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Professionalisierung in der Grundbildung —
ein Vorwort

CoRrbpULA LOFFLER, LKA KOPPEL

1  Vorbemerkung

Der vorliegende Sammelband ist aus einem Projekt zur Professionalisierung in der
Alphabetisierung und Grundbildung (AuG) heraus entstanden. In diesem Sammel-
band werden aber nicht nur wichtige Projektergebnisse festgehalten, er soll vielmehr
den Status quo des wissenschaftlichen Diskurses tiber Herausforderungen und die
damit verbundenen praktischen Aufgabenfelder der Professionalisierung von Lehr-
kriften in der AuG abbilden. Damit richtet sich dieser Sammelband an Akteurinnen
und Akteure der AuG: die Kursleiter:innen, sozialpiddagogisches Personal, Verant-
wortliche der anbietenden Institutionen, der Politik und der Wirtschaft, aber auch Ver-
treter:innen der Wissenschaft, hier vor allem Projektleitungen und Projektmitarbei-
teriinnen. In diesem Vorwort umreiflen die Herausgeberinnen das Themenfeld des
Sammelbandes, indem zentrale Begriffe erldutert werden, und bilden damit Bezugs-
punkte fiir die Autorinnen und Autoren sowie die Grundlage fiir ein gemeinsames
Vorverstindnis fiir die Leserschaft.

Zur gendergerechten Schreibweise: Wir verwenden die Schreibung mit Doppel-
punkt, wenn sie grammatisch korrekt ist, sonst nennen wir die weibliche und minn-
liche Form, z. B. Akteurinnen und Akteure, denken aber diejenigen mit, die sich kei-
nem der Geschlechter zuordnen, und bitten nichtbinire Menschen darum, sich
ebenfalls angesprochen zu fithlen.

2  Was ist Grundbildung?

Unserer Wahrnehmung nach wird der Begrift Grundbildung — offenbar aufgrund
unterschiedlicher Zielsetzungen von Projekten, vor allem aus der arbeitsorientierten
Grundbildung — unterschiedlich gefiillt. Wir mochten daher an dieser Stelle das Ver-
stindnis von Grundbildung skizzieren, welches diesem Sammelband zugrunde liegt.
Uns ist bewusst, dass die Frage, was Grundbildung ist bzw. sein kann, unterschiedlich
bearbeitet wird (z. B. Koller, 2020). Das Verstindnis von AuG reicht dabei von einer
Kanonisierung von Grundbildungsinhalten bis hin zu Konzepten, die lebensweltlich
orientiert sind bzw. Literalitit als soziale Praxis rahmen (Pabst & Zeuner, 2011; Barton
etal., 2000). Wir argumentieren primir aus der , Kanonisierungskontroverse“ (Koller,
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2020) heraus, um in diesem Sammelband eine konkrete Grundlage fiir die Uberle-
gungen zur Professionalisierung in der AuG zu liefern.

Im deutschsprachigen Diskurs wird vorwiegend auf die Definition, die im Rah-
men der UNESCO-Weltkonferenz CONFINTEA (Conférence Internationale sur ' Educa-
tion des Adultes) entstanden ist und aus der weitere z. T. enger gefasste Definitionen
hervorgegangen sind (dazu auch Koppel & Wolf, 2021), zuriickgegriffen:

,Grundbildung fiir alle bedeutet, dass Menschen ungeachtet ihres Alters die Moglichkeit haben,
als Einzelne oder in der Gemeinschaft ihr Potenzial zu entfalten. Sie ist nicht nur ein Recht,
sondern auch eine Pflicht und eine Verantwortung gegeniiber anderen und der Gesellschaft als
Ganzes. Es ist wichtig, dass die Anerkennung des Rechts auf lebenslanges Lernen von Mafs-
nahmen flankiert wird, die die Voraussetzungen fiir die Austibung dieses Rechts schaffen ...“
(CONFINTEA, 1998, S.4).

Demnach bedeutet gesellschaftliche Teilhabe fiir demokratische Gesellschaften, dass
die Mitglieder der Gesellschaft an Willensbildungs-, Entscheidungs- und Gestaltungs-
prozessen beteiligt sind und sich zugehorig fiihlen. Grundbildung ist die Voraus-
setzung flir die gesellschaftliche Teilhabe und damit auch fiir verantwortungsvolles
Handeln fiir sich und andere. Die Teilhabebereiche umfassen politische Mitwirkung,
Zugang zum Arbeitsmarkt, zu Bildung, Kultur, Medien und Gesundheit. Fiir die Teil-
habe sind sowohl entsprechende Strukturen notwendig als auch der Wille, die Res-
sourcen sowie Kompetenzen und Fihigkeiten (Egloff, 2010, S. 203).

Die internationalen Ansitze zur basic education sind entsprechend weit gefasst.
In diese werden neben dem Lesen, Schreiben und Rechnen deshalb auch weitere
Grundfertigkeiten bzw. Schliisselkompetenzen wie informations- und kommunika-
tionstechnologische sowie personale und soziale Kompetenzen (Troster & Mania, 2015,
S.9) eingebunden. Ebenso ist auch das im Grundsatzpapier zur Nationalen Dekade fiir
Alphabetisierung und Grundbildung vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) und der Kultusministerkonferenz (KMK) (BMBF/KMK, 2016, S. 3) formulierte
Verstindnis von Grundbildung weiter gefasst, das neben Lese- und Schreibfihigkei-
ten (Literacy) sowie Rechenfihigkeit (Numeracy) auch verschiedene dominenspe-
zifische Grundfihigkeiten und -kompetenzen beinhaltet, nimlich in den Informa-
tionstechnologien (Computer Literacy), der Gesundheitsbildung (Health Literacy),
der finanziellen Grundbildung (Financial Literacy) sowie im sozialen Bereich (Social
Literacy).

Im Diskurs zeichnet sich somit ein tendenziell enges (Grundfihigkeiten in den
Bereichen Lesen, Schreiben, Rechnen und im Umgang mit — digitalen — Medien) und
ein weites Verstindnis von Grundbildung (genannte Kompetenzen zzgl. z. B. der ge-
sundheitsbezogenen, der finanziellen und der politischen Grundbildung) ab. Zu kli-
ren ist im Folgenden, mit welchem Verstindnis konstruktiv und konkret gearbeitet
werden kann.

Aus unserer Sicht — wie auch oben dargestellt — setzt die Teilhabe an einer Gesell-
schaft Grundbildung voraus. Entsprechend lautet die Frage: Welche Fahigkeiten sind
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notwendig, um sich gesellschaftliche Handlungsfelder zu erschliefen und an der Ge-
sellschaft teilhaben zu kénnen?

Konsens besteht dariiber, dass Menschen fiir das Ziel der Teilhabe Informationen
uber die jeweilige Gesellschaft benétigen, in der sie sich aufhalten. Informationen
werden wiederum {iber Schrift, Sprache, Ton, Bild oder Kombinationen davon in
Form audiovisueller bzw. multimedialer Darstellungen transportiert. Wir argumentie-
ren entsprechend, dass Grundbildung die Vermittlung basaler Kompetenzen im Le-
sen, Schreiben und Rechnen sowie von Medienkompetenz, die auch den Umgang mit
digitalen Medien einschliefit, beinhalten sollte.

Somit ist die Frage, was das enge Grundbildungsverstindnis umfasst, vor dem
Hintergrund von gesellschaftlichen Exklusionsmechanismen zu beurteilen. Unter
Exklusionsmechanismen sind Mechanismen zu verstehen, die mit einer sehr ho-
hen Wahrscheinlichkeit zum Ausschluss der Teilhabemdglichkeit fithren, wenn be-
stimmte Fihigkeiten nicht vorhanden sind und dies eine erweiterte bzw. daran gebun-
dene Erschliefung der gesellschaftlichen Gegebenheiten verhindert. Zum Beispiel ist
es einem Menschen nur mit geringer Wahrscheinlichkeit méglich, sozial, politisch
oder beruflich teilzuhaben, wenn er nicht lesen oder schreiben kann; erst wenn die
Person in der Lage ist, Informationen zu erschlieflen, sind auch weitere Teilhabebe-
reiche méglich (z. B. gesundheitsbezogene Teilhabe).

So kann ausgehend von der Rechenkompetenz angefiihrt werden, dass bereits
die tiglichen Belange des Alltags mathematische Grundbildung erfordern (Benz-Gy-
datetal., 2022), diese aber unter Umstinden nur nutzbar werden, wenn weitere Kom-
petenzen vorhanden sind. Beispielsweise sind unterschiedliche Angebote fiir das all-
tigliche Leben (Strom, Telefon, Lebensmittel, Reisen) in der Regel {iber das Internet
verfiigbar; fiir deren Zugang sind Medienkompetenzen erforderlich; fiir den Ver-
gleich der Angebote sind wiederum Lesekompetenzen und Rechenkompetenzen not-
wendig. Beherrscht ein Mensch die Grundrechenarten nicht, kann er kaum sicher-
stellen, dass er nicht iiber die eigenen finanziellen Verhiltnisse lebt (ebd., S.214-215).
Auch ein Taschenrechner liefert nur dann sinnvolle Ergebnisse, wenn das bedienende
Individuum weif}, was es eingeben muss — ohne basale Rechenkompetenzen ist auch
das nicht méglich.

Ausgehend von dem erweiterten Grundbildungsverstindnis bedeutet dies, dass
beispielsweise fiir den Bereich der Gesundheitsbildung Kompetenzen erforderlich
sind, die dem engeren Verstindnis von Grundbildung zuzurechnen sind, denn um
miindig entscheiden zu koénnen, z. B. einen Arzt oder eine bestimmte Ernihrungs-
form auszuwihlen, sind Lesekompetenzen ebenso erforderlich wie die Fahigkeit, mit
(digitalen) Medien umzugehen. Basis der finanziellen Grundbildung sind also min-
destens Rechenkompetenzen, gegebenenfalls werden aber auch digitale und Lese-
kompetenzen gebraucht, um Informationen zu recherchieren.

Einwenden lieBe sich, dass literale Kompetenzen in der heutigen Zeit tiberfliissig
werden, da sich jedes Individuum alle relevanten Informationen auch tiber audiovisu-
elle Medien beschaffen kann, die keine Lesekompetenz voraussetzen (vor allem Radio
und Fernsehen) oder aber aufgrund von Vorlesefunktionen und Spracherkennungs-
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systemen mit geringer Lesefihigkeit auskommen. Ohne Schriftkenntnisse kann sich
ein Individuum jedoch nur in sehr begrenztem Maf} gezielt Informationen beschaf-
fen und ist somit der Gefahr der Manipulation ausgesetzt. Es konnen nur schwer un-
terschiedliche Quellen zu bestimmten Themen gezielt genutzt werden; vielmehr sind
Menschen ohne Schriftkenntnisse auf bestimmte Medien festgelegt. Wenn der Zu-
gang zu Medien eingeschrinkt ist — oder von staatlicher Seite eingeschrankt wird —,
koénnen Menschen leicht manipuliert werden. Lesekompetenz erméglicht eine selbst-
gesteuerte Informationsbeschaffung sogar fiir Menschen mit mittlerer Schriftkompe-
tenz, denn viele (seritse) Internetseiten bieten Informationen in leichter Sprache an.

Die arbeitsorientierte Grundbildung stellt Themen und Kompetenzen ins Zentrum,
die fiir einen bestimmten Beruf relevant sind. Das ergibt insofern Sinn, als dass die
Grundkompetenzen in Anwendungsfeldern erworben werden und somit im Sinne
einer zeitnahen Verwendung direkt verfiigbar sind. In der arbeitsorientierten Grund-
bildung sollten aber aus den im vorherigen Absatz genannten Griinden grundsitzlich
auch die Fihigkeiten des eng gefassten Grundbildungsverstindnisses gefordert wer-
den. Arbeitsorientierte Grundbildung sollte sowohl berufsbezogene Kompetenzen als
auch Aspekte der allgemeinen Grundbildung umfassen, denn die Erwerbsarbeit ist
ein zentraler Bestandteil unseres Lebens. Gesellschaftliche Teilhabe bedeutet aber
mehr als erwerbstitig zu sein. Zu bedenken ist auch, dass gerade bildungsbenachtei-
ligte Menschen vielfach keine oder eine rudimentire Berufsausbildung haben und
unter Umstinden den Arbeitsplatz hiufig wechseln. Hier muss der Transfer der er-
worbenen Kompetenzen auf das neue Arbeitsumfeld moglich sein. Zum erweiterten
Verstindnis von Grundbildung gehort auch der Erwerb von Metakompetenzen, z. B.
Problemlosefihigkeit, Selbstorganisation und Resilienz. Diese Fihigkeiten sollten
idealerweise mit den Kernbereichen der Grundbildung vermittelt werden.

Fazit: Wir gehen davon aus, dass bestimmte Grundvoraussetzungen fiir die ge-
sellschaftliche Teilhabe notwendig sind. Um welche Grundvoraussetzungen es sich
dabei handelt, ist vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Gegebenheiten zu beur-
teilen und an Exklusionsmechanismen auszurichten. Wir schlagen vor, den Grund-
bildungsbegrift grundsitzlich eng auszulegen, d.h. Grundbildung umfasst grund-
legende Fihigkeiten in den Bereichen Lesen, Schreiben, Rechnen und im Umgang
mit (digitalen) Medien. Daran anschliefRen ldsst sich das erweiterte Verstindnis von
Grundbildung, das fiir den jeweiligen Kontext erginzt werden kann.

3  Professionalisierung und Professionalitit

Die Notwendigkeit einer Aufteilung in ein engeres und ein weites Verstindnis von
Grundbildung deutet auch auf die Herausforderungen fiir die Professionalisierung
des Berufsfeldes hin. Mit der Zunahme von Bildungsformaten und -settings im
Rahmen der Forderschwerpunkte der AlphaDekade — z.B. der arbeitsorientierten
Grundbildung oder verschiedener lebensweltorientierter Projekte — wurden auch Ti-
tigkeitsfelder und Kompetenzanforderungen erweitert. Dariiber hinaus wurden neue
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Institutionen eingerichtet — wie etwa die inzwischen bundesweit vertretenen Grund-
bildungszentren —, regionale und linderiibergreifende Netzwerke installiert und Ko-
operationen gebildet (Becker, in diesem Band). Damit wurden Strukturen etabliert,
die die AuG auf politischer oder wissenschaftlicher Ebene voranbringen, wie etwa die
Fach- und Kontaktstellen fiir Grundbildung der Bundeslinder oder der wissenschaft-
liche Beirat der AlphaDekade.

Vor diesem Hintergrund lisst sich Professionalisierung sowohl auf der indivi-
duell-personalen Ebene fassen, auf der die Professionalititsentwicklung der Akteurin-
nen und Akteure im Rahmen von Weiterbildung stattfindet, als auch auf einer kollek-
tiv-strukturellen Ebene, die die Prozesse von Institutionalisierung und Akademisie-
rung des Berufsfeldes umfasst. Podlech und Schepers (in diesem Band) setzen sich
mit dieser Thematik auseinander und stellen anhand eines Mehrebenen-Modells
(Breitschwerdt, 2022; Steiner, 2018) dar, inwieweit sich Professionalisierungsbestre-
bungen, -zustindigkeiten und -anforderungen systematisieren lassen. Das Modell er-
moglicht auflerdem eine nihere Beleuchtung der Wechselwirkung zwischen den
verschiedenen Ebenen und zeigt auf, dass die individuelle Professionalisierung von
Lehrkriften auf Dauer nur gelingen kann, wenn auf der strukturellen Ebene die Mdog-
lichkeiten dazu bereitgestellt werden. So lisst sich ein klar definiertes Berufsbild der
AuG oder gar ein Professionsbewusstsein vor dem Hintergrund prekirer Beschifti-
gungsverhiltnisse und befristeter Férderstrukturen nur schwerlich entwickeln.

