgesichert und auf Mündigkeit »als normative 
Zielorientierung« verpflichtet habe. Ahlheims Einschätzung ist 
da etwas zurückhaltender. Der Beutelsbacher Konsens, heißt es 
im Titel seines Beitrags, sei »in die Jahre gekommen«. Er habe 
zwar damals eine unproduktive Konfrontation beendet, aber im 
Grunde mehr an didaktische Selbstverständlichkeiten erinnert 
als zukunftsweisende Perspektiven eröffnet. Im Blick auf die 
politische Erwachsenenbildung sei er, wie Ahlheim ausführlich 
dokumentiert, in den letzten Jahren gerade dafür benutzt wor-
den, der Pluralität der Trägerszene und der Parteilichkeit von 
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Bildungsangeboten ein striktes Neutralitätsgebot entgegenzu-
setzen, das das Selbstverständnis der Erwachsenenbildung frei-
er Träger massiv infrage stelle. Derartige Differenzen machen 
deutlich, dass die hier versammelten Autoren, die eine kritische 
politische Bildung befürworten, kein einheitliches Konzept 
vorstellen, sondern einen Diskussionsbedarf anmelden. Die 
Profession wäre gut beraten, solche Punkte aufzugreifen. Dass 
sie von zentraler Bedeutung sind, legt der neue Band der kri-
tischen bildungswissenschaftlichen Reihe überzeugend dar.

Uwe Findeisen

SEXUALITÄT

Stephan Leimgruber
Christliche Sexualpädagogik
Eine emanzipatorische Neuorientierung – Für Schule, Jugend-
arbeit und Beratung
München (Kösel) 2011, 209 S., 14,99 €

Es gibt Bücher, auf die man lange gewartet hat. »Christliche 
Sexualpädagogik« von Stephan Leimgruber ist so eins. Aber 
nicht nur, weil in Zeiten der allgemeinen Beschäftigung mit 
dem Phänomen des sexuellen Missbrauchs eine solche Veröf-
fentlichung eine Pflichtleistung zur Abhandlung der Thematik 
wäre, sondern vor allem, weil sie zumindest in Teilen tatsäch-
lich einlöst, was sie im Untertitel verspricht zu sein, nämlich 
eine emanzipatorische Neubestimmung. Da sich Leimgruber in 
einem kleinen, man kann fast sagen diskursarmen Feld bewegt, 
legt er sein Buch als eine Art Kompendium an, in dem er die 
wichtigsten Aspekte überblicksartig behandelt. Die Systematik 
ist dementsprechend breit. Nach einer kurzen Einleitung glie-
dert sich das Buch in die folgenden Kapitel: 
– Sexualität als anthropologische Grundgegebenheit
– Biblische Aspekte der menschlichen Sexualität
– Schlaglichter auf die Geschichte der christlichen Sexualpä-

dagogik
– Systematische Überlegungen zur gelebten Sexualität
– Sexualpädagogische Bildungsaufgaben – ein Kompetenzmo-

dell
– Sexualpädagogik in Schule und Religionsunterricht
– Sexualpädagogische Impulse für die kirchliche Jugendar-

beit
– »Mit der Liebe« – für eine jugendsensible und menschenge-

rechte Sexualpädagogik
Das Buch beginnt mit der Zusammenfassung humanwis-
senschaftlicher Perspektiven auf die menschliche Sexualität. 
Leimgruber orientiert sich dabei an einer entwicklungspsy-
chologischen Ordnung, die menschliche Sexualität als eine je 
nach Lebensalter verschieden gelagerte, aber stets vorhandene 
Grundeigenschaft annimmt. Mit dem Blick auf Sexualität als 
einem entwicklungsoffenen biologischen Faktum wird bereits 
zu der Kernfrage des Buches hingeführt, welche Sinnhaftigkeit 
Sexualität erfüllt beziehungsweise zu erfüllen vermag. Für die 
Behandlung dieser Frage ist es wichtig, dass Leimgruber Se-
xualität zwar als biologisch-humanwissenschaftliche Realität 