4  Akteurinnen und Akteure der Alphabetisierung und
Grundbildung

Die Akteurinnen und Akteure der AuG werden in Forschung und Praxis ganz unter-
schiedlich bezeichnet — nicht nur wegen ihrer vielfiltigen Titigkeitsfelder. Weil ihre
Hauptaufgabe hiufig in der Kursleitung besteht, wird meistens der Begriff Kursleiter:in
verwendet. Da Kursangebote zur Alphabetisierung bereits in den 1980er-Jahren — also
frither als Angebote in der Grundbildung — erfolgten, wurde spezifiziert zu Alphabeti-
sierungskursleiter:iin oder auch Alphabetisierungspidagogin oder -pidagoge, um den pi-
dagogischen Anspruch der Titigkeit zu unterstreichen. Als das Kursangebot hin zur
Grundbildung erweitert wurde, ergab sich die Bezeichnung Grundbildungspddagogin
oder -pidagoge. Inhaltlich ist der Begriff treffend, sprachlich jedoch zu hinterfragen,
weil sich Pidagoginnen und Pidagogen per definitionem mit Erziehung und Bildung
(in erster Linie von Kindern und Jugendlichen) befassen. Somit wire die Bildungspd-
dagogin oder der Bildungspidagoge eine semantische Redundanz. In der Praxis wird
der Begriff jedoch durchaus verwendet, wie auch die empirische Erhebung von Steger,
Mazza und Podlech (2022) gezeigt hat. Wihrend sich in Osterreich die Begriffe Basis-
bildner:in und Erwachsenenbildner:in etabliert haben, werden in Deutschland nach wie
vor unterschiedliche Begriffe verwendet, als Sammelbezeichnung hiufig Akteurinnen
und Akteure. In den Beitrigen des vorliegenden Sammelbandes wird auch der Begriff
Lehrkraft verwendet. ,Die Diskussion um eine einheitliche Berufsbezeichnung hat in
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Deutschland bislang nur am Rande Einzug in den Professionalisierungsdiskurs ge-
halten” (Steger et al., 2022, S. 50).

An der Pidagogischen Hochschule Weingarten haben wir die Begriffsdebatte be-
reits im Arbeitskreis Alphabetisierung und Grundbildung, der 2020 ins Leben gerufen
wurde, gefithrt. Zu Beginn des Projekts zur Entwicklung der Wissenschafilich-didakti-
schen Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der Grundbildung —
WiBeG verwendeten wir den Begrift Literacy Coach, wandten uns aber im Projektver-
lauf davon ab, weil dieser Begriff in Bezug auf unterschiedliche Zielgruppen verwendet
wird. Zudem stellen wir eine fehlende Identifikation der Akteurinnen und Akteure
mit diesem Begriff fest, was in diesem Fall als Diskrepanz zwischen Wissenschaft und
Praxis gedeutet werden kann. Auch wenn das vielseitige Titigkeitsfeld in der AuG den
Begriff Coach durchaus rechtfertigt, grenzen wir uns auch vom Begriff Grundbildungs-
coach ab, da dieser in der arbeitsorientierten Grundbildung inhaltlich anders belegt ist
(Projekt AlphaGrund'), ebenso wie der Begriff Bildungscoach in der aufsuchenden
Grundbildungsarbeit (z. B. Projekt BIG?). Eine Alternative ist der Begriff Grundbild-
ner:in, analog zum osterreichischen Begrift Basisbildner:in. Die Diskussion ist jedoch
fiir uns nicht abgeschlossen, daher werden in den einzelnen Beitrigen dieses Sam-
melbandes — je nach Kontext — unterschiedliche Begriffe verwendet.

5  Aufbau des Sammelbandes

Nach diesen einleitenden Worten folgt in den vier Kapiteln (I) Grundlegende Impulse,
(IT) Beratung & Qualifizierung, (I1I) Vernetzung & kollegialer Austausch und (IV)
Grundbildung zwischen Professionalisierung und Profession die Darstellung des Sta-
tus Quo mit relevanten Forschungsergebnissen und aktuellen Kontroversen.

Die Beitrige dieses Sammelbandes sind in sich abgeschlossene thematische Ein-
heiten, die theoriegeleitet und auf Basis empirischer Daten eine klare Fragestellung
verfolgen. Im Projekt zur Entwicklung der Beratungs- und Weiterbildungsstelle
WiBeG gewonnene Erkenntnisse aus Begleitforschung und Evaluation werden jeweils
einbezogen. Drei Praxisberichte, die thematisch mit den Theoriebeitrigen verbunden
sind, ergdnzen die theoretische Auseinandersetzung.

I Grundlegende Impulse
Marsilia Podlech und Claudia Schepers stellen dar, mit welchen professionstheoreti-
schen Ansitzen aus der Erwachsenenbildung der Professionalisierungsdiskurs der
AuG abgebildet und ausgestaltet werden kann, welche Schritte fiir eine weitere Pro-
fessionalisierung des Berufsfeldes notwendig sind und welche Ressourcen hierfiir be-
reits zur Verfiigung stehen.

Die Wissenschafilich-didaktische Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professiona-
lisierung in der Grundbildung — WiBeG wird von Ilka Koppel und Cordula Liffler vorge-

1 https://www.alphagrund-projekt.de/
2 https://www.hs-karlsruhe.de/bildungscoaches-in-der-grundbildungsarbeit-1
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stellt. Gefordert aus Mitteln des Europdischen Sozialfonds (ESF) in Baden-Wiirttemberg
(REACT-EU) wurde die Beratungs- und Weiterbildungsstelle an der Pidagogischen
Hochschule Weingarten vom 1. Juli 2021 bis zum 31. Dezember 2022 im Rahmen
eines Projekts entwickelt. Angebot und weitere Aktivititen rund um die WiBeG wer-
den im Beitrag skizziert, eine differenzierte Darstellung der Angebotsentwicklung er-
folgt in den folgenden Kapiteln.

Il Beratung & Qualifizierung

Beratung kann auf verschiedenen Ebenen und in diversen Formaten stattfinden sowie
auf dem nicht immer einfachen Weg der Professionalisierung Orientierung bieten.
Mit der Weiterbildungsberatung, der kollegialen Beratung und dem Fachgesprich
stellen Malena Bofimann, Marsilia Podlech und Claudia Schepers aktuelle Beratungsfor-
mate fiir die Grundbildung vor und zeigen anhand praktischer Beispiele relevante
Netzwerkstrukturen und Instrumente, die Beratungsprozesse unterstiitzen kénnen.

Cordula Léffler und Sophia Nagler stellen die Frage, wofiir genau die Akteurinnen
und Akteure in der Grundbildung qualifiziert sein sollen. Sie differenzieren zunichst
die Aufgaben im Berufsfeld AuG und formulieren erforderliche Kompetenzen. Da in
der AuG nicht nur die Lernenden, sondern auch die Lehrenden eine sehr heterogene
Gruppe darstellen, ergeben sich fiir die Lehrenden vor dem Hintergrund der Primar-
qualifikationen unterschiedliche Weiterbildungsbedarfe. Welche davon durch das vor-
handene Angebot gedeckt werden und wo entsprechende Liicken sind, wird niher
betrachtet.

Mit dem Beitrag von Aline Steger und Marsilia Podlech werden die Anforderungen
an Lehrkrifte in der AuG dargelegt und die Ubertragbarkeit von Kompetenzanforde-
rungen aus der allgemeinen Erwachsenenbildung auf das Feld der Grundbildung
wird zur Diskussion gestellt. In ihrem Beitrag gehen die Autorinnen auf die Entwick-
lung und didaktische Umsetzung der Qualifizierungsformate der Beratungs- und
Weiterbildungsstelle WiBeG ein.

Mit der Herausforderung an die Kursleitenden, passende digitale Medien und
Anwendungen bei gleichzeitig hoher Innovationsgeschwindigkeit auszuwihlen, set-
zen sich Bianca Wolfensberger, Sandra Langer und Ilka Koppel auseinander. In ihrem
Beitrag stellen sie Ergebnisse einer Interviewstudie mit Kursleitungen der AuG vor,
die der Frage nachgeht, inwieweit sich Kursleitende bei der Auswahl und dem Einsatz
digitaler Medien bzw. Anwendungen an den Teilnehmenden orientieren.

Ausgehend von einem breiten Mehrsprachigkeitsverstindnis zeigen Francesca
Mazza und Aline Steger in ihrem Beitrag Potenziale des didaktischen Einsatzes von
innerer und dufSerer Mehrsprachigkeit in Grundbildungskursen auf. Damit reagieren
sie auf die Notwendigkeit einer auf kulturell-sprachlich heterogene Lerngruppen an-
gepassten Didaktik.

In einer Bestandsaufnahme zum Feld der politischen Grundbildung fragt Jens
Korfkamp nach méglichen Ursachen fiir die Randstindigkeit dieses Themas. Mit zwei
Ansitzen zur Vermittlung von Biirgerkompetenzen bietet der Autor auflerdem me-
thodische Handlungsmaglichkeiten an.
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Aus der Perspektive einer Berufspraktikerin zeigt Margot Eisenmeier in ihrem
Praxisbericht Mdglichkeiten und Grenzen eines professionellen Austausches von
Wissenschaft und Praxis auf, um den Mehrwert des partizipativen Vorgehens fur
beide Seiten darzulegen. Daraus leitet die Autorin Impulse fiir das Feld der AuG sowie
fuir die die Beratungs- und Weiterbildungsstelle WiBeG ab.

Il Vernetzung & kollegialer Austausch

Die Praxis in der AuG zeigt, dass Netzwerkarbeit sowohl bei der individuellen als auch
bei der kollektiven Professionalisierung iiberaus hilfreich ist, bisher aber bei Weitem
nicht das ganze Potenzial der Vernetzung ausgeschopft wird. Claudia Schepers, Nana
Drefller und Sophia Nagler verfolgen mit ihrem Beitrag das Ziel, die Netzwerkland-
schaft in der AuG sichtbar zu machen sowie bestehende Netzwerkstrukturen in ihrer
Funktionalitit zu verorten und zu systematisieren.

In ihrem Praxisbericht stellen Nina Krimer-Kupka, Rudolf Fries und Caroline Thie-
len-Reffgen die Einfithrung eines kommunalen Bildungsmanagements fiir die Stadt
Trier vor. In Trier erfolgte das kommunale Bildungsmamagement zunichst im Rah-
men eines bundesweiten Modellvorhabens und in der Folge als verstetigte Abteilung
innerhalb der Kommunalverwaltung.

Knut Becker geht in seinem Praxisbericht der Frage nach, inwieweit Vernetzung
und Austausch zwischen Kursleitenden in der Grundbildung Professionalisierung be-
ginstigen kénnen. Exemplarisch hierfiir wird die nachhaltige Vernetzung zwischen
den Grundbildungs- respektive Regionalbildungszentren in den Lindern Baden-Wiirt-
temberg und Niedersachsen vorgestellt.

IV Grundbildung zwischen Professionalisierung und Profession
Einen grenziiberschreitenden Blick auf die Situation der Grundbildung im deutsch-
sprachigen Raum werfen Laura Ippen, Marsilia Podlech und Aline Steger in Form eines
Gruppeninterviews mit zwei Vertreterinnen und einem Vertreter aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz.

Der Sammelband wird mit einem Fazit der Herausgeberinnen samt Ausblick auf
anstehende Herausforderungen fiir die Professionalisierung der AuG abgeschlossen.
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Gestaltungsimpulse fiir die Professionalisierung
in der Alphabetisierung und Grundbildung

MARs1LIA PopLECH, CLAUDIA SCHEPERS

Abstract

Die Professionalisierung in der Alphabetisierung und Grundbildung gestaltet sich
seit nunmehr 45 Jahren als duferst dynamischer Prozess. Wihrend sich die Forde-
rung nach addquater Entlohnung und entsprechenden Beschiftigungsbedingungen
als Dauerbrenner manifestiert hat, ist seitens der Zertifizierungs- und Weiterbil-
dungsmdglichkeiten und ebenso der Institutionalisierung eine qualitativ hochwertige
Entwicklung zu verzeichnen. Im folgenden Beitrag wird die Professionalisierung der
Alphabetisierung und Grundbildung in ihrem chronologischen Verlauf differenziert
nachgezeichnet und anhand professionstheoretischer Kategorien reflektiert. An-
schliefend werden Ressourcen und Gestaltungsimpulse herausgearbeitet.

Schlagworte: Professionalisierung, berufliches Selbstverstindnis,
Institutionalisierung, Zertifizierung

1  Einleitung

Das erwachsenenpddagogische Handlungsfeld der Alphabetisierung und Grundbil-
dung (AuG) blickt inzwischen auf eine iiber 45-jihrige Geschichte zuriick. Seine
Pionierphase hat es lingst hinter sich gelassen, dennoch ist es als relativ junges Hand-
lungsfeld einzuordnen, das nach wie vor — oder im Zuge eines zunehmenden Diffe-
renzierungsprozesses sogar mehr denn je — auf Identititssuche ist. So gibt es in
Deutschland weder eine einheitliche und aussagekriftige Berufsbezeichnung fiir die-
jenigen, die unterrichtend, beratend und lernbegleitend in der Praxis titig sind (Ste-
ger etal., 2022), noch haben sich bislang einheitliche und verbindliche Kompetenz-
modelle und Ausbildungswege sowie gesicherte und tariflich entlohnte Arbeitsplitze
etablieren kénnen. Dabei wurden die vielfiltigen Professionalisierungsbedarfe im
Zuge der Institutionalisierung der AuG, welche Anfang der 1980er-Jahre mit der
Griindung der Schreibwerkstatt fiir neue Leser und Schreiber' und einer ersten Arbeits-
konferenz zum Thema Analphabetismus deutschsprachiger Erwachsener ihren An-
fang nahm (Steuten, 2016), frith aufgezeigt.

1 Aus der Schreibwerkstatt fiir neue Leser und Schreiber wurde 1997 in einem Zusammenschluss mit der Bundesarbeitsgemein-
schaft Alphabetisierung e. V. der heutige Bundesverband fiir Alphabetisierung und Grundbildung e. V.; weitere Infos dazu unter
https://alphabetisierung.de/historie/.
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Dieser Beitrag zeigt die Professionalisierungsbestrebungen der vergangenen
Jahrzehnte auf und befasst sich mit der Frage, wie sich die vielfiltige Entwicklung
nutzbar machen lisst, um die weitere Professionalisierung der AuG voranzubringen.
Wir betrachten das Handlungsfeld der AuG mit seinen spezifischen strukturellen
Rahmenbedingungen und reflektieren dieses vor der Folie professionstheoretischer
Kategorien. Nach einem historischen Abriss zur Entwicklung des Handlungsfeldes
wird dargestellt, mit welchen professionstheoretischen Ansitzen aus der Erwachse-
nenbildung der Professionalisierungsdiskurs der AuG abgebildet und ausgestaltet
werden kann, welche Schritte fiir eine weitere Professionalisierung des Feldes not-
wendig sind und welche Ressourcen hierfiir bereits zur Verfiigung stehen bzw. ausge-
baut werden miissen.

2 Professionalisierung in der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Alphabetisierung und Grundbildung ist ein spezifisches Handlungsfeld der Erwachse-
nenbildung. Die Professionalisierung der AuG unterliegt einer besonderen Dynamik:
Waihrend sie zunichst mafdgeblich durch die Lehrenden und Lernenden selbst initi-
iert und vorangetrieben wurde (Korfkamp & Steuten, 2008), erfihrt das Handlungs-
feld spitestens mit der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung (Al-
phaDekade) 2016-2026 einen wirkmichtigen Anschub auf der politisch-strukturellen
Ebene und wird seitdem zunehmend auch von Akteurinnen und Akteuren aus Politik
und Verwaltung vorangetrieben.

Auch wenn die Professionalisierung der AuG in ihrem Praxisbezug eine eigene
Dynamik verzeichnet, so lisst sich dennoch die theoretische Klammer im Diskurs der
Erwachsenenbildung verorten. Dieser bezieht sich aktuell auf die Kategorien Profes-
sionalisierung und Professionalitit (Nittel, 2018, S.22). Hier steht also der Prozess zur
Entwicklung der Professionalitit im Vordergrund der Betrachtungen. Professionali-
sierung wird demnach als Prozess gefasst, der auf einer individuellen und einer kol-
lektiv-strukturellen Ebene zu differenzieren ist (Breitschwerdt, 2022; Nittel & Selt-
recht, 2011). Dabei wird die kollektive Professionalisierung auf der Makroebene des
Handlungsfeldes verortet und bezieht sich folglich auf die Akademisierung, die recht-
lichen Grundlagen des professionellen Handelns, die Institutionalisierung sowie auf
die Etablierung von Netzwerken und Berufsverbinden (Breitschwerdt, 2022, S.31;
Nittel, 2018, S. 31).

Die individuelle Professionalisierung hingegen macht die Professionalititsentwick-
lung des Bildungspersonals zum Gegenstand, der sich auf zwei Ebenen abbilden
ldsst: Anhand einer konkret an die Person gebundenen Kategorie schlieft individuelle
Professionalisierung die berufsbiografischen Entwicklungsprozesse und Bildungsver-
ldufe ein und leitet folglich Implikationen fiir das professionelle Handeln ab. Vor dem
Hintergrund bildungspolitischer Betrachtung liegt der Fokus hingegen auf dem Zu-
sammenhang von Handlungskompetenzen und (normativen) Qualititszuschreibun-
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gen professionellen Handelns. Breitschwerdt schligt daher vor, die Begrifte indivi-
duelle Professionalisierung und Professionalititsentwicklung synonym zu verwenden und
die Wechselwirkung dieser Kategorie mit anderen Faktoren im Diskurs abzubilden
(Breitschwerdt, 2022, S. 35-36).

Professionalitit als Ergebnis von Professionalititsentwicklung ist folglich handlungs-
theoretisch zu fassen (Tippelt & Lindemann, 2018, S. 84). Die Konnotation , Ergebnis*
darf allerdings nicht dazu verleiten, hier einen statischen Zustand festzuschreiben.
Vielmehr umfasst Professionalitit ein dynamisches Zusammenspiel unterschied-
licher Aspekte, wie z.B. des wissenschaftlichen Wissens, des beruflichen Selbstver-
stindnisses und der strukturellen Einbindung. Professionelles Handeln wird auch als
,Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis“ (Nittel, 2018, S.29) gefasst und trigt
damit sowohl der organisationalen Umgebung Rechnung als auch einem konkreten
Situations- und Interaktionsbezug (Breitschwerdt, 2022; Nittel, 2018, S.29; Tippelt &
Lindemann, 2018, S.84). Aus diesem Verstindnis heraus wird einmal mehr die Rele-
vanz der Vermittlung zwischen wissenschaftlich-theoretischem und praktischem
Handlungswissen deutlich, derer es bedarf, um mit widerspriichlichen oder parado-
xen pidagogischen Situationen professionell umgehen zu kénnen (Tippelt & Linde-
mann, 2018, S. 84).

Festzuhalten ist, dass der Diskurs entlang der Kategorien Professionalisierung und
Professionalitit gefiihrt wird. Professionalisierung wird dabei als mehrdimensionaler
Prozess betrachtet (Breitschwerdt, 2022; Egetenmeyer et al., 2019; Nittel, 2018, S.22),
der sich bildungsbereichsiibergreifend darstellt (Nittel, 2018, S.22). Im Rahmen die-
ses Beitrags wird das Wechselspiel der organisationalen, gesellschaftlichen und indi-
viduellen Bedingungen betrachtet und hier die Bedeutung der Organisation als Be-
zugspunkt fiir die Professionalititsentwicklung (Breitschwerdt, 2022, S.135) in den
Fokus gertickt.

Im folgenden Abschnitt zeichnen wir den historischen Abriss der Professionali-
sierung im Handlungsfeld der AuG nach, um zusitzlich zum wissenschaftlichen Dis-
kurs die Implikationen aus der Praxis aufzuzeigen. Anschlieflend diskutieren wir Ge-
staltungsimpulse fiir die weitere Professionalisierung der AuG.

3 Von der Alphabetisierungsbewegung zur Nationalen
Dekade — Entstehung und Entwicklung des
Handlungsfeldes Alphabetisierung und Grundbildung

Die Entstehung des Handlungsfeldes AuG wurde in den spiten 1970er-Jahren durch
gesellschaftliche Entwicklungsfaktoren initiiert, die das Thema Analphabetismus von
Erwachsenen im Zuge struktureller Verinderungen auf dem Arbeitsmarkt in den Blick
riickten: Durch die Etablierung maschinengestiitzter Automatisierungsprozesse und
digitaler Technologie fielen Arbeitsplitze fiir gering qualifizierte Arbeitnehmer:innen
entweder ganz weg oder aber sie verzeichneten steigende Anforderungen an Schrift-
sprachkompetenzen. Beschiftigte im Niedriglohnsektor mussten sich hinsichtlich
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der Bedienung neuer Technologien schulen lassen oder wurden vermehrt mit schrift-
lichen digitalen Anleitungen und Funktionen konfrontiert — fiir gering literalisierte
Erwachsene eine Hiirde, die oftmals in die Arbeitslosigkeit fithrte (Dbert, 2011; Korf-
kamp & Steuten, 2008).

Neben sozial und karitativ engagierten Einzelpersonen und studentischen oder
kirchlichen Gruppierungen waren es vor allem Betroffene selbst, die die Initiative er-
griffen und bei freien Bildungstrigern oder Volkshochschulen (VHS) nach Lese-
Schreib-Kursen anfragten. Damit machten sie auf ein Phinomen aufmerksam, das in
der offentlichen Wahrnehmung bis dato nicht existiert hatte: den funktionalen An-
alphabetismus Erwachsener, die in Deutschland die Schule abgeschlossen hatten, ohne
ausreichend lesen und schreiben gelernt zu haben (Débert, 2011; Steuten, 2016).

In dieser Zeit wurde auch das deutsche Bildungssystem auf den Priifstand ge-
stellt. Angestoflen durch den gesellschaftlichen Wandel in den 1960er-Jahren und den
aufriittelnden Hinweis des Padagogen Georg Picht auf eine ,deutsche Bildungskata-
strophe“ (Steuten, 2016, S.17) wurden Bildungsgerechtigkeit und Bildungsverstind-
nis kritisch diskutiert, traditionelle Lehrmethoden hinterfragt und eine Demokratisie-
rung des Bildungssystems gefordert. Entsprechend wurde die Alphabetisierungsarbeit
vor dem Hintergrund eines emanzipatorischen Bildungsverstindnisses entwickelt;
insbesondere die Ideen und Ansitze des brasilianischen Befreiungspidagogen Paolo
Freire nahmen einen groflen Einfluss auf die ersten Konzepte und Methoden zum
nachholenden Schriftspracherwerb und prigen den Grundbildungsdiskurs bis heute.

Die Institutionalisierung der AuG setzte Anfang der 1980er-Jahre mit der Griin-
dung der Schreibwerkstatt fiir neue Leser und Schreiber und einer ersten Arbeitskonfe-
renz zum Thema Analphabetismus deutschsprachiger Erwachsener ein (ebd., S.20).
Die vielfiltigen Qualifizierungsbedarfe wurden mafdgeblich mit dem Projekt Entwick-
lung und Unterstiitzung von MafSnahmen zur muttersprachlichen Alphabetisierung an
Volkshochschulen (1982-1985) der Pidagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshoch-
schulverbandes (DVV) umgesetzt (ebd., S.19). Das Projekt trieb den Professionalisie-
rungsprozess auf den Ebenen von Qualifizierung, Forschung und Vernetzung voran
und setzte nicht zuletzt auch eine Sensibilisierung von Institutionen und politischer
wie gesellschaftlicher Offentlichkeit in Gang.

Bemerkenswert an dieser Pionierphase der AuG ist neben der breiten Aufstel-
lung der Aktivititen vor allem das hohe Maf an Partizipation aller Mitwirkenden: In
den von 1992 bis 2002 jihrlich stattfindenden Tagungen der Evangelischen Akademie in
Bad Boll und den Fachtagungen im Rahmen der UN-Weltalphabetisierungsdekade
(2003-2012) entwickelten Expertinnen und Experten aus Wissenschaft und Praxis ge-
meinsam mit Teilnehmenden von Grundbildungsangeboten und Verantwortlichen
aus Politik und Verwaltung weitere Arbeits-, Forschungs- und Bildungsaufgaben. So
wurden von Beginn an gute Voraussetzungen fiir die Entwicklung eines Handlungs-
feldes geschaffen, in dem ganz unterschiedliche Krifte im Sinne einer Verantwor-
tungsgemeinschaft zusammenfanden, die ,ein Bewusstsein der gemeinsamen Auf-
gabe und Verantwortung“ (Steiner, 2018, S.10) verband. Eine Professionalisierung
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sowohl auf der individuellen als auch der strukturell-kollektiven Ebene setzte also be-
reits frith ein.

Parallel zur Entwicklung des Handlungsfeldes AuG, das die Zielgruppe deutsch-
sprachiger Erwachsener adressiert, die trotz Schulbesuchs signifikante Lese-Schreib-
Schwierigkeiten haben, geriet im Zuge der Deutschsprachférderung ,auslindischer
Arbeitnehmer“ (Szablewski-Cavus, 2001, S.1) auch der Alphabetisierungsbedarf von
Zugewanderten in den Blick. Im Gegensatz zur AuG setzte hier mit den durch das
Bundesamt fiir Arbeit und Sozialordnung geférderten Angeboten schon friih eine Stan-
dardisierung sowohl der Kursinhalte als auch der Lehrkriftequalifizierung ein — ein
gemeinsamer Professionalisierungsdiskurs der Felder Alphabetisierung und Grundbil-
dung auf der einen Seite und Alphabetisierung und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) ent-
stand nicht (Steger et al., 2022).

Entscheidende Schritte hinsichtlich einer Professionalisierung im Rahmen der
Lehrkriftequalifizierung ging die AuG zu Beginn des neuen Jahrtausends. Die Ver-
bundprojekte ProGrundbildung und PROFESS (Drecoll & Loffler, 2008) bringen zwei
wegweisende Aus- und Weiterbildungsangebote auf den Weg: Die Basisqualifizierung
ProGrundbildung des DVV (Juitten et al., 2010) wird seit ihrer Erprobung 2009 als erste
grundstindige Qualifizierung fiir Kursleitende bundesweit angeboten; aus dem Pro-
jekt PROFESS ging der Masterstudiengang Alphabetisierung und Grundbildung hervor,
den die Pidagogische Hochschule (PH) Weingarten ebenfalls seit 2009 als deutsch-
landweit einzige akademische Ausbildung fiir das Handlungsfeld der AuG durchfiihrt
(Loffler & Nagler, in diesem Band).

Einen weiteren Meilenstein setzt 2011 die LEO-Studie der Universitit Hamburg,
die mit der ersten reprisentativen Erhebung zu , Literalitit von Erwachsenen auf den
unteren Kompetenzniveaus“ (Grotliischen & Rieckmann, 2011) angelehnt an den
»PISA-Schock” einen ,leo.-Schock® (Steuten, 2014, S.129) auslost, indem sie nach-
weist, dass 14,5 % (7,5 Millionen) der erwachsenen Bevolkerung in Deutschland nicht
yfunktional alphabetisiert“ sind — fast doppelt so viele wie urspriinglich angenom-
men.

Weitere Forschungen, z. B. zum Ursachengeflecht von geringer Literalitit (Gro-
sche, 2013; LofHer, 2016) oder zur Bedeutung einer Vermittlung von explizitem Recht-
schreibwissen in der Lehramtsausbildung (LofHler, 2004), werfen Licht auf die Kom-
plexitit der Bildungsprobleme und die daraus folgenden Kompetenzanforderungen
an das Bildungspersonal.

Mit dem Eintritt in die Nationale Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung
2016-2026 erfihrt das Handlungsfeld schliellich eine anhaltende Dynamisierung. Im
Zuge zahlreicher Projekte zur lebenswelt- und arbeitsorientierten Grundbildung und
zur Forschung und Entwicklung werden sowohl Lernformate als auch das Verstind-
nis von Grundbildung erweitert. Das Thema geringe Literalitdt wird mit der bundes-
weiten Etablierung von Grundbildungszentren, der Griindung stidtischer Alpha-Biind-
nisse und durch Sensibilisierungsschulungen zunehmend in die Fliche getragen. In
Folge wachsen nicht zuletzt auch Aufgabenspektrum und Anforderungen an indivi-
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duelle Kompetenzen und an die interprofessionelle Zusammenarbeit (Steger etal.,
2022; Steger & Podlech, in diesem Band).

So lisst sich zusammenfassen, dass die Professionalisierung der AuG besonders
in den ersten Jahrzehnten vor allem aus der Berufsgruppe der Lehrkrifte heraus —
teilweise unter starkem Einbezug der Lernenden - entwickelt und von emanzipatori-
schen Bildungskonzepten getragen wurde, die den nachholenden Erwerb von Schrift-
sprachkompetenzen mit dem Anspruch der (Bildungs-)Gerechtigkeit und der politi-
schen Bewusstseinsbildung verkniipften. Nach wie vor werden in diesem Feld die Le-
gitimitit bestehender Macht- und Deutungsverhiltnisse, Bildungsverstindnis und
Begrifflichkeiten in hohem Mafle diskutiert und verhandelt, auch wenn sich — beson-
ders im Zuge der Fokussierung auf Employability und messbare Erfolge — die Schwer-
punkte auf die Férderung von arbeitsorientierter Grundbildung verlagern. Nicht zu-
letzt ist die AuG geprigt von prekiren Beschiftigungsverhiltnissen und Einzelkimp-
ferdasein derer, die an der Basis die Bildungsangebote und Kurse durchfithren — und
von der geringen Abfrage der Angebote seitens der Zielgruppe, denjenigen also, die
sich vor iiber 45 Jahren auf den Weg gemacht haben, um auf ihren Bedarf an nachho-
lender Schriftsprachférderung und Grundbildung aufmerksam zu machen und diese
fiir sich einzufordern. Wie eine weitere Professionalisierung in einem solchen Span-
nungsfeld gelingen kann, welche bestehenden Ressourcen es zu nutzen gilt und wo
es Handlungsbedarfe gibt, soll im Folgenden erértert werden.

4  Ressourcen, Handlungsbedarfe, Gestaltungsimpulse

In Anlehnung an den wissenschaftlichen Diskurs und getragen von dem historischen
Abriss der AuG zeigt sich, wie vielschichtig, komplex und facettenreich Professionali-
sierung in diesem Fall ist. Professionalisierung ist ein Prozess, der mehrere Ebenen
adressiert. Unserer Ansicht nach kann Professionalisierung nicht auf jeder Ebene
gleichzeitig und gleichermafien stattfinden. Im folgenden Abschnitt fokussieren wir
die Bereiche, die aus unserer Sicht aktuell den grofiten Bedarf und zudem gute Ge-
staltungsmoglichkeiten aufweisen. Dies sind (4.1) die Akademisierungs- und Zertifi-
zierungsstrukturen, die eine Kompetenzentwicklung erméglichen, (4.2) das beruf-
liche Selbstverstindnis hinsichtlich des konkreten beruflichen Auftrages sowie (4.3)
die institutionellen Strukturen und Beschiftigungsverhiltnisse.

41  Akademisierungs- und Zertifizierungsstrukturen

Im Bereich der Ausbildung von Lehrkriften verfiigt die AuG inzwischen iiber ein
breites Qualifizierungsangebot. Neben der lindertibergreifenden Basisqualifizierung
PROGrundbildung wurden in einigen Bundeslindern eigene grundstindige Weiterbil-
dungen entwickelt, die sich in Umfang und Inhalten an den Handlungsempfehlungen
des Kuratoriums der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung orientie-
ren. Erginzt werden diese Weiterbildungen durch verschiedene vertiefende Formate
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(Steger & Podlech, in diesem Band), die oftmals kostengiinstig oder sogar kostenfrei
angeboten werden.

Mit dem Masterstudiengang Alphabetisierung und Grundbildung der Pidagogi-
schen Hochschule Weingarten besteht dartiber hinaus seit dem Jahr 2009 die Mog-
lichkeit einer wissenschaftlichen Ausbildung, die sowohl auf eine Titigkeit als Lehr-
kraft vorbereitet als auch fiir das Forschungsfeld oder die Bereiche Projektleitung oder
Programmplanung qualifiziert.

Der Masterstudiengang und das Qualifizierungsangebot der Wissenschafilich-
didaktischen Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der Grund-
bildung (WiBeG) (Steger & Podlech, in diesem Band) unterstiitzen den Prozess der
Akademisierung des Berufsfeldes und tragen somit dem Aspekt der Verwissenschaft-
lichung des Handlungsfeldes Rechnung.

Fur die Vermittlung der Didaktik und Methodik der Alphabetisierung in den ge-
nannten Aus- und Weiterbildungen steht inzwischen ein breites Repertoire an wis-
senschaftlich fundierten Modellen, Curricula und Unterrichtsmaterialien zur Verfii-
gung. Genannt sei hier vor allem das Didaktische Modell fiir die Alphabetisierung und
Grundbildung von Lofller (2008). Die Lehrpline der DVV-Rahmencurricula Lesen,
Schreiben und Rechnen?, bieten ebenso wie die Plattform KANSAS des Deutschen Insti-
tuts fiir Erwachsenenbildung e. V.2 oder die Website der Zentralen Beratungsstelle Basisbil-
dung aus Osterreich* kostenlosen Zugang zu Unterrichtskonzepten.