beschreibt, aber hieraus noch nicht ihren Sinn ableitet. Da-
durch wird es möglich, menschliche Sexualität von ihren bio-
logischen Gründen, wie Reproduktion und Bindung, abzulösen 
und einen darüber hinausweisenden Sinngehalt zu entwerfen. 
Als Theologe nutzt Leimgruber die Bibel für die Entwicklung 
von Leitvorstellungen, die allerdings auch Nichttheologen mit 
Gewinn nachvollziehen können. Denn seine Impulse beruhen 
auf einer historisch-kritischen Bibelauslegung, die sich der Brü-
che und Unzulänglichkeiten bei der Handhabung moderner Er-
scheinungen durchaus bewusst ist und die Heilige Schrift nicht 
als »Rezeptbuch« versteht. Leimgruber arbeitet dabei nicht 
nur den Genussfaktor von Sexualität heraus, in der sie sich als 
schöpferischer menschlicher Akt erweist und sie von der Stig-
matisierung des Leibes befreit, sondern er verortet Sexualität 
darüber hinaus in den Möglichkeiten zu transzendenten spiri-
tuellen Erfahrungen: »Leibhaftige Gesten und Handlungen der 
Zärtlichkeit weisen symbolische Bedeutung auf und verweisen 
auf einen tieferen Sinn. Sie machen Grundeinstellungen der 
Hingabe und Liebe transparent. Sexualität hat folglich auch ei-
ne spirituelle Dimension, insofern in ihrer erfüllten Weise eine 
Überschreitung des Menschen auf Transzendenz hin erfahrbar 
wird. Die menschliche Begegnung kann zur Begegnung mit 
dem ewigen Geheimnis Gott werden« (S. 93). Zwar verpasst 
Leimgruber hier die Chance, seine Thesen anschlussfähig zu 
machen an den sexualwissenschaftlichen Diskurs, wie er z.B. 
durch den amerikanischen Sexualtherapeuten David Schnarch 
repräsentiert wird, dennoch gelingt es ihm damit, Sexualität 
sinnhaftig zu machen und ein tieferes Verständnis für das 
Potenzial erotischer Liebe zu gewinnen. Folgerichtig blickt er 
in seinem Kapitel zur Geschichte der christlichen Sexualpäda-
gogik auch wohlwollend und doch zugleich kritisch auf die 
sexuelle Befreiung der 1968er-Jahre zurück, die trotz ihrer hi-
storischen Bedeutung leider im »Erlaubt ist was gefällt«-Modus 
stecken geblieben ist und eine Sinngebung der Sexualität nur 
ungenügend entfaltet hat. Sinn an die Sexualität heranzutragen 
und zugleich Sexualität als sinnstiftend zu deuten ist das pro-
grammatische und durchaus gelungene Ziel von Leimgrubers 
Sexualpädagogik. In zwei weiteren Kapiteln überprüft und ent-
wirft er dementsprechend die Möglichkeiten der Anwendung 
seiner »sinn«-lichen Sexualpädagogik, nämlich zum einen in 
Bezug auf die gelebte Sexualität in Alltag und Lebenswelt, von 
der er wiederum Regeln zur sexuellen Kommunikation ableitet, 
und zum andern in der Überführung dieser Erkenntnisse in (re-
ligions-)pädagogische Bildungsaufgaben, abgebildet in einem 
entsprechenden Kompetenzmodell. Obgleich das Kapitel zur 
gelebten Sexualität – und hier schwächelt Leimgruber etwas – 
sehr kryptisch angelegt ist, überzeugen seine hier diskutierten 
fünf Sinndimensionen menschlicher Sexualität: Identität, Kom-
munikation, Lebensfreude, Fruchtbarkeit und Transzendenz. 
Für die Überführung dieser Sinndimensionen in ein päda-
gogisches Kompetenzmodell wird man sich wahrscheinlich 
etwas mehr Praxisnähe wünschen, die Kompetenzbausteine 
werden noch allzu akademisch abgehandelt. Den Rahmen für 
die Zukunft hat er dennoch – und ich möchte sagen auch zu 
Recht – großzügig angelegt: »Für die Religionspädagogik bleibt 
die Aufgabe, eine Spiritualität der Sexualität zu entwerfen« 
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(S.105). Einen wichtigen Schritt hat Stephan Leimgruber mit 
seinem sehr lesenswerten Buch in diese Richtung bereits getan. 
Was das Buch von dem Priester Leimgruber besonders würdigt, 
ist natürlich auch seine Darlegung von kritischen Aspekten 
der kirchlichen Auseinandersetzung mit sexuellen Fragen und 
seine ungeschönte Darstellung vom Abbruch des Dialogs über 
Sexualität zwischen Jugend und Bischofskonferenz. Nicht nur 
weil ihn das auch außerhalb der katholischen Kirche als glaub-
würdig auszeichnet, sondern weil er von dort aus aufzeichnet, 
wie der Dialog weitergehen kann, und dabei seiner kritischen 
Haltung treu bleibt, ohne in ihr zu verharren. 
Zwei Anmerkungen sollen zum Schluss nicht unerwähnt blei-
ben: Der Entwurf einer christlichen Sexualpädagogik sollte 
neben den einschlägigen sexualpädagogischen Schriften auch 
den aktuellen nicht-pädagogischen Sexualitätsdiskurs stärker 
in den Blick nehmen, weil sich daraus eine kritische Distanz 
zum eigenen Feld leichter herstellen lässt. Hier sind vor allem 
Ulrich Clement und David Schnarch zu nennen. Grundsätz-
lich halte ich die Formulierung von der Aufdeckung sexueller 
Missbrauchsfälle als sehr gefährlich, weil verschleiernd. Meiner 
Meinung nach geht es dabei weniger um Einzelfälle – was die 
Formulierung ja suggeriert – als um ein komplexes tief greifen-
des Phänomen, dass es auch sexualtheoretisch noch grundsätz-
lich zu erfassen gilt. Gerade hier könnte eine sinnorientierte 
christliche Sexualpädagogik nämlich viel leisten, wenn es etwa 
darum geht, Tabuisierungen zu begründen, Traumatisierungen 
zu verstehen und Opfer von der Opferrolle zu befreien. 
Insgesamt ist Stephan Leimgruber ein wichtiges, zeitangemes-
senes und zugleich zukunftsweisendes Buch gelungen, das 
man nicht ohne persönlichen Gewinn lesen wird!