Mit der Bereitstellung wissenschaftlich-formaler und anwendungsbezogener
non-formaler Aus- und Weiterbildung ist bereits eine wesentliche Voraussetzung fiir
die Professionalisierung des Handlungsfeldes erfiillt. In diesem Zuge wird auch die
Sichtbarmachung und Anerkennung informell und non-formal erworbener Kompe-
tenzen relevant. Die wenigsten Lehrkrifte haben sich durch ein Studium explizit fur
die Tdtigkeit in der AuG qualifiziert und nach wie vor gibt es keine einheitlich geregel-
ten Voraussetzungen fiir eine Lehrtitigkeit im nachholenden Schriftspracherwerb
oder anderen Feldern der Grundbildung. Die inzwischen etablierten Qualifizierungen
unterscheiden sich in Inhalt und Umfang teilweise erheblich und oft haben Lehr-
krifte — nicht zuletzt aufgrund prekirer Beschiftigungsverhiltnisse — keine grund-
stindige Weiterbildung absolviert, sondern sich erforderliche Kenntnisse im Rahmen
einer langjihrigen Lehr- und Praxistitigkeit selbst angeeignet.

Einen entscheidenden Beitrag zur Anrechnung informell erworbener Kompeten-
zen bietet das GRETA-Kompetenzmodell. Der Name GRETA steht fur Grundlagen fiir
die Entwicklung eines trigeriibergreifenden Anerkennungsverfahrens fiir die Kompetenzen
Lehrender in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Das Projekt wurde vom Deutschen
Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e. V. (DIE)
zur ,Validierung und Anerkennung erwachsenenpidagogischer Kompetenzen®
(Strauch etal., 2019, S.5) entwickelt. Das Modell leistet mit seiner detaillierten Be-
schreibung von relevanten Kompetenzkategorien einen Beitrag zur individuellen Pro-

2 https://www.olkshochschule.de/verbandswelt/projekte/im-fokus-dvv-rahmencurriculum.php
3 https://www.die-bonn.de/kansas/projekt
4 https://www.alphabetisierung.at
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https://www.die-bonn.de/kansas/projekt
https://www.alphabetisierung.at
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fessionalisierung des Weiterbildungspersonals und zur Entwicklung von Qualifizie-
rungsangeboten. Die im Modell dargestellten Kompetenzaspekte, -facetten und -bereiche
(Lencer & Strauch, 2016) bieten die Basis fiir Professionalisierungsstrategien sowohl
auf individueller als auch auf kollektiver Ebene. So kénnen Lehrende anhand einer
angeleiteten strukturierten Kompetenzbilanzierung eigenes — auch informell erwor-
benes — Wissen und Konnen reflektieren und dieses im Rahmen einer Beratung
durch akkreditierte GRETA-Berater:innen dokumentieren und sichtbar machen.

Auch wenn sich das GRETA-Modell ausdriicklich nicht als standardisiertes Mo-
dell fiir die Erwachsenenbildung versteht, kann es fiir die Entwicklung von Kompe-
tenzstandards einzelner Berufsgruppen adaptiert werden (Autorengruppe GRETA-
Konsortium, 2022, S. 54).

Somit stellt GRETA ein Instrumentarium fiir Dokumentation und Anerkennung
sowohl formal als auch informell erlangter Kompetenzen dar. Davon ausgehend wire
zu priifen, inwieweit das Modell gezielt fiir die Professionalisierung des Personals
und die Schirfung des Berufsbildes in der AuG nutzbar gemacht werden kann (Steger
& Podlech, in diesem Band).

4.2  Berufliches Selbstverstindnis: Konkretisierung des beruflichen Auftrags
und die Suche nach der passenden Berufsbezeichnung

Wesentlich fiir die Professionalisierung ist die Betrachtung der individuellen Profes-
sionalisierung respektive Professionalititsentwicklung (Breitschwerdt, 2022), die den
berufsbiografischen Entwicklungsprozess der Akteurinnen und Akteure in der AuG
nachzeichnet. Professionalitit beschreiben wir unter Punkt 2 als dynamisches Zu-
sammenspiel unterschiedlicher Aspekte, wie z. B. dem wissenschaftlich fundierten
Fachwissen und dem beruflichen Selbstverstindnis, die in der Interaktion im konkre-
ten Situations- bzw. Praxisbezug ,sichtbar“ werden (Steger & Podlech, in diesem
Band). Das berufliche Selbstverstindnis stellt einen wesentlichen Aspekt professio-
nellen Handelns dar (Breitschwerdt, 2022; Schepers, 2014). Es geht darum, klar defi-
nieren und benennen zu kénnen, was der Gegenstand des professionellen Handelns
ist, also welcher berufliche Auftrag zu erfiillen ist, und wo beispielsweise auch die
Grenzen zu anderen Berufsgruppen und Professionen zu ziehen sind. Hierzu zdhlt
auch, dass es einheitliche und identititsstiftende Berufsbezeichnungen gibt. Dies ist
in der AuG in Deutschland bisher nicht der Fall (Steger et al., 2022); folglich nehmen
Akteurinnen und Akteure in der Regel individuelle Selbstzuschreibungen vor. Hier
wire es wichtig, diesen identititsstiftenden Prozess zu fordern, um mehr professio-
nelle Klarheit und Orientierung zu schaffen. Zusitzlich zu den Berufsbezeichnungen
spielt aber auch der Gegenstand des beruflichen Handelns, also der jeweilige Bil-
dungsauftrag, eine wichtige Rolle. Erst wenn klar ist, welches Verstindnis von Bil-
dung und Lernen vorliegt, kann der Auftrag auch professionell mit den Teilnehmen-
den gestaltet werden.

Zur Ausbildung eines beruflichen Selbstverstindnisses ist es aus unserer Sicht
notwendig, eine konkrete Vorstellung davon zu haben, worin der berufliche Auftrag
besteht. Der Tatigkeit in der AuG liegt ein Bildungsauftrag zugrunde, der die gesell-
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schaftliche Teilhabe von gering literalisierten Erwachsenen zum Ziel hat. Folglich
sollte dem eigenen beruflichen Handeln ein dementsprechendes Verstindnis von Bil-
dung zugrunde gelegt werden. Fiir die Realisierung von gesellschaftlicher Partizipa-
tion sind Schriftsprachkompetenzen sowie mathematische und digitale Grundkom-
petenzen notwendig (Loffler & Koppel, in diesem Band). In der konkreten Lehr-Lern-
Situation sollte sich das professionelle Handeln also in einem Spannungsfeld dreier
Determinanten bewegen: Die normative Determinante umfasst die Anforderungen
durch gesellschaftliche Gegebenheiten, die fiir eine Teilhabe notwendig sind, die sub-
Jjektive Determinante bezieht sich auf die individuellen Bedarfe und Teilhabewtiinsche
der Lernenden und die Lernprozessdeterminante bezeichnet die lernbiografischen Er-
fahrungen der Lerner:innen, die sich auf den aktuellen Lernprozess auswirken kon-
nen (Koppel & Schepers, 2021, S.2). Demnach ist das professionelle Handeln in der
AuG ein spezifisches, welches durch einen hohen Grad an Beziehungsarbeit gekenn-
zeichnet ist.

Die (Weiter-)Entwicklung solcher Bildungskonzepte, die Grundlage fiir das pro-
fessionelle Handeln sind, sollte Gegenstand der Professionalisierung sein. Unseres
Erachtens ist es wesentlich, in den Diskurs mit anderen Beteiligten zu gehen und sich
in einem stetigen Prozess iiber den beruflichen Auftrag zu verstindigen. Hierdurch
lieRe sich ebenfalls eine professionelle Identitit der Berufsgruppe (Breitschwerdt,
2022 S.92) herstellen.

4.3  Institutionelle Strukturen

Der historische Abriss zeigt, dass eine Institutionalisierung der AuG bereits in den
1980er-Jahren eingesetzt hat (Steuten, 2016) und inzwischen sowohl auf der Akteurs-
ebene als auch auf der strukturellen Ebene ausgebaut werden konnte. Der Bundesver-
band Alphabetisierung und Grundbildung e. V. dokumentiert und biindelt als ,bundes-
weite Fach-, Service- und Lobbyeinrichtung“ (AlphaDekade 20162026, o.].) die Ent-
wicklungen und Erfahrungen von iiber vier Jahrzehnten Grundbildungsarbeit und
stellt diese in seiner Fachzeitschrift ALFA-Forum zur Diskussion. Auf politischer
Ebene ist vor allem die Etablierung von Fach- und Kontaktstellen der Bundeslinder zu
nennen, die im Zuge der Nationalen Strategie fiir Alphabetisierung und Grundbildung
2012-2016° und der AlphaDekade 2016-2026° stattgefunden hat. Diese Stellen koordi-
nieren und unterstiitzen die Entwicklung der Grundbildungsarbeit und bilden
Schnittstellen zwischen Bildungseinrichtungen, den Vergabestellen fiir Férdermittel
und den zustindigen Ministerien.

Im Rahmen der Nationalen Strategie und der Nationalen Dekade wurden zudem
bundesweit Grundbildungszentren (GBZ) eingerichtet. GBZ sind in der Regel an eine
iibergeordnete Bildungsinstitution angegliedert; sie fungieren als niedrigschwelliger
Lernort fiir Erwachsene mit Grundbildungsbedarf und als Kompetenz- und Kommu-
nikationszentren fiir Akteurinnen und Akteure der AuG. So gestalten GBZ Koopera-

5 https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgWeiterbildung/Bericht_Nationale_Strategie_Alphabetisie
rung_2015.pdf
6 https://www.alphadekade.de/alphadekade/de/home/home_node.html
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https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgWeiterbildung/Bericht_Nationale_Strategie_Alphabetisierung_2015.pdf
https://www.alphadekade.de/alphadekade/de/home/home_node.html
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tionen und Netzwerke, innerhalb derer relevante Stakeholder (Mitarbeiter:innen von
Betrieben, Behorden, Bildungs- und Versorgungseinrichtungen etc.) fiir das Thema
geringe Literalitidt Erwachsener sensibilisiert werden (Schepers et al., 2020). Sie erfiillen
somit einen gesellschaftlichen Auftrag, der sowohl Bildungsangebote und den Abbau
von Hiirden beziiglich einer gesellschaftlichen und beruflichen Teilhabe als auch die
Aufklirung und Information der Offentlichkeit umfasst. GBZ leisten daher einen we-
sentlichen Beitrag zur Professionalisierung auf der individuellen und der kollektiv-
strukturellen Ebene.

In den letzten 45 Jahren hat sich die institutionelle Landschaft in der AuG quali-
tativ hochwertig ausdifferenziert und tragfihige Strukturen konnten sich etablieren.
Handlungsbedarfe sind hier vor allem hinsichtlich einer nachhaltigen und verstetig-
ten Forderung der genannten Institutionen auszumachen. Als gutes Beispiel kann
hier die geplante Uberfithrung des Grund-Bildungs-Zentrums Berlin in eine Stiftung
Offentlichen Rechts genannt werden. Neben einer ,finanzielle[n] Konsolidierung“ (Se-
natsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, Berlin, 2022, Abs.5) bedeutet dies
vor allem auch eine gesetzliche Verankerung, die eine Sicherung, Stirkung und Wei-
terentwicklung des Bereichs AuG mafigeblich unterstiitzen kann.

4.4  Gestaltungsimpulse fiir die Professionalisierung

An dieser Stelle greifen wir zusammenfassend die zuvor diskutierten Punkte auf, um
Gestaltungsimpulse fiir mégliche nichste Schritte zu setzen. Hinsichtlich der Akade-
misierungs- und Zertifizierungsstrukturen besteht mit den grundstindigen Weiter-
bildungen einzelner Bundeslinder, der Basisqualifizierung ProGrundbildung und
dem Masterstudiengang der Pidagogischen Hochschule Weingarten ein gutes Funda-
ment fiir die individuelle Professionalisierung des Grundbildungspersonals. Ein wei-
terer wesentlicher Aspekt ist die Etablierung von zentralen Beratungs- und Weiterbil-
dungsstellen wie der WiBeG, die eine konkrete Verzahnung und Abstimmung der
Angebote, die Installation von Verweisstrukturen und die Erhebung von weiteren Be-
darfen vornehmen kénnen.

Die Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir die AuG konnte in absehbarer
Zeit z. B. durch eine Adaption des Anerkennungsverfahrens GRETA realisiert wer-
den. Ein solches Modell wiirde sowohl Berufseinsteigerinnen und -einsteigern als
auch berufserfahrenen Lehrkriften Orientierung hinsichtlich ihrer individuellen Pro-
fessionalititsentwicklung bieten und auch informell und non-formal erworbene
Kompetenzen abbilden. Somit kénnten hierdurch auch die spezifischen Kompetenz-
anforderungen an das Grundbildungspersonal sichtbar gemacht werden.

Die Entwicklung von Kompetenzmodellen und Ausbildungsstandards sollte sich
nicht daran orientieren (miissen), ob ein entsprechend qualifiziertes Personal finan-
ziert werden kann oder — umgekehrt — ob man eine standardisierte, hochwertige Aus-
bildung bei den derzeitig iiberwiegend prekiren Beschiftigungsbedingungen erwar-
ten kann.

Die Kompetenzanforderungen, die das Handlungsfeld der AuG erfordert, sind
nachgewiesen vielfiltig und hoch (L6fHler & Nagler, in diesem Band; Steger & Podlech,
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in diesem Band). Diesem Umstand sollte nicht zuletzt durch die Bereitstellung von
finanziellen und zeitlichen Ressourcen fiir den Erwerb der ausgewiesenen Kompeten-
zen Rechnung getragen werden.

Der Prozess der Identititsschirfung als Fundament fiir das berufliche Selbstver-
stindnis von (zukiinftigen) Grundbildnerinnen und -bildnern kann durch einen parti-
zipativen Theorie-Praxis-Dialog unterstiitzt werden. Ein berufliches Selbstverstindnis
wird zunichst im individuellen berufsbiografischen Prozess entwickelt. Zur Ausbil-
dung einer kollektiven beruflichen Identitit ist, neben einer Etablierung eines Berufs-
verbandes, der fachliche Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis ein wichtiges
Instrument (Eisenmeier, in diesem Band). So lief3e sich beispielsweise die Diskussion
einer gemeinsamen Berufsbezeichnung, die sowohl die , pddagogischen Kernaktiviti-
ten“ (Nittel, 2014, S.17) des Handlungsfeldes aufzeigt als auch eine Aufwertung und
Identititsstiftung unterstiitzt, im Rahmen einer wissenschaftlichen Erhebung vorbe-
reiten und anschliefend in einen Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis {iberfiih-
ren.

Weitere aktuelle Themen und Handlungsbedarfe kénnten in multiprofessionel-
len Expertenkreisen oder Steuerungsgruppen konkretisiert und systematisiert wer-
den, beispielsweise die Diskussion um die Aufhebung einer Trennung der Bereiche
Alphabetisierung und Grundbildung und Alphabetisierung und DaZ. So lieRen sich
sprachwissenschaftliche Fundierung und fachspezifische Anforderungen mit aktuel-
len gesellschaftlichen Herausforderungen verkniipfen und in geeignete Unterrichts-
konzepte und -materialien tiberfithren. Ein solcher Rahmen bietet auferdem auch
Raum fiir die Diskussion eines zugrunde liegenden Grundbildungsverstindnisses.

An dieser Stelle méchten wir auf einen anderen Aspekt professionellen Handelns
hinweisen: die Notwendigkeit strukturierter kollegialer Reflexion (Helsper, 2021,
S.103-109). Diese spielt besonders dort eine Rolle, wo es innerhalb der beruflichen
Interventionen im Kontakt mit Klientinnen und Klienten zu einem spannungsvollen
Verhiltnis oder Verunsicherung kommen kann (ebd.). Die meist lernungewohnten
Kursteilnehmer:innen der AuG miissen nicht nur neues Wissen in einem Lernfeld
erwerben, in dem sie schon einmal gescheitert sind, sondern sollen zusitzlich jahre-
lang eingetibte und automatisierte Vermeidungsstrategien im Umgang mit Schrift-
sprache ,verlernen“. In diesem sensiblen Feld ist die kollegiale Reflexion sowohl
beziiglich der Interaktion mit den Teilnehmenden als auch der eigenen Haltung
gegeniiber den jeweiligen Lernvoraussetzungen (Doberer-Bey, 2007) ein hilfreiches
Werkzeug professionellen Handelns. Um die fachlichen Herausforderungen der
Grundbildungspraxis feststellen und bearbeiten zu kénnen, kann die Einrichtung von
sogenannten Communities of Practice (Schepers et al., in diesem Band) und kollegialen
Beratungsgruppen (Boffmann et al., in diesem Band) zielfithrend sein.