Gertrud Wolf

NS-WELTANSCHAUUNG

Friedrich Tomberg 
Das Christentum in Hitlers Weltanschauung 
München (W. Fink) 2012, 206 S., 25,90 €

Vor zehn Jahren sorgte Daniel J. Goldhagen mit seinem Buch 
über die katholische Kirche und den Holocaust für einen 
mittleren Empörungssturm im deutschen Katholizismus (vgl. 
EB 1/03). Dabei waren Goldhagens Hinweise auf die Kom-
patibilität, ja Komplizenschaft von kirchlicher Praxis und NS-
Politik gar nicht neu, der österreichische Katholik Friedrich 
Heer hatte bereits vor Jahrzehnten mit seinen Studien zur 
»Genesis des österreichischen Katholiken Adolf Hitler« (1967f) 
Einschlägiges publiziert. Heers Thesen schien Goldhagen, der 
ihn beiläufig zitierte, gar nicht zu kennen. Sie gehen fast noch 
über die Kritik des US-Autors hinaus, entdeckte Heer doch 
eine Art Seelenverwandtschaft zwischen Hitler und Pacelli, 
festgemacht etwa an der Begegnung des späteren Papstes mit 
der Münchner Räterepublik und der »Fratze des jüdischen Bol-
schewismus«. Bei Goldhagen blieb auch, worauf der Historiker 
Olaf Blaschke aufmerksam machte, neben dem christlichen 
Antijudaismus und dem rassistischen Antisemitismus eine dritte 

Größe seltsam unterbelichtet: der politische Katholizismus des 
19. Jahrhunderts, der einen genuinen christlich-sozialen Anti-
semitismus hervorbrachte (und auch einen eigenständigen Kle-
rikalfaschismus inspirierte). Dass Goldhagen in seiner Bilanz 
die katholische Schuld nicht über-, sondern eher untertrieb, 
warf einmal mehr ein Licht auf die zweifelhafte Aufklärungs-
leistung dieses provokativen Autors.
Der Philosoph Friedrich Tomberg hat jetzt eine hochinteres-
sante Studie vorgelegt, die die Thesen von Heer aufgreift und 
dessen – wohl auch aus persönlicher Betroffenheit erklärliche 
– Übertreibungen in puncto katholischer Prägung Hitlers 
zurechtrückt, aber in einem größeren weltanschaulichen 
Zusammenhang bestätigt. Hier lag ja ein eigentümliches ide-
ologisches Konglomerat vor: Der »Gröfaz« war zwar durch 
und durch katholisch sozialisiert, blieb auch bis zu seinem 
Lebensende (von der Kirchensteuer befreites) Kirchenmitglied 
und sah sich als Beauftragter der göttlichen Vorsehung, doch 
bewegte sich sein zunächst auf Europa orientiertes Programm 
einer nationalen Wiedergeburt gerade nicht in den Bahnen 
eines politischen Katholizismus oder christlichen Konservati-
vismus, fasste vielmehr eine letztendliche Überwindung der 
kirchlichen Bindung der Massen ins Auge. Die Analyse dieses 
widersprüchlichen Konglomerats ist das Thema von Tombergs 
Studie.

In einem ersten Schritt bringt er eine überzeugende Kritik der 
gerade im Adenauerstaat vorherrschenden Vergangenheitsbe-
wältigung, die – gestützt auf dubiose Gewährsleute wie den 
ehemaligen Hitler-Bewunderer Hermann Rauschning – im 
Nationalsozialismus einen nihilistischen und antichristlichen 
Materialismus am Werk sah. Tomberg, der in seinen philoso-
phischen Arbeiten als Anhänger der »dialektischen Methode« 
hervortrat, begnügt sich nicht mit einer Widerlegung dieser 
Erklärung, sondern versucht, das damit aufbereitete Material 
in einen größeren Kontext zu integrieren, nämlich in das 
eigenartige eklektizistische Gebilde der NS-Weltanschauung. 
Hitler war von der ehemaligen Größe des Abendlandes und 
der Macht von Monarchie und katholischer Kirche fasziniert, 
wollte aber einen neuen, realistischen Weg zur Errichtung sei-
nes »Dritten Reichs« einschlagen. Maßgeblich sei dabei die aus 
imperialistischer Tradition stammende »europäische Ideologie« 
gewesen, die Tomberg – leicht anachronistisch, aber sachlich 
begründet – als Gegenbegriff zur »Globalisierung« versteht.
Der Großteil der Analyse befasst sich mit diesem ideologischen 
Konzept. Tomberg legt dar, dass Hitlers Sorge um die Rolle der 
deutschen Nation die Hauptantriebskraft war, aus der auch der 
Antisemitismus der Nazis zu erklären ist, und dass Hitler die 
Ausgestaltung dieser welthistorischen Rolle mit Versatzstücken 
aus der christlich-abendländischen Tradition in ernsthafter 
Absicht und nicht nur aus demagogischen Gründen vornahm. 
Das »wahre« Christentum setzte Hitler nämlich mit nationalem 
Sozialismus gleich, dieser galt als adäquate Verfassung der 
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deutschen Volksgemeinschaft im Innern. Doch musste dazu 
erst gegen den internationalen jüdischen Bolschewismus die 
bedingungslose Durchsetzungsfähigkeit der deutschen Macht 
erkämpft werden. Die Mission verlangte, so der Konsens 
der NS-Elite, »Gottgläubigkeit« als entscheidenden Rückhalt. 
Tomberg dokumentiert dies etwa an den Führer-Ansprachen 
in der Weimarer Kampfzeit: »In diesem unbedingten Glauben, 
sich zu festigen und ihn zugleich auf seine Parteigenossen zu 
übertragen, darum ging es in Hitlers weihnachtlichen Aufrufen 
zur Nachfolge Christi.«
Tombergs Synthese von Hitler als »Antichrist« (oder »Luzifer«, 
so die Überschrift des letzten Kapitels) und als Nachfolger des 
»Ariers Christus« hat viel für sich. Abwegig sind dagegen die 
Versuche, in die innersten Geheimnisse Hitlers vorzustoßen. 
Wozu soll man ergründen, »als was er sich selbst im dunklen 
Innersten verstand«? Laut Tomberg behielt er ja sowieso »seine 
letzten Intentionen auch seinen engsten Gefährten gegenüber 
für sich, wagte sie nicht einmal sich selbst allzu deutlich be-
wusst zu machen«. Dem mit einer »Tiefenbohrung«, so Tom-
berg über sein eigenes Vorhaben, beizukommen hat etwas von 
der fragwürdigen Psychologisierung der NS-Herrschaft, die an 
anderer Stelle der Studie gerade kritisiert wird. Überzeugend 
ist diese auf jeden Fall in dem Nachweis – der auch von an-
deren aktuellen Arbeiten bestätigt wird (vgl. den Sammelband 
von Gailus/Nolzen über »Glaube, Konfession und Religion 
im Nationalsozialismus«, Göttingen 2011) –, dass der Natio-
nalsozialismus nicht einfach Antipode des Christentums war, 
dass also die berühmte Parole der deutschen Christen »Ein 
Volk, ein Reich, ein Glauben« mit einer gewissen Berechtigung 
formuliert wurde.