Fur die Professionalisierung auf der institutionell-strukturellen Ebene lisst sich
konstatieren, dass diese dank der bundesweiten Einrichtung von GBZ und Fachstel-
len eine neue Qualitit gewonnen hat. Durch eine solide Vernetzung der bestehenden
Institutionen ist ein tragfihiges Fundament geschaffen, welches Lernenden flexible
und niedrigschwellige Lernangebote ermdglicht und Akteurinnen und Akteuren die
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Umsetzung innovativer Lernkonzepte erlaubt (Koppel & Schepers, 2021). GBZ und
deren Vernetzung und Kooperation mit anderen (Bildungs-)Institutionen sollten so-
mit unterstiitzt werden, indem sie in eine Regelfinanzierung iibernommen werden.

Uberblickt man die Entwicklung in den letzten Jahren, so lisst sich zusammen-
fassend festhalten, dass es sowohl auf der Akteursebene als auch auf der kollektiv-
strukturellen Ebene positive Entwicklungen hinsichtlich einer professionellen Weiter-
entwicklung des Handlungsfeldes gibt, die darauf hindeuten, dass die AuG nicht
mehr nur Nischenthema ist, sondern zunehmend als eigenstindiges, durchaus pro-
minenter werdendes Handlungsfeld der Erwachsenenbildung anerkannt wird. Umso
paradoxer erscheint es, dass sich hinsichtlich der prekiren Beschiftigungsverhilt-
nisse derer, die Alphabetisierungs- und Grundbildungsangebote durchfithren, nichts
grundlegend verbessert hat. Auf dieses Spannungsfeld méchten wir mit Nachdruck in
folgendem Exkurs hinweisen.

5 45 Jahre Kampf um professionelle Arbeitsbedingungen:
Was ist uns die Grundbildung wert?

,Grundbildung ist kein Hobby“ — mit dieser Uberschrift weist der Bundesverband Al-
phabetisierung und Grundbildung e. V. im November 2022 auf seiner Website auf die
Notwendigkeit besserer Beschiftigungsbedingungen fiir eine ,anspruchsvolle Tatig-
keit“ (Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung, o.]., 1. Abs.) hin. Im sel-
ben Monat veréffentlicht der Alphabetisierungspidagoge Peter Hubertus (2022) seine
Recherche zu aktuellen Honorarsitzen fiir freiberuflich arbeitende Kursleitende in
der AuG in der Fachzeitschrift ALFA-Forum des Bundesverbandes. Die im Artikel ab-
gebildete Tabelle (ebd., S.33-35) verweist auf eine bundesweite Spannbreite von
€13,50 bis €40,00 pro Unterrichtseinheit (45 Min.) inklusive Vorbereitungszeit — und
damit teilweise sogar auf die Unterschreitung des aktuellen Mindestlohns’. Auch
wenn die erhobenen Daten nicht reprisentativ sind, kénnen sie doch besonders vor
dem Hintergrund der letzten alphamonitor-Anbieterbefragung des Deutschen Instituts
fiir Erwachsenenbildung (Christ et al., 2019) als Nachweis fiir die nach wie vor prekiren
Beschiftigungsverhiltnisse von Lehrkriften in der AuG herangezogen werden.

35 Jahre vorher, im Jahr 1987, verabschieden VHS-Kursleitende des Landesver-
bandes Niedersachsen eine Resolution , fiir soziale Absicherung der Alpha-Kursleiter*
(Roick-Graf & Saniter, 1987, S.14-15): , Die meisten von ihnen unterrichten auf Hono-
rarbasis. Das heifdt, dass nur die tatsichlich erteilte Unterrichtsstunde bezahlt wird.
Bei Krankheit, Urlaub und Semesterferien wird nicht gezahlt“ (ebd., S.15). Die Reso-
lution weist auf die Komplexitit der Kompetenzanforderungen hin und fordert die

7 Auf die Notwendigkeit einer Faktorisierung von Unterrichtsstunden auch in der Weiterbildung weist unter anderem die
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) wiederholt hin: https://www.gew-hamburg.de/sites/default/files/down
load/aktuelle-meldungen/zusammenhangstaetigkeiten_bei_der_durchfuehrung_von_berufssprachkursen_untersuchung.
pdf; https://www.gew-hamburg.de/sites/default/files/download/gew-handout_zur_lage_der_weiterbildung.pdf.


https://www.gew-hamburg.de/sites/default/files/download/aktuelle-meldungen/zusammenhangstaetigkeiten_bei_der_durchfuehrung_von_berufssprachkursen_untersuchung.pdf
https://www.gew-hamburg.de/sites/default/files/download/aktuelle-meldungen/zusammenhangstaetigkeiten_bei_der_durchfuehrung_von_berufssprachkursen_untersuchung.pdf
https://www.gew-hamburg.de/sites/default/files/download/aktuelle-meldungen/zusammenhangstaetigkeiten_bei_der_durchfuehrung_von_berufssprachkursen_untersuchung.pdf
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,zeitliche und personelle Absicherung der Arbeit in der Alphabetisierung und Grund-
bildung durch feste Stellen“ (ebd., S.15).

Gut zwanzig Jahre spiter, 2008 in Miinchen, fragt die Erziehungswissenschaftle-
rin Gertrud Kamper auf der Fachkonferenz Alphabetisierung — Grundbildung des Baye-
rischen VHS-Verbandes ,ob das Murmeltier [...] tiglich griifRen [muss]” (Kamper,
2008, Folie 1) und macht auf ,héchste Qualititsanforderungen, [...] teilweise unerfiill-
bare Zielvorgaben, [...] tiberwiegend prekire Beschiftigungsverhiltnisse und hohe
Fluktuation aufmerksam” (ebd., Folie 6).

2013 startet der Rat der Weiterbildung als Reaktion auf die Ergebnisse der PIAAC-
Vergleichsstudie aus dem Jahr 20128 eine Weiterbildungsoffensive, in deren Rahmen er
auch eine Verbesserung der Beschiftigungsverhiltnisse des Bildungspersonals for-
dert:

,Erreicht werden muss die Anerkennung der Leistung der Beschiiftigten in der Weiterbildung
durch angemessene Mindestlohne. Die von Bund, Land oder Kommune aufgelegten Weiterbil-
dungs- und Qualifizierungsprogramme miissen ausreichend finanziert werden. Nur so kénnen
mehr sozialversicherungspflichtige Beschiftigungsverhdltnisse geschaffen und Lehrkrifie leis-
tungsgerecht bezahlt werden. Im Sinne einer Ausweitung der Planungshorizonte sind ldngerfris-
tige Beaufiragungen erforderlich, um dauerhafie Arbeitsverhiltnisse verantworten und realisie-
ren zu konnen.” (Deutscher Volkshochschul-Verband e.V. etal., 0.]., S. 2)

Das Murmeltier aber griif3t weiter; 2016 konstatieren Korfkamp und Kley:

,Gut ausgebildete Lehrkrifie scheiden aus, wenn sich ein besseres Angebot bietet. Denn allein die
Professionalisierung der Aus- und Fortbildung ist zwar ein notwendiger, aber bei weitem kein
hinreichender Schritt, um die bisher erst in schemenhafien Umrissen zu erkennende Profession
eines Alphabetisierungspidagogen und Grundbildners dauerhaft zu etablieren. Hierzu bedarf es
auch einer dffentlichen Diskussion und politischen Debatte iiber eine Umgestaltung der Beschif-
tigungsverhiltnisse.” (Korfkamp & Kley, 2016, S. 343)

Und - leider nicht zuletzt — fordert Andreas Klepp im Jahr 2020: ,Wer es also mit der
vielbeschworenen Professionalisierung in der AuG ernst meint, muss sich auch tat-
kriftig fiir eine nachhaltige Verbesserung der Beschiftigungsbedingungen dort ein-
setzen” (Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V., 2020, S. 8).

In diesem chronologischen Durchlauf bildet schon die Forderung nach ange-
messenen Beschiftigungsverhiltnissen das ab, was Lehrkrifte im beruflichen Alltag
erleben: Einzelkimpfertum statt gemeinschaftlichen Handelns und institutioneller
Einbindung.

Auch wenn sich vereinzelt positive Verinderungen abzeichnen, wie die Erho-
hung von Honorarsitzen und eine verbesserte soziale Absicherung von freiberuf-
lichen Lehrkriften (bspw. an den VHS Berlin®) oder an tarifliche Bestimmungen an-

8 Die PIAAC-Studie (Programme for the International Assesment of Adult Competencies) der OECD untersucht in tber
20 Lindern die Grundkompetenzen, insbesondere schriftsprachliche und alltagsmathematische Kompetenzen. Die Stu-
die aus dem Jahr 2012 zeigte fiir Deutschland unter anderem auf, dass ca. 18 % der Erwachsenen nur auf der niedrigsten
Kompetenzstufe lesen kénnen. https: //www.ifo.de/DocDL/ifosd_2013_22_1.pdf

9 https://www.berlin.de/sen/bjf/service/presse/pressearchiv-2021/pressemitteilung.1099521.php
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gelehnte Beschiftigungsverhiltnisse (wie im Rahmen von Forderprogrammen des
Europdischen Sozialfonds), hat sich die allgemeine Beschiftigungssituation nicht si-
gnifikant verbessert.

Die Frage nach den Arbeitsbedingungen ist mittlerweile zu einem Reizthema
geworden, nicht etwa, weil sich hieriiber die Geister scheiden, sondern vielmehr, weil
adiquate Beschiftigungsverhiltnisse seit 45 Jahren stetig eingefordert werden und
diese Forderung trotz zahlreicher Bekenntnisse und Empfehlungen zu verpuffen
scheint. Warum ist das so? Sicherlich ist das Thema der Beschiftigung nicht lediglich
auf der professionspolitischen Ebene, sondern ebenso gesellschaftspolitisch zu adres-
sieren (Kraus, 2012, S.43). Institutionen, Mittelgeber und politische Instanzen miis-
sen endlich in die Verantwortung treten. Nichtsdestotrotz miissen die Betroffenen
selbst wieder und wieder fuir die Qualitit ihrer Arbeit und entsprechende Entlohnung
einstehen und diese einfordern'?. Einmal mehr sei hier die Wichtigkeit von Zusam-
menschliissen zu Interessensgemeinschaften betont — die Etablierung eines Berufs-
verbandes wire hier ein wichtiger und wesentlicher Schritt.

Es sind verschiedene Stellschrauben benannt worden, an denen zu drehen ist,
um die Professionalisierung qualitativ voranzubringen. Unseres Erachtens ist es
nicht damit getan, ausschlieRlich die Festanstellungen zu etablieren; viele Lehrkrifte
wollen freiberuflich arbeiten, denn sie profitieren davon, mit unterschiedlichen Bil-
dungsinstitutionen zusammenzuarbeiten. Aus einem professionstheoretischen Ver-
stindnis heraus, das belebt wird durch den partizipativen Prozess mit engagierten
Praktikerinnen und Praktikern, verstehen wir, dass wir Fragestellungen der Professio-
nalisierung nur mit einer starken Community und nicht im Alleingang voranbringen
konnen. Wir laden daher dazu ein, miteinander auf verschiedenen Ebenen aktiv zu
werden und den Gedanken einer Verantwortungsgemeinschaft, der die Entwicklung
unseres Handlungsfeldes vor tiber 45 Jahren auf den Weg gebracht hat, neu zu bele-
ben.

Mit der Einrichtung eines Runden Tisches, an dem Vertreter:innen aus Praxis,
Wissenschaft und Politik gemeinsam Strategien fiir die oben genannten Handlungs-
bedarfe entwickeln, kénnten wir das Murmeltier in seine wohlverdiente Freiheit ent-
lassen und die Professionalisierung der AuG sowohl auf der individuellen als auch auf
der strukturellen Ebene voranbringen — und uns dabei gemeinsam immer wieder auf
das eigentliche Ziel besinnen: qualitativ hochwertige Lernangebote zu implementie-
ren und zu sichern, priventive Mafinahmen gegen geringe Literalitit im Erwachse-
nenalter auf den Weg zu bringen und die Hiirden fiir soziale, gesellschaftliche und
berufliche Teilhabe von Menschen mit Grundbildungsbedarf zu senken.

10 Als Beispiel fiir einen Zusammenschluss von freiberuflichen Kursleitenden sei hier das Biindnis DaF/DaZ-Lehrkrifte ge-
nannt, das sich seit 2016 fiir die Verbesserung der Arbeitsbedingungen und Beschiftigungsverhiltnisse von Deutschlehr-
kraften einsetzt und Vernetzungsaktivitaten und Offentlichkeitsarbeit betreibt. https://www.dafdaz-lehrkraefte.de/
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Niederschwellige Weiterbildung fiir die
Alphabetisierung und Grundbildung

I1xA KorPEL, CORDULA LOFFLER

Abstract

Die erste Wissenschafilich-didaktische Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professio-
nalisierung in der Grundbildung (WiBeG) wurde an der Pidagogischen Hochschule
Weingarten zum 1. Juli 2021 ins Leben gerufen. Gefordert wurde das Projekt zur Ent-
wicklung der WiBeG aus Mitteln des Europdischen Sozialfonds fir die Aufbauhilfe RE-
ACT-EU in Baden-Wiirttemberg. Im Folgenden werden die Ziele der WiBeG sowie die
Zielgruppe der Angebote vorgestellt. Angebote und weitere Aktivititen rund um die
WiBeG werden kurz skizziert.

Schlagworte: Grundbildung, Beratung, Weiterbildung, Vernetzung, Qualifizierung

1 Einleitung

Im Rahmen der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung stellt die
Professionalisierung eine der fiinf genannten Maflnahmen dar, die die Anzahl von
gering literalisierten Erwachsenen in Deutschland verringern sollen (BMBF/KMK,
2016). Da jedoch die Personen, die im Bereich der Grundbildung als Lehrende titig
sind respektive sein mochten, sehr unterschiedliche Qualifikationen mitbringen,
missen Professionalisierungsmafnahmen sehr individuell ausgewihlt und ange-
passt werden. Bislang gab es bundesweit keine Anlaufstelle, die (potenzielle) Lehr-
krifte individuell hinsichtlich vorhandener Qualifikationen und fiir die Titigkeit er-
forderlicher Kompetenzen und entsprechender Weiterbildungsmdoglichkeiten beriet
und Qualifizierungsmafnahmen anbot. Geférdert aus Mitteln des Europdischen So-
zialfonds (ESF) in Baden-Wiirttemberg (REACT-EU) konnte an der Pidagogischen
Hochschule Weingarten zum 1. Juli 2021 die erste Wissenschaftlich-didaktische Bera-
tungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der Alphabetisierung und
Grundbildung (WiBeG) eingerichtet werden. WiBeG richtet sich vor allem an Kurslei-
tende in der Alphabetisierung und Grundbildung (AuG), aber auch an weitere Akteu-
rinnen und Akteure, die in diesem Feld titig sind, z. B. konzeptionell Titige und Insti-
tutionsleitungen. Dabei sieht die WiBeG ihre Aufgaben in der Beratung und in der —
vor allem niederschwelligen — Weiterbildung.
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2 Zielgruppe der WiBeG

Fiir das Jahr 2018 ergab die alphamonitor-Anbieterbefragung des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE), an der sich 260
Volkshochschulen (VHS) beteiligten, dass 88,8 % der Kursleitenden an diesen VHS
Honorarkrifte sind (Christ etal., 2019). Ambos und Horn (2017, S.25) beziffern den
Anteil der Lehrenden, die den Status einer Honorarkraft haben, sogar mit 92 % und
heben hervor, dass diese damit wenig bis keine strukturelle und systematische Unter-
stiitzung durch den Auftraggeber erfahren. Fiir Honorarkrifte ist die Weiterbildung
ein Engagement, fiir das sie nicht nur unbezahlte Zeit investieren, sondern dessen
Kosten sie auch noch privat finanzieren miuissen (LofHer & Nagler, in diesem Band).
Fiir die Zielgruppe der Honorarkrifte muss Weiterbildung daher sowohl zeitlich als
auch hinsichtlich ihrer Kosten in einem angemessenen Rahmen bleiben und so flexi-
bel wie moglich nutzbar sein.