Johannes Schillo

JEAN JACQUES ROSSEAU

David Brooks
Das soziale Tier – Ein neues Menschenbild zeigt, wie 
Beziehungen, Gefühle und Institutionen unser Leben 
formen
Aus dem amerikanischen Englisch von Thorsten Schmidt 
München (Deutsche Verlags-Anstalt) 2012, 605 S., 24,99 €

David Brooks erwähnt Jean Jacques Rosseaus Erziehungsroman 
»Emile« und betont, dass er dessen Methode übernommen 
hat. Um zu illustrieren, wie sich die neuesten wissenschaft-
lichen Erkenntnisse auf das wirkliche Leben übertragen lassen, 
wählt er zwei »Kunstfiguren« – Harold und Erica –, deren 
fiktive Lebensläufe nachgezeichnet werden. Der Autor folgt 
dem Lebensweg der beiden Menschen von der Geburt zur 
Ausbildung, von der Freundschaft zur Liebe, von der Arbeit 
zur Weisheit und weiter bis ins hohe Alter (Harolds Sterben 
und Tod). Am Beispiel dieser beiden Figuren will er aufzeigen 
»wie Gene individuelle Entwicklungsvorgänge beeinflussen, 
wie sich neurochemische Prozesse im Gehirn im Einzelfall 
auswirken und wie die Familienstruktur und kulturelle Mu-
ster die Persönlichkeitsentwicklung prägen«. David Brooks 