Die fiir WiBeG Dbereitgestellten Mittel des ESF in Baden-Wiirttemberg (REACT-
EU) sollten zudem einen effektiven Beitrag leisten, die Auswirkungen der Covid-19-
Pandemie abzumildern und Krisenbewiltigung zu unterstiitzen. Die Covid-19-Pan-
demie hat die Moglichkeiten des Kursangebots in der Grundbildung in besonderer
Weise negativ beeinflusst: Kurse konnten zum Teil nicht stattfinden, das digitale An-
gebot hat nicht alle Kursteilnehmer:innen erreicht. Der Ausfall von Kursen fithrt bei
Honorarkriften zu Verdienstausfall, die prekiren Beschiftigungsverhiltnisse in der
Grundbildung wurden folglich durch die Covid-19-Pandemie weiter verschirft (Probst,
2020, S. 27).

Die Beratungsangebote der WiBeG konnten auch auf diese Situationen reagieren
und Lehrende sowie konzeptionell Titige und Leitende der AuG dabei unterstiitzen,
passende Kurskonzepte unter Beriicksichtigung der aktuellen Rahmenbedingungen
zu konzipieren und umzusetzen, z.B. durch thematische Schwerpunktsetzungen
zum digitalen Lernen. Die durch die Covid-19-Pandemie notwendig gewordene Digi-
talisierung von Lernformaten war bei der Konzeption der WiBeG-Angebote von Vor-
teil; da sich der iberwiegende Teil der Kursleiter:innen mit digitalen Formaten ver-
traut gemacht hatte, sind die fast ausschlieflich digitalen Angebote der WiBeG fiir alle
zuginglich. Aufgrund der ESF-Férderung konnen die Angebote zumindest im For-
derzeitraum (01.072021 bis 31.12.2022) kostenlos erfolgen und sind somit fiir Hono-
rarkrifte besonders attraktiv — es fallen weder Teilnahmegebiihren an, noch entstehen
Reisekosten.

Bei der Konzeption der Beratungs- und Weiterbildungsstelle war dariiber hinaus
der Aspekt leitend, dass in der Grundbildung vor allem weibliche Fachkrifte titig sind
(Ambos & Horn, 2017). Insbesondere weibliche Fachkrifte sind prekir beschiftigt
(Promberger etal., 2018), in der AuG in einem besonderen Ausmafi: Da es in der
Grundbildung bislang nur zu einem geringen Prozentsatz unbefristete Arbeitsver-
trige und wie dargelegt vornehmlich Honorarvertrige gibt, befinden sich die Betroffe-
nen hiufig in Lebenssituationen mit geringer sozialer Absicherung und Einkommens-
sicherheit (Nuissl & Przybylska, 2016).
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Der Beratungs- und Weiterbildungsstelle WiBeG liegt eine innovative Konzep-
tion zugrunde: In Baden-Wiirttemberg, sogar bundesweit, fehlt eine Anlaufstelle fiir
Akteurinnen und Akteure der AuG. Zwar gibt es in Baden-Wiirttemberg die Fachstelle
fiir Grundbildung und Alphabetisierung, diese hat jedoch einen anderen Schwerpunkt:
Die Fachstelle koordiniert fiir Baden-Wiirttemberg die Grundbildungs- und Alphabe-
tisierungsarbeit fiir Erwachsene im erwerbsfihigen Alter. Sie ist fachlich dem Ministe-
rium fiir Kultus, Jugend und Sport (MKJS) zugeordnet und versteht sich auch als An-
sprechpartner fur Lernende, Weiterbildungsanbieter, Verbinde/Institutionen und
Betriebe mit Weiterbildungsbedarf. Den Schwerpunkt legt die Fachstelle aber auf die
Arbeitsplatzorientierung in der Grundbildungsarbeit. Die individuelle Beratung von
Akteurinnen und Akteuren in der AuG ist dort nicht vorgesehen. Der deutschlandweit
aktive Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e. V. vertritt die Interessen der
Lernenden. Der Bundesverband bietet zwar Informationen und Materialien fiir in der
AuG Lehrende, aber eine Beratung fiir Lehrende unter Berticksichtigung der indivi-
duellen Ausgangslagen kann dort nicht stattfinden. Obwohl die Professionalisierung
von Lehrenden in der AuG einen Pfeiler der Alphabetisierungsdekade darstellt, ist
dieser Bereich wenig im Fokus.

Hinsichtlich des Online-Lernens finden sich im internationalen Vergleich Hin-
weise, die auf einen Entwicklungsbedarf in der Professionalisierung von Lehrkriften
der AuG in Deutschland aufmerksam machen — wie z. B. die PIAAC-Studie (Ramm-
stedt etal., 2013) und der DESI-Index (Europiische Kommission, 2022). Dies wird
durch die in Deutschland insgesamt international vergleichsweise geringere Nutzung
digitaler Medien in Lehr-Lern-Settings unterstrichen und zeigt auch auf dieser Ebene
die Relevanz von Professionalisierungsbemithungen. Dariiber hinaus schitzt die
Mehrheit der Lehrkrifte im Bereich der Aus- und Weiterbildung (60 bzw. 62 %) ihre
eigene Kompetenz im Umgang mit digitalen Medien als gut, jeweils 27 % als sehr gut
ein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.274). Diese Hinweise legen
nahe, dass Lehrende in der AuG die Fihigkeiten und Ressourcen besitzen, an Online-
Workshops und Online-Beratungen zu partizipieren.

3 Ziele der WiBeG

Die wissenschaftlich-didaktische Beratungs- und Weiterbildungsstelle WiBeG verfolgt
das Ziel der Beratung und Qualifikation von Lehrkriften in der AuG und definiert als
ihre drei Arbeitsfelder (1) Beratung, (2) Qualifizierung und (3) Vernetzung.

1. Die WiBeG bietet Akteurinnen und Akteuren der AuG Beratung zur Professiona-
lisierung, die fiir ihre Titigkeit erforderlich ist, aber auch in Bezug auf konkrete
Fragen und Problemstellungen aus der Praxis. Mit dem Ziel, die Lehrkrifte zur
(Weiter-)Qualifikation zu motivieren, werden passende Angebote unterbreitet
bzw. es wird auf Angebote anderer Anbieter verwiesen.

1 Zurweiteren Informationen: https://www.fachstelle-grundbildung.de/
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2. Gleichzeitig entwickelt und erprobt die WiBeG ein eigenes Qualifizierungsange-
bot fiir Lehrkrifte in der AuG. Das Angebot umfasst zum einen (niederschwel-
lige) Inhalte fiir das selbstgesteuerte Lernen und zum anderen umfangreichere
Qualifizierungsmodule (Workshops).

3. Ein weiteres Ziel der WiBeG stellt die Vernetzung dar. Aufgrund der oben ge-
nannten hohen Zahl von Honorarkriften im Bereich von AuG erfahren die Lehr-
krifte in ihrem beruflichen Handeln eine ,Vereinzelung“, da sie wenig bis keine
strukturelle und systematische Unterstiitzung durch den Auftraggeber erfahren.
Ziel der Vernetzung ist es, die Akteurinnen und Akteure als Community zu stir-
ken und einen fachlich basierten Austausch zu férdern.

Um diese Ziele zu erreichen, wurde in den Arbeitsfeldern partizipativ und iterativ
vorgegangen.

4  Entwicklung der WiBeG-Angebote

Wie in Abbildung 1 dargestellt, ist der Ausgangspunkt der Entwicklung der WiBeG-
Angebote die Frage, welche Beratungs- und Weiterbildungsinhalte Kursleitende bens-
tigen, um den Herausforderungen der nachholenden Grundbildungsarbeit professio-
nell und zielgruppenadiquat begegnen zu kénnen. Zu diesem Zweck wurde eine
Fort- und Weiterbildungsiibersicht fiir Titige in der AuG erstellt, die einen Uberblick
iiber das Qualifizierungsangebot in Deutschland im Jahr 2021 bietet (Loffler & Nagler,
in diesem Band). Ausgehend von dieser Marktanalyse und unter Beriicksichtigung
des durch die Covid-19-Pandemie verinderten Bedarfs wurde das WiBeG-Angebot
konzipiert, das sich in die drei Bereiche Beratung, Qualifizierung und Vernetzung
gliedern lisst. Das Angebot wurde laufend — unter anderem partizipativ mit dem Ex-
pert:innenkreis® — evaluiert und an verinderte bzw. weitere Bedarfe angepasst.

2 Der WiBeG-Expert:innenkreis besteht aus neun Fachkréften aus Grundbildungszentren und -projekten, die als critical
friends den Entwicklungsprozess mit umfassender Praxis- und Planungsexpertise unterstiitzt haben (vgl. auch Steger &
Podlech sowie Eisenmeier, in diesem Band).
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Abbildung 1: Angebotsentwicklung der WiBeG

Entwicklung des Beratungsangebots: WiBeG unterstiitzt und begleitet kollektive und
individuelle Professionalisierungsprozesse mit unterschiedlichen Beratungsforma-
ten und -ansitzen. Zudem bietet sie verschiedene Beratungsformate auf Grundlage
eines Beratungskonzeptes an (zu den Beratungsformaten s. Bomann, Podlech &
Schepers, in diesem Band). Die bei WiBeG eingehenden Beratungsanfragen fokussie-
ren grofitenteils Fragen zur Projekt- oder Personalentwicklung, zu individuellem Wei-
terbildungsbedarf und zur Didaktik des nachholenden Schriftspracherwerbs (ebd.).
Dariiber hinaus unterstiitzen Qualifizierungsmodule zur Methode der kollegialen Be-
ratung die kollektive Professionalisierung auf der Akteursebene.
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Entwicklung der Qualifizierungsangebote: Die Entwicklung der Qualifizierungs-
formate erfolgte zyklisch, z. B. durch interne Evaluation oder Bedarfspriifung durch
das Beratergremium des Expert:innenkreises. Die Angebote werden in der Regel online
(z. B. Workshops, Fachgespriche) prisentiert, Selbstlernangebote sind auf einer digi-
talen Lernplattform verfiigbar. Durch die Einrichtung einer digitalen Plattform und
das digital verfiigbare Qualifizierungsangebot kénnen mit niederschwelligen Angebo-
ten viele Personen erreicht werden, auch unabhingig von Beschrinkungen durch die
Covid-19-Pandemie. Dariiber hinaus zeigte sich, dass es fiir einige Lehrkrifte einen
Bedarf fir (noch) kleinere Lernangebote gibt, die leicht abrufbar sind. Es handelt sich
dabei unter anderem um fachliche Grundlagen, die in kleinen Einheiten erarbeitet
werden konnen (z.B. zum Begrift ,Mehrsprachigkeit), um den Einstieg in Work-
shops zu erleichtern. Solche Lernangebote werden in Form sogenannter Learning
Nuggets zur Verfligung gestellt. Steger und Podlech (in diesem Band) stellen das Qua-
lifizierungsangebot ausfiihrlich dar. Zur Systematisierung individueller Fortbildungs-
bedarfe und zum Nachweis der absolvierten Leistungen bietet WiBeG fiir die Teil-
nahme an mehreren Angeboten im Umfang von mindestens 40 Unterrichtseinheiten
eine Sammelbescheinigung, das PROFolio der PH Weingarten, an.

Entwicklung der Vernetzungsangebote: Zum Bereich der Vernetzung zihlen ver-
schiedene Formate, die WiBeG initiiert hat, z. B. das Vernetzungscafé als regelmifiiges
Angebot zur Vernetzung zwischen Kursleitenden, kompakte Veranstaltungen wie die
Vernetzungswerkstatt und Projekttage mit thematischem Schwerpunkt.

Die Aufgaben des Expert:innenkreises: Die Mitglieder des Expert:innenkreises ha-
ben eine beratende Funktion (Eisenmeier sowie Steger & Podlech, in diesem Band).
Die in diesem Gremium diskutierten Fragen umfassen den Austausch iiber aktuelle
Themen in den Einrichtungen, Erprobung und Feedback bestehender WiBeG-Ange-
bote, Erhebung von Qualifizierungs- und Beratungsbedarfen, Ideenentwicklung und
kritische Reflexion von Konzepten, partizipative Konzeption und Organisation der
Angebote. Die Expertinnen und Experten bringen als critical friends eine umfassende
Praxis- und Planungsexpertise mit. Durch diese partizipative Vorgehensweise wurde
das Ziel einer engen Verzahnung von Wissenschaft und Praxis von Projektbeginn an
gewihrleistet.

5  Tatigkeits- und Wirkungsfelder der WiBeG

Die Aktivititen der Beratungs- und Weiterbildungsstelle WiBeG gehen und wirken
uiber die reine Angebotsebene hinaus, z. B. indem regelmiflig mit anderen Grundbil-
dungsprojekten lokal und tiberregional kooperiert wird, Fachveranstaltungen organi-
siert werden oder — wie im vorliegenden Fall — ein Sammelband zur Professionalisie-
rung herausgegeben wird (Titigkeitsfelder). Als primire Wirkungsfelder der WiBeG
haben sich Berufsbild/Akademisierung, Kompetenzanforderungen, Vernetzung und
Grundbildungsgemeinschaft sowie die Auseinandersetzung mit dem Grundbildungs-
begriff herauskristallisiert (s. Abb. 2).
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Abbildung 2: Titigkeits- und Wirkungsfelder der WiBeG

Die hier dargestellten Wirkungsfelder erheben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit,
erwiesen sich aber aus der Arbeit im Projekt zur Entwicklung der Beratungs- und
Weiterbildungsstelle WiBeG heraus als besonders bedeutsam fiir die aktuelle Alpha-
betisierungs- und Grundbildungsarbeit: Wie auch aus den anderen Beitrigen im vor-
liegenden Sammelband hervorgeht, sehen wir einen dringenden Bedarf darin, das
Berufsbild zu schirfen. Damit geht die Konkretisierung der Kompetenzanforderun-
gen und die Weiterentwicklung der Kompetenzen von Akteurinnen und Akteuren der
AuG einher. Mit der Schirfung des Berufsbildes und der Konkretisierung der Kompe-
tenzanforderungen steht die Weiterentwicklung des Grundbildungskonzeptes bzw.
-begriffs in Wechselwirkung (Loffler & Koppel, in diesem Band). Dariiber hinaus ist
gerade aufgrund der hohen Anzahl an Honorarkriften, die itberwiegend nicht struk-
turell in den Bildungsinstitutionen verankert sind, ein hoher Bedarf an Vernetzung zu

erkennen; die Bildung einer Grundbildungsgemeinschaft ist daher ein wiinschens-
wertes Ziel.
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Mit diesem Sammelband als einem konkreten Ergebnis des Projekts zur Ent-
wicklung der WiBeG wollen wir insbesondere — aber nicht nur — diese Wirkungsfelder
aufgreifen und die Auseinandersetzung mit relevanten Themen der AuG konstruktiv
vorantreiben.
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Beratung zur Unterstiitzung der
Professionalisierung in der Grundbildung

MALENA BoRMANN, MARSILIA PODLECH, CLAUDIA SCHEPERS

Abstract

Der vorliegende Beitrag erdrtert, wie unterschiedliche Beratungsformate Professio-
nalisierungsprozesse in der Grundbildung unterstiitzen kénnen. Am Beispiel der
Weiterbildungsberatung, der kollegialen Beratung sowie des Fachgesprichs werden
aktuelle Beratungsformate aufgezeigt, die die Bedarfe und Herausforderungen von
Akteurinnen und Akteuren in der Grundbildung adressieren. Anhand praktischer
Beispiele werden zudem relevante Netzwerkstrukturen und Beratungsinstrumente,
die Beratungsprozesse unterstiitzen konnen, aufgezeigt. Basierend auf unseren Er-
kenntnissen diskutieren wir zum Abschluss, wie Beratung zur Unterstiitzung von
Professionalisierung auf unterschiedlichen Ebenen umgesetzt werden sollte.

Schlagworte: Bildungsberatung, Weiterbildungsberatung, kollegiale Beratung,
Professionalisierung

1  Professionalisierung als mehrdimensionaler
Bildungsprozess

Fachkrifte, die im Handlungsfeld der Alphabetisierung und Grundbildung (AuG) leh-
ren, planen und/oder konzipieren, haben in der Regel heterogene berufliche Soziali-
sationen durchlaufen und kénnen ihrem beruflichen Handeln folglich ganz unter-
schiedliche Kompetenzen zugrunde legen (Bundesverband Alphabetisierung und
Grundbildung, 2018). Beschiftigung findet hauptsichlich auf Honorarbasis statt, zu-
mindest im Bereich der Kursleitung. Vereinzelt gibt es (befristete) Anstellungen, z. B.
als Fachbereichsleitung oder Mitarbeiter:in in Forschungs- und Entwicklungsprojek-
ten fir die Dauer der jeweiligen Projektlaufzeit (Ambos & Horn, 2017).