will eine Brücke schlagen zwischen den Feststellungen der 
Wissenschaftler und den individuellen Erfahrungen des wirk-
lichen Lebens. Deshalb heißt der Untertitel des Buches im 
Original: »Die versteckten Quellen der Liebe, des Charakters 
und der Leistung« (The Hidden Sources of Love, Character, and  
Achievement). Im Zentrum stehen die psychischen Tiefen-
schichten – der unbewusste Bereich der Emotionen, Intuiti-
onen, Vorlieben, Sehnsüchte, erblichen Anlagen, Charakter-
züge und die verinnerlichten gesellschaftlichen Normen. Im 
Leben der beiden Hauptfiguren gibt es mehrere Schlüsseler-
lebnisse, die maßgebliche Bedeutung haben. So erhält Harold 
durch eine junge Lehrerin entscheidende Lektüreimpulse. Er las 
diese Bücher über Griechenland auf eine neue, ganz andere 
Weise, nämlich mit der »romantischen Sehnsucht« eines jun-
gen Mannes, der etwas Wahres, Bedeutungsvolles, Wichtiges 
entdeckt hat. Die Lehrerin wusste, dass die Lekture der alten 
Griechen heranwachsenden Männern eine beflügelnde Vision 
von Größe und Stärke vermittelt. Mehrere Passagen erinnern 
hier an Eduard Sprangers »Kulturpubertät«. Harold wusste, 
dass es einen »idealen Wesenskern« gibt, und je näher man 
dieser überzeitlichen Vortrefflichkeit kommt, umso näher ist 
man dem, was das Menschsein wirklich ausmacht. »Thymos« 
ist gerade jener Drang, sich zu diesen geistigen und seelischen 
Höhen emporzuschwingen. Es ist der Traum von der höchs-
ten Vollendung des Einzelnen, wenn das Beste im Inneren 
des Menschen in vollkommener Harmonie mit den ewigen 
Idealen zu einer Einheit verschmilzt. Harold transformierte 
die altgriechischen Wörter »thymos, arete und eros« auf sein 
eigenes Leben. 
Ein ganz anderes Schlüsselerlebnis hatte Erica. Während Ha-
rold aus dem »Land der gebildeten Mittelschicht« kam, lebte 
Erica im »Land der Armut«. In Ericas Wohnbereich wurde eine 
neue Schule, »die Akademie«, gegründet. Diese Schule sollte 
ein fesselndes, anspruchsvolles Umfeld schaffen, das Kindern 
aus der Unterschicht Zugang zu einem Leistungsethos bieten 
sollte. Erica hatte sich in den Kopf gesetzt: Das ist meine Schule, 
ich will auf diese Schule gehen! Mut, Selbstdisziplin, Überwin-
dung der Angst, Hoffnung auf Zukunft trugen dazu bei, dass 
Erica mit Beginn des neuen Schuljahrs als Dreizehnjährige auf 
»die Akademie« durfte. 
Während Erica kämpfte, träumte Harold von seiner Berufung, 
die alle Ungewissheit beendet und seinem Leben »einen Sinn« 
geben würde. Erica und Harold lernten sich kennen und ver-
liebten sich. Herold verstand den griechischen Eros als das 
allgemeine Streben nach Vereinigung mit dem Schönen und 
Vortrefflichen.
D. Brooks verknüpft in gekonnter Form die Biografie der 
beiden zentralen Figuren mit philosophischen Exkursen, psy-
chologischen Experimenten und aktuellen Ergebnissen der 
Hirnforschung. Darüber hinaus wertet er passende Ergebnisse 
der Kulturwissenschaft, der Literatur und Belletristik aus. Das 
Individuelle wird mit dem Kategorialen verbunden und in 
einen neuen Beziehungszusammenhang gestellt.

Gottfried Kleinschmidt
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so verhalten, wie es deutschen Standards entspricht« (S. 416). 
Wenn alle das machen, was Deutschland macht, ist die Welt 
wieder in Ordnung. Ob die »Südländer« der EU mit ihrer Mi-
schung aus »Misswirtschaft, Verschwendung und Inkompetenz« 
das können, bleibt allerdings die Frage (vgl. S. 284f).
Dieser nationale Blickwinkel lässt sich nicht im Geringsten 
dadurch beirren, dass die gegenwärtige Eurokrise eine Folge 
der großen Finanzkrise ist, die den Weltkapitalismus in Atem 
hält. Auch Sarrazin kommt daran nicht vorbei. Er widmet dem 
Thema ein eigenes Kapitel und greift dabei zum Stilmittel 
der »historischen Erzählung«. So hebt er mit den unsoliden 
Immobilienkrediten in den USA und Greenspans »expansiver 
Geldpolitik« an (vgl. S. 254ff), womit die Ursachenforschung in 
eine Schuldfrage verwandelt und dieser gleich eine eindeutige 
Richtung gewiesen wird. Auf jeden Fall muss die globale Markt-
wirtschaft aus der Schusslinie genommen werden.
Die Erklärung des Krisengeschehens, das ja alle Standorte und 
nicht nur die von der Sonne verwöhnten Südländer trifft, weist 
dabei weitere Merkwürdigkeiten auf. So soll einerseits die 
expansive Geldpolitik der Fed die Ursache gewesen sein, ande-
rerseits aber wird der Krisenpolitik von Merkel und Steinbrück 
bescheinigt, dass sie alles richtig gemacht habe, »indem die 
Geldpolitik sehr expansiv gestaltet wurde« (S. 264). Geschickt 
auch, wie der Markt von aller Verantwortung entlastet wird: 
Da er politisches Werk ist, kann er laut Sarrazin im Prinzip 
keine Fehler machen, denn alle Schuldvorwürfe landen sofort 
bei den Politikern. »Geht etwas schief, so hat definitorisch 
nicht ›der Markt‹, sondern die Regulierung versagt… Der 
Kern jedes Marktversagens ist also stets ein Staatsversagen 
und damit ein politisches Versagen« (S. 266). Das gilt eben 
per definitionem!
Auf diese Weise ist der Markt selber für sakrosankt erklärt, an 
ihm kann nie etwas kritikwürdig sein. Das hindert Sarrazin üb-
rigens nicht, seitenlang über die Marktgläubigkeit der Experten 
und deren kollektive Dummheit herzuziehen. »Sozialpsycho-
logisch faszinierend ist auch im Nachhinein die kollektive 
Unfähigkeit, das Risiko, den Zeitpunkt und den Umfang der 
größten Finanzkrise seit der Weltwirtschaftskrise vorauszuse-
hen« (S. 260). Auch hier erweist sich Sarrazin als ein Meister 
der Häme. Er entdeckt Inkompetenz aller Orten. Man muss in 
dem Zusammenhang nur vergessen, dass er selber als ein nicht 
ganz unmaßgeblicher Experte jahrelang an der Gestaltung der 
internationalen Finanzarchitektur mitgewirkt hat…