Das Handlungsfeld selbst, als Ort des beruflichen Wirkens, ist aktuell geprigt
durch zahlreiche unterschiedliche Lernformate und interdisziplinire Bildungsstruk-
turen, die beispielsweise durch die Etablierung von Grundbildungszentren oder
durch Projekte der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung entste-
hen. Hierdurch erweitert sich das Handlungsspektrum von Akteurinnen und Ak-
teuren der AuG: Netzwerkarbeit als ein Aspekt erwachsenenbildnerischen Handelns
(Franz & Feld, 2014) wird zunehmend relevant, ebenso die Bereitstellung innovativer
Lernangebote zur besseren Erreichbarkeit der Zielgruppe und die interdisziplinire
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Zusammenarbeit. Hierfiir werden unter Umstinden neue Kompetenzen notwendig,
die im Prozess der Professionalisierung definiert und im Handlungsfeld erprobt wer-
den miissen.

Professionalisierung ist ein Prozess der Verberuflichung, der ein ganzes Hand-
lungsfeld oder einzelne berufliche Titigkeiten aufwerten soll. Gegenstand von Profes-
sionalisierung ist beispielsweise die Entwicklung der Professionalitit im beruflichen
Handeln (Kuratorium d. Nat. Dek., 2020); Breitschwerdt, 2022; Egetenmeyer etal.,
2019; Tippelt & Lindemann, 2018; Schepers, 2014). Eine Voraussetzung hierfiir ist die
Sicherstellung qualitativ hochwertiger Aus- und Weiterbildungsangebote, die idealer-
weise aufeinander abgestimmt sind (Kuratorium d. Nat. Dek., 2020; LofHer, 2011).
Doch auch die Etablierung angemessener Beschiftigungsverhiltnisse ist unabding-
bar und sollte Gegenstand von Professionalisierung sein (LofHler, 2016). Im besten Fall
wird Professionalisierung also ganzheitlich gestaltet, sodass kollektive Strukturen
(das gesamte Handlungsfeld betreffend) und individuelle Prozesse in Wechselwir-
kung gestaltet und aufgewertet werden. Professionalisierung kann folglich als kollek-
tiver und individueller Bildungsprozess gefasst werden (Dobischat et al., 2018; Mania,
2012; Nittel & Seltrecht, 2011). Professionalisierungsmafinahmen sollten vornehmlich
individuell adressiert werden konnen, um der Heterogenitit der Akteurinnen und
Akteure sowie der Dynamik des Handlungsfeldes Rechnung zu tragen.

In diesem Beitrag fokussieren wir Professionalisierung als mehrdimensionalen
Bildungsprozess (Podlech & Schepers, in diesem Band) und gehen der Frage nach,
inwiefern Beratung diesen Bildungsprozess unterstiitzen kann. Professionalisie-
rungsmafdnahmen, die als Bildungsprozess gefasst werden, erfordern unterschied-
liche Formate der Bildungsberatung (Schliiter, 2010; Ludwig, 2011; Gieseke & Stimm,
2016), des Austausches und der Vernetzung. Anhand dreier Beratungsformate, der
Weiterbildungsberatung, der kollegialen Beratung sowie des Fachgespriches, zeigen wir
auf, wie Professionalisierung durch das Instrument der Beratung unterstiitzt werden
kann. Alle drei Formate werden im Rahmen der Wissenschafilich-didaktischen Bera-
tungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der Grundbildung (WiBeG) di-
gital umgesetzt. Dabei ist anzumerken, dass die Weiterbildungsberatung und die kol-
legiale Beratung als Formate der Bildungsberatung herangezogen werden (Schliiter,
2010; Schiersmann, 2009). Das WiBeG-Fachgesprich hingegen wurde als regelmifig
angebotenes Online-Format entwickelt, um den aktuellen fachlichen Beratungsbedarf
der Akteurinnen und Akteure aus der Grundbildung zu adressieren. Das Haupt-
augenmerk liegt dabei auf der individuellen Professionalisierung, die Nittel und Selt-
recht als einen ,an das konkrete Individuum gebundenen Ausbildungs- bzw. Reife-
prozess“ (Nittel & Seltrecht, 2011, S.134) fassen, der dazu beitragen soll, eine profes-
sionelle Identitit auszubilden und auszudifferenzieren (ebd., S.141).
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2  Formate der Bildungsberatung als Unterstiitzung der
Professionalisierung

Um das weite Feld der Beratung und die damit einhergehenden unterschiedlichen
Begriffsdefinitionen einzugrenzen, fokussiert dieser Beitrag vor allem die Bildungs-
beratung. Unter Bildungsberatung verstehen Gieseke und Pohlmann (2009) die Hilfe-
stellung zur selbststindigen Teilhabe an Weiterbildungsangeboten, aber auch die
Weiterentwicklung und Anpassung der bestehenden Angebote. Auferdem soll sie auf
individueller Ebene zu Entscheidungsfindungen der/des Ratsuchenden beitragen,
ohne inhaltlich Einfluss auf die Entscheidung zu nehmen (Gieseke & Pohlmann,
2009, S. 63-65). Bildungsberatung als zentraler Gegenstand der Erwachsenenbildung
lisst sich in unterschiedliche Formate untergliedern, wie z. B. in die Weiterbildungs-
beratung und die kollegiale Beratung (Schliiter, 2010; Schiersmann, 2009). Diese er-
ginzen wir durch das Format der Fachgespriche. Im Folgenden werden daher diese
drei Formate beschrieben und zur Beratungsarbeit der WiBeG in Bezug gesetzt.

21  Weiterbildungsberatung
Wihrend kollegiale Beratung (Steger & Podlech, in diesem Band) sich vornehmlich
auf gleichgestellte Akteurinnen und Akteure eines bestimmten Berufsfeldes bezieht,
die sich mit einem spezifischen Problem an die jeweilige (kollegiale) Gruppe wenden
(Manz, 2010), bietet Weiterbildungsberatung Unterstiitzung hinsichtlich einer indivi-
duellen beruflichen Entwicklung und Orientierung. Daran ankniipfend unterteilt
Schiersmann die Weiterbildungsberatung in zwei verschiedene Beratungsfelder: Ei-
nerseits in das Feld der personenbezogenen Beratung — in welchem sich auch die Mitar-
beiterinnen der WiBeG vornehmlich bewegen — und andererseits in jenes der organi-
sationsbezogenen Beratung (Schiersmann, 2009, S.750-751).

Die personenbezogene Beratung umfasst demnach drei Formen der Beratung:
Die Orientierungsberatung, als eine eher allgemeinere Beratungsform, bezieht sich auf
Fragen zu Entscheidungen im beruflichen oder weiterbildungsbezogenen Kontext
und trigt unterstiitzend zu einer (Neu-)Orientierung bei (ebd., S.750). Die Kompetenz-
entwicklungsberatung umfasst die Dokumentation und die Bilanzierung von bestehen-
den Fihigkeiten der Ratsuchenden und zeigt individuelle Méglichkeiten und Bedarfe
zur Weiterbildung auf. Sie wird eingesetzt, um jene personlichen Ressourcen sichtbar
zu machen, an denen sich potenzielle Weiterbildungsméglichkeiten ankniipfen las-
sen. In Anlehnung an die Interessen von Akteurinnen und Akteuren der Grundbil-
dung werden diese Beratungsformen verwendet, um einen Einblick in denkbare
Einsatzmoglichkeiten der AuG zu geben oder tiber Fort- und Weiterbildungsméglich-
keiten zu informieren. Zuletzt bezieht sich Schiersmann mit der klassischen Lernbe-
ratung auf eine Beratungsform, die im beruflichen Alltag von Lehrkriften aus der
Grundbildung hiufig angewendet wird (Ludwig, 2011). Lernberatung unterstiitzt Teil-
nehmende in ihrem Lernprozess und fordert eigenstindiges, ressourcenaktivierendes
Lernen mit dem zentralen Ziel, eine positive Konnotation des eigenen Lernens zu
entwickeln (Schiersmann, 2009, S.750). Da Lernprozesse von Kursleitenden hiufig
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auch eine , Suche nach Orientierung® (Schepers, 2014, S. 205) hinsichtlich der indivi-
duellen Professionalititsentwicklung sind, liefle sich Lernberatung prinzipiell auch
zur Unterstiitzung der Professionalisierung fiir Akteurinnen und Akteure der Grund-
bildung einsetzen. Zum aktuellen Zeitpunkt ist hierfiir allerdings noch kein uns be-
kanntes Angebot bereitgestellt. Umso grofer ist hingegen der Bedarf an fachlichem
Austausch mit Berufskolleginnen und -kollegen.

Die organisationsbezogene Beratung widmet sich der Beratung von Institutio-
nen und ist in zwei Beratungsbereiche unterteilt. Die Qualifizierungsberatung fiir ur-
spriinglich kleine und mittlere Betriebe beinhaltet die Beratung tiber passgenaue
Méglichkeiten zur Férderung von Effizienz in der Weiterbildung und Qualifizierung
in den jeweiligen Unternehmen. Sie dient vornehmlich der Moglichkeit, Lernpro-
zesse in den institutionellen Alltag zu integrieren, um diese effektiver zu gestalten
(Schiersmann, 2009). Der zweite Beratungsbereich gilt der Organisationsberatung fiir
Weiterbildungs- und entsprechende Beratungseinrichtungen. Hier zielt Beratung da-
rauf ab, die kontinuierlichen Entwicklungen und Verinderungen des Weiterbildungs-
marktes im Blick zu behalten, sodass sich die Beratungsstelle laufend an die aktuellen
Gegebenheiten anpasst, statt an einem ,tradierte[n] Selbstverstindnis“ (ebd., S.751)
festzuhalten. ,Weiterbildungsberatungsstellen miissen ihre Position im Beratungs-
feld kontinuierlich ausloten” (ebd., S.751). Diese institutionsbezogenen Beratungsfor-
mate werden von der WiBeG zwar nicht explizit angeboten, die Beratung von anderen
Projekten aus dem Grundbildungsbereich liefRe sich allerdings diesem Beratungsfor-
mat zuordnen. Die bei der WiBeG eingegangenen Beratungsanfragen fokussierten
grofitenteils Fragen zur Projekt- oder Personalentwicklung, beispielsweise im Rah-
men einer Konzepterstellung fiir Sensibilisierungsschulungen oder zur interdiszipli-
niren Zusammenarbeit.

Ziele von Bildungsberatung sind breit aufgestellt. Sie muss nicht zwingend einen
wirtschaftlichen Nutzen wie etwa die Beschiftigungsfihigkeit haben, sondern kann
durchaus auch dafiir sorgen, das Selbstbewusstsein und die Entscheidungsautonomie
der zu Beratenden zu stirken (Kipplinger, 2010). Dies ist ein wesentlicher Aspekt,
wenn Beratung dazu beitragen soll, Orientierung zu geben und vorhandene Kompe-
tenzen sinnvoll in den Zusammenhang des spezifischen Handlungsfeldes zu stellen,
also individuelle Professionalisierungsprozesse zu férdern.

2.2  Kollegiale Beratung

Kollegiale Beratung ist insofern eine Sonderform der Beratung, als dass der Bera-
tungsprozess nicht durch externe Berater:innen geleitet wird, sondern — so einer ihrer
wesentlichen Aspekte —in Form einer Peer-to-Peer-Beratung.

Angelehnt an das Modell von Tietze (2021) lassen sich Grundlagen, Ziele und
Ablauf einer kollegialen Beratung wie folgt beschreiben: Als Beratung unter Gleichen
findet sie in einer festen Gruppe von fiinf bis zehn Mitgliedern statt, die in dhnlichen
Berufsfeldern oder Positionen arbeiten. Sie basiert auf der Grundlage der Kollegialitit
(wechselseitige Ubernahme der verschiedenen Rollen im Beratungsprozess) und
eines klar definierten Themenfeldes, das die Bearbeitung privater oder gruppeninter-
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ner Probleme ausschliefdt. Vielmehr zielt sie auf eine 16sungsorientierte und reflexive
Bearbeitung von Problemen aus der beruflichen Praxis und somit auf die Erweiterung
fachlicher Kompetenzen. Fiir die Fallberatung stehen verschiedene, einfach anwend-
bare Methoden zur Verfiigung. Im Ablauf folgt die kollegiale Beratung einem Phasen-
modell, das grundsitzlich dem einer professionellen Beratung (Einstieg, Problem-
exploration, Klirung der Beratungsziele, Begleitung eines Losungs- oder Verinde-
rungsprozesses, Abschlussreflexion) entspricht. Die Durchfithrung erfordert — im
Gegensatz zur Beratung durch externe Expertinnen und Experten — keine grund-
legenden professionellen Beratungskompetenzen. Vielmehr erméglicht sie den Mit-
gliedern durch ein gemeinsames learning by doing einen Auf- und Ausbau von berate-
rischen und methodischen Kompetenzen im Gruppenprozess.

In einem Arbeitsfeld, das wie die AuG nach wie vor durch prekire Arbeitsbedin-
gungen bestimmt ist und in dem (Honorar-)Mitarbeiter:innen hiufig nicht institutio-
nell eingebunden sind (Ambos & Horn, 2017), bietet die kollegiale Beratung einen
niedrigschwelligen Zugang sowohl zur Bearbeitung von Problemen und Fragestellun-
gen aus dem Unterrichtsalltag als auch zu einer individuellen Qualifizierung und
Professionalisierung (Tietze, 2016).’

Der exemplarisch skizzierte Ablauf einer Beratungssitzung soll das Instrument
veranschaulichen und sein Potenzial fiir die Professionalisierung der AuG aufzeigen:
Jede Beratungssitzung startet mit einem sogenannten Casting, in dem die verschiede-
nen Rollen und mit ihnen die entsprechenden Aufgaben verteilt werden. Der Fallgeber
stellt einen Beratungsbedarf vor und formuliert einen Auftrag an die Gruppe, die so-
genannte Schliisselfrage (Tietze, 2021, S.83-90). Er bestimmt auflerdem die Methode
(ebd., S.115-156), mit der er beraten werden méchte.

Fiir das Arbeitsfeld AuG konnte hier beispielsweise zu folgenden Themen gear-
beitet werden:

« Frage zum Lehr-Lernprozess:

Einzelne Kursteilnehmer:innen stagnieren im Lernprozess oder kommen bei be-

stimmten Lerninhalten nicht weiter. Wie kann ich hier meine Handlungsspiel-

raume erweitern?
« Frage zur Gruppendynamik:

Ein neuer Kursteilnehmer hat Schwierigkeiten, sich in die Gruppe zu integrie-

ren. Wie kann ich ihn unterstiitzen?

« Frage zur Passung von institutionellen Rahmenbedingungen und fachlichem

Anspruch:

Meine Lerngruppe ist grofl und sehr heterogen. Oft habe ich das Gefiihl, nieman-

dem wirklich gerecht zu werden. Welche méglichen Wege gibt es, um mit dieser

Situation besser zurechtzukommen?

1 Auch wenn der Zugang zu kollegialer Beratung insofern niedrigschwellig ist, als dass er keiner umfangreichen Qualifika-
tion und keiner finanziellen Ressourcen bedarf, sei doch kritisch anzumerken, dass Professionalisierungsbestrebungen
gerade in prekiren Beschiftigungsverhiltnissen vom unbezahlten Engagement und freiwilligen zeitlichen Einsatz einzel-
ner Mitarbeiter:innen abhingen, so auch Griindung und Teilnahme an einer kollegialen Beratungsgruppe. Vor diesem
Hintergrund miisste tiberpriift werden, wie der Blick fiir das Potenzial von kollegialer Beratung als wirksames Instrument
der Professionalisierung so geweitet werden kann, dass diese Eingang in bezahlte Beschiftigungsstrukturen findet.
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Die bzw. der Moderator:in leitet die aktuelle Beratungsrunde. Sie achtet auf die Einhal-
tung des strukturellen und zeitlichen Rahmens und unterstiitzt bei der Auftragskli-
rung. Die Berater:innen tragen Losungsvorschlige und eigene Erfahrungen zur Bear-
beitung des Beratungsauftrags zusammen. Diese werden gegebenenfalls von einem
Protokollant:innen festgehalten.

In den folgenden Phasen Falldarstellung, Aufiragsklirung, Beratung und Abschluss-
reflexion entwickelt die Gruppe anhand der ausgewihlten Methode Ideen und Vor-
schlige zur Problemintervention. Die Berater:iinnen bringen hier ihre fachlichen Ex-
pertisen und ihre Handlungskompetenzen ein.

Da die Gruppenmitglieder, wie oben erwihnt, in der Regel aus dhnlichen Praxis-
feldern kommen, dient die gemeinsame Fallarbeit nicht nur der Kompetenzerweite-
rung der Beratungssuchenden, sondern erméglicht durch den Riickbezug auf kollek-
tives Wissen ein gemeinsames berufliches Weiterlernen. Dariiber hinaus bietet sie
Raum fiir die Reflexion der eigenen Haltung zu Klientinnen und Klienten und zur
Verortung im institutionellen Umfeld.

Somit leistet die kollegiale Beratung einen wesentlichen Beitrag zur Professiona-
lisierung des Grundbildungspersonals und des Berufsfeldes.

2.3 Vom Wunsch nach fachlichem Austausch zum Fachgespriich

Oftmals werden Beratungsbedarfe nicht an formale Beratungssettings adressiert, son-
dern kommen in offenen, halbformalen Situationen zur Sprache (Eckert, 2016). So
werden insbesondere fachliche Fragen zur Vertiefung oder zum Transfer von Weiter-
bildungsinhalten oder zur individuellen Berufspraxis eher in Pausengesprichen oder
im Anschluss an einen Workshop formuliert als in einem ausgewiesenen Beratungs-
kontext. Aus diesem Grund wurde auch in allen WiBeG-Qualifizierungsmodulen aus-
reichend Raum fiir Pausengespriche bzw. den kollegialen Austausch gegeben. Solche
»Zwischen-Tur-und-Angel-Settings®, die gleichermaflen auch im Online-Kontext statt-
finden, sind insbesondere fiir das Arbeitsfeld der psychosozialen Beratung dokumen-
tiert (Hollstein-Brinkmann, 2016). Fiir den Bereich der Erwachsenenbildung ist eine
eigenstindige Bedeutung von halb-formalisierten Beratungsgesprichen in wenig
strukturierten Situationen unserer Kenntnis nach noch nicht beschrieben.

Wesentlich fiir die Einordnung von ,Zwischen-Tiir-und-Angel-Gesprichen in
einen professionellen Handlungsrahmen ist die Frage, wie sie sich in einen Bera-
tungskontext tiberfithren lassen. Hierfiir sind nach Hollstein-Brinkmann vor allem
die ,Herstellung der Rollenbeziehung“ und die Ubernahme von ,,Strukturverantwor-
tung fiir den weiteren Verlauf des Gesprichs* (ebd., S. 30) entscheidend.

Das Format Fachgesprich (Steger & Podlech, in diesem Band) tibertrigt den Be-
darf nach halb-formalisierten Beratungen besonders im Hinblick auf Fachinhalte und
Praxisfragen in ein Angebot, in dem Expertinnen und Experten ebensolche Fragen zu
ihren jeweiligen Arbeits- und Forschungsschwerpunkten bzw. zu einer ihrer Publika-
tionen beantworten.

Der hier entstehende Austausch erméglicht eine Reflexion pidagogischen Han-
delns vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnis und Beratung durch eine



Malena BoRmann, Marsilia Podlech, Claudia Schepers 53

Expertin oder einen Experten. Dartiber hinaus unterstiitzt die Diskussion fachlicher
Inhalte mit anderen Teilnehmenden die Erweiterung von Handlungsspielriumen
und somit die individuelle Professionalisierung.

3  Angewandte Beratungsformate in der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Im Zuge eines schnell voranschreitenden gesellschaftlichen Wandels und des bil-
dungspolitischen Ziels der Forderung von Lebenslangem Lernen besteht ein zuneh-
mender Bedarf an Qualifizierungsmoglichkeiten und Instrumenten, die auch infor-
mell erworbene Kompetenzen sichtbar machen. Ein prominentes Beispiel hierfiir ist
das im Jahr 2016 entstandene Projekt GRETA: Grundlagen fiir die Entwicklung eines
trigeriibergreifenden Anerkennungsverfahrens von Kompetenzen Lehrender in der Erwach-
senen- und Weiterbildung (Alberti etal., 2022; Lencer & Strauch, 2016). Dieses Verfah-
ren basiert auf einem speziell entwickelten Kompetenzmodell, das alle grundlegen-
den Fihigkeiten der Lehrtitigkeit in der Erwachsenenbildung ,,unabhingig vom Fach,
Auftraggebenden oder der Beschiftigungssituation” (Alberti et al., 2022, S. 2) darstellt.
Dadurch soll eine Steigerung der Professionalitit und eine Verbesserung der Weiter-
bildung erzielt werden, indem bereits erworbene Kompetenzen — ob auf praktischen
Erfahrungen oder auf Qualifizierungsangeboten basierend — anerkannt werden. Da-
ritber hinaus finden im Rahmen des Projekts GRETA Beratungen zu individuellen
Qualifizierungsbedarfen statt, wodurch die Professionalisierung unterstiitzt wird.
Mithilfe des Kompetenzmodells konnen somit individuelle Ziele ausgearbeitet wer-
den, um den jeweiligen Anforderungen einer professionellen Lehrtitigkeit in der Er-
wachsenenbildung zu entsprechen. ,Damit bietet das Projekt erstmalig Orientierung
itber Kompetenzanforderungen Lehrender” (ebd., S.2) und stellt folglich ein ideales
Instrument fiir die Weiterbildungsberatung dar.

Ein Kompetenzmodell fiir Lehrende speziell aus dem Bereich der Grundbildung
findet sich bereits in Osterreich. Es ist im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung
(IEB) entstanden, welche sich seit 2012 fiir ,die in Osterreich lebenden Jugendlichen
und Erwachsenen [einsetzt und] den Erwerb grundlegender Kompetenzen und Bil-
dungsabschliisse ab vollendetem 15. Lebensjahr unentgeltlich erméglicht* (BMBWEF,
2022, S.4). Das Qualifikationsprofil Basisbildner/in gibt Aufschluss iiber die ,fach-
lichen, methodischen sowie personalen und sozialen Kompetenzen“ (ebd., S.9), die
Lehrende der Basisbildung fiir die Ausiibung ihrer Titigkeit mitbringen miissen. Es
bietet somit eine qualifizierte Bildungs- und Anerkennungsmoglichkeit dieses Be-
rufsfeldes. Perspektivisch liefle sich in Deutschland ein dhnliches Kompetenzprofil
fiir Lehrkrifte der AuG entwickeln, dem Aspekte von GRETA zugrunde gelegt werden
kénnten (Steger & Podlech, in diesem Band).

Auch in Deutschland haben sich bereits (Beratungs-)Netzwerkstrukturen in der
AuG etabliert. Die Fachstelle fiir Grundbildung und Alphabetisierung Baden-Wiirttemberg
(Becker, in diesem Band) ist in ihrem Bundesland fiir die Koordination der Alphabeti-
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sierungs- und Grundbildungsarbeit Erwachsener zustindig. Sie ist mit dem Kultus-
und Sozialministerium sowie mit dem Landesbeirat fiir AuG eng verbunden. Auf der
Homepage? der Fachstelle lassen sich zahlreiche aktuelle Weiterbildungsméglichkei-
ten fiir Kursleitende aus Baden-Wiirttemberg (BW) finden, sodass eine Vernetzung
und Beratung ermdglicht wird. In BW hat sich zudem seit 2015 ein weiteres Netzwerk
zur Weiterbildungsberatung etabliert, das Landesnetzwerk Weiterbildungsberatung
BW?. Es gibt einen Uberblick iiber den breit geficherten Weiterbildungsmarkt, in des-
sen Rahmen wohnortnah eine unabhingige, qualifizierte und unentgeltliche Bera-
tung zur eigenen Weiterbildung erméglicht wird.

Ahnlichkeiten zur Fachstelle BW hat auch das GrubiNetz — Kompetenznetzwerk
Grundbildung und Alphabetisierung Rheinland-Pfalz, welches seit 2014 ,wirkungsvolle
und nachhaltige Unterstiitzungsstrukturen fiir Menschen mit Grundbildungsbedarf*
(Kompetenznetzwerk, o.J., 2. Abs.) schafft. Die Mitarbeitenden des Projekts vernetzen
sich mit Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die in Kontakt zu Menschen mit
Grundbildungsbedarf stehen, ,beispielsweise Beschiftigte in Beratungsstellen, Job-
centern, Schulen, Weiterbildungseinrichtungen oder in der Verwaltung® (Kompe-
tenznetzwerk, o.]., 3. Abs.). Vornehmlich werden hierbei die Bereiche der Sensibili-
sierung fiir das Thema Grundbildung und die Unterstiitzung in der Offentlichkeits-
arbeit fokussiert. GrubiNetz bietet also eine fundierte Netzwerkstruktur, die fiir die
Umsetzung professioneller Beratung unabdingbar ist.

Einen wichtigen Beitrag fiir die Vernetzung von Beratungsfachkriften leistet zu-
dem das Projekt #ABCforJobs im Teilprojekt #ABCforJobs — Vernetzte Beratungsstrukiu-
ren im Frankfurter Raum.* Ziel ist es, mit dem Aufbau einer Beratungsinfrastruktur
innerhalb der arbeitsorientierten Grundbildung die fortlaufende Beschiftigung oder
berufliche Wiedereingliederung von gering literalisierten Erwachsenen zu sichern.
Die Beratungsstruktur, die ebenfalls Beratende miteinander vernetzt und deren Pro-
fessionalisierung fordert, wird zudem mit einem Qualifizierungsangebot verkniipft.

Die aufgefiihrten Beispiele zeigen, dass durch das GRETA-Kompetenzmodell und
das Qualifikationsprofil Basisbildner/in bereits fundierte Instrumente vorliegen, die in
der Bildungsberatung zur Professionalisierung von Akteurinnen und Akteuren der
AuG eingesetzt werden kénnen. Hier wire zu priifen, inwieweit GRETA dafiir adap-
tiert werden konnte. Die exemplarisch aufgezeigten Netzwerkstrukturen, etabliert
durch die Fachstelle fiir Grundbildung und Alphabetisierung BW sowie das GruBiNetz
fuir Rheinland-Pfalz und das Projekt #ABCforJobs, schaffen dariiber hinaus ideale Be-
dingungen, um Bildungsberatung professionell zu gestalten.

2 https://www.fachstelle-grundbildung.de/fort-und-weiterbildung-fuer-kursleitende-u-a.html
3 https://www.Inwbb.de/wp-content/uploads/2020/08/LNWBB-Flyer-Weiterbildung-2020.pdf
4 https://weiterbildunghessen.de/projekte/abcforjobs
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4  Fazit: Beratung im Prozess der Professionalisierung zur
Gestaltung und Vermittlung unterschiedlicher Ebenen

Sowohl Bildungsberatung als auch Professionalisierung kénnen anhand unterschied-
licher Ebenen systematisiert werden. Schiersmann (2009) betrachtet die Bildungsbe-
ratung auf drei verschiedenen Ebenen: der individuellen, der bildungs- und arbeits-
marktpolitischen sowie der gesellschaftspolitischen Ebene. Diese Ebenen lassen sich
mit dem Mehrebenenmodell der Professionalititsentwicklung von Breitschwerdt
(Schepers etal., in diesem Band) in Verbindung bringen, da dieses Modell ebenfalls
eine individuelle, eine organisationale und eine gesellschaftliche Ebene beinhaltet
(Breitschwerdt, 2022, S.183). So argumentiert Schiersmann, dass im Beratungspro-
zess die vielfiltigen Gestaltungsmdéglichkeiten individueller Berufsbiografien im Vor-
dergrund stehen sollten. Daraus ergebe sich ein Anstieg der ,personlichen Beschifti-
gungsfihigkeit® (Schiersmann, 2009, S.749), da bestenfalls passgenau einzelne
Interessen und Fihigkeiten eruiert und geférdert werden kénnten.

Formate der Bildungsberatung kénnen u. E. dazu beitragen, die Professionalisie-
rung sowohl auf individueller als auch kollektiver Ebene zu unterstiitzen. Die perso-
nenbezogene Beratung etwa kann im Rahmen von Orientierungsberatung individuelle
Entscheidungen fiir die Nutzung von Weiterbildung unterstiitzen oder Hilfestellung
bei der (Neu-)Orientierung im beruflichen Handlungsfeld initiieren. Die ebenfalls
personenbezogene Kompetenzentwicklungsberatung hat die Dokumentation, Bilanzie-
rung und Strukturierung vorhandener Fihigkeiten zum Gegenstand und kann hierii-
ber individuelle berufliche Weiterentwicklung gezielt unterstiitzen. Sie kann folglich
auch als Instrument fiir die kollektive Professionalisierung dienen, wenn sie dafiir
eingesetzt wird, Standards zu implementieren und Kompetenzentwicklungen auf-
einander abzustimmen.

Organisationsbezogene Beratung kann im Rahmen von Qualifizierungsberatung
die interne Weiterentwicklung von Organisationen oder Projekten unterstiitzen und
somit das Weiterbildungspersonal im organisatorischen Kontext gezielt qualifizieren.
Hierdurch findet eine Wechselwirkung zwischen der individuellen und der organisa-
tionalen Ebene statt (Breitschwerdt, 2022; Egetenmeyer et al., 2019). Entwicklungen
des Weiterbildungsmarktes konnen im Rahmen von Organisationsberatungen in die
Organisationen getragen werden und so zu einer Wechselwirkung zwischen der ge-
sellschaftlichen und der organisationalen Ebene fithren. Beide Formate — Beratungen
fuir Personen und fiir Organisationen — sind also fiir die kollektive Professionalisie-
rung mafigeblich.

Die kollegiale Beratung kniipft an den kollegialen Austausch an, der als informel-
les oder gelegentlich halbformalisiertes Setting (Eckert, 2016) als Ubergang zu einem
professionellen Beratungsformat gefasst werden kann. Sie bietet einen professionel-
len Rahmen fiir Problemlésungsprozesse und tritt somit in Wechselwirkung mit indi-
viduellen und kollektiven Professionalisierungsbemiithungen.

Fir die Professionalisierung des Beratungspersonals selbst sollten Vernetzungs-
aktivititen unterstiitzt werden. Wichtig ist aus unserer Sicht, Professionalisierung als
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»Mehrebenen-Phinomen* (Breitschwerdt, 2022) zu gestalten, um mit unterschied-
lichen Beratungsformaten unterschiedliche Ebenen bzw. Adressatinnen und Adressa-
ten unterstiitzen zu konnen. Gewinnbringend ist eine Kombination und Integration
von Beratung und Qualifizierung sowie, aus der Metaperspektive betrachtet, die strin-
gente Unterstiitzung der Professionalisierung durch Beratung.
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Wofiir qualifizieren? Kompetenzen fiir eine
qualifizierte Grundbildung

CoRrDULA LOFFLER, SOPHIA NAGLER

Abstract

Alphabetisierung und Grundbildung lassen ein breites Spektrum an Lernangeboten
zu. Von den Lehrkriften ist eine ebenso breite Qualifikation gefordert. Doch konnen
und sollen alle Lehrkrifte fiir alle Angebote qualifiziert sein? Der Beitrag nihert sich
einer Antwort, indem zunichst die Aufgaben im Berufsfeld Alphabetisierung und
Grundbildung differenziert und daran ankniipfend die entsprechenden Kompetenz-
anforderungen formuliert werden. Dies geschieht vor dem Hintergrund der Tatsache,
dass aktuell sehr unterschiedlich qualifizierte Akteurinnen und Akteure im Berufs-
feld tatig sind. Mit der Fragestellung, ob alle Weiterbildungsbedarfe gedeckt werden
konnen, wird das vorhandene Qualifizierungsangebot niher betrachtet.

Schlagworte: Professionalisierung, Qualifizierung, Weiterbildung, Kompetenz,
Berufsfeld

1  Einleitung

Fir welche Aufgaben sollten sich Lehrende in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung (AuG) qualifizieren? Die Antwort auf diese Frage ist nicht einfach. Zudem fillt
sie fiir die Alphabetisierung und die Grundbildung jeweils anders aus. Wihrend wei-
testgehend Einigkeit dariiber besteht, was unter Alphabetisierung zu verstehen ist,
lasst sich Grundbildung nicht eindeutig definieren, sondern eher diskutieren, wie
Loffler und Koppel