Johannes Schillo

EUROKRISE

Thilo Sarrazin
Europa braucht den Euro nicht – Wie uns politisches 
Wunschdenken in die Krise geführt hat
München (DVA) 2012, 462 S., 22,99 €

Thilo Sarrazin, der Tabubrecher und Mann fürs Grobe, hat 
wieder zugeschlagen. Dabei bestätigte die medienversierte 
Präsentation seines neuen Buchs im Duo mit Peer Steinbrück 
(Ende Mai 2012 bei Günther Jauch) einmal mehr, wie sehr sol-
che Genossen in der Parteitradition stehen. Der eine schwingt 
den harten nationalen Hammer, der andere beschwört Mensch-
heits-, hier speziell Europaideale, und beides soll der Partei zur 
Ehre gereichen. So kennt man die Sozialdemokratie seit über 
hundert Jahren, als sie die Massen an der Seite des Kaisers in den 
Ersten Weltkrieg führte: Die deutschnationale Sache hat allemal 
Vorrang vor der sozialen Frage, zu deren Lösung die Partei einst 
angetreten war. Und wenn die Zeiten unruhig werden, finden 
sich rasch scharfe Hunde wie der damalige Innenminister No-
ske, die für Ordnung sorgen.
Der nationalistischen Sorge, die schon den ersten Bestseller 
»Deutschland schafft sich ab« durchzog (vgl. EB 4/10), bleibt 
auch das neue Buch treu. Deutschland habe den Euro, so die 
Grundthese, aus »Wunschdenken« eingeführt. Genauer gesagt: 
Es habe »wegen der deutschen Schuld am Zweiten Weltkrieg 
und am Holocaust« (S. 20) diesen Schritt getan; »das anhal-
tende Gefangensein in der Schuld der Nachkriegszeit« (S. 19), 
also eine sentimentale Schlagseite der deutschen Politik, sei 
für die fatale Entscheidung zur Einführung einer gemeinsamen 
Währung verantwortlich. Sarrazin greift damit den Anspruch 
von Merkel, Schäuble und Co., Europapolitik im nationalen 
Interesse zu machen, auf und an und erweist sich so weiterhin 
als Quälgeist der politischen Klasse.
Er spielt dieser nämlich ihre eigene Melodie mit dem hämischen 
Refrain vor, sie würden es an Tatkraft und Weitblick fehlen 
lassen. Ähnlich wie beim Migrationsthema will der Ex-Politiker 
Sarrazin keine wirkliche Alternative aufmachen: Sein Euro-Buch 
endet mit der Bekräftigung des Fiskalpakts, den die Bundeskanz-
lerin durchgesetzt hat, und der Warnung vor Nachgiebigkeit ge-
genüber hilfsbedürftigen Staaten. Die Lösung der Eurokrise soll 
ganz einfach sein: »Die europäische Währungsunion erfordert, 
wenn sie funktionieren soll, dass sich die Volkswirtschaften und 
Gesellschaften aller teilnehmenden Staaten mehr oder weniger 
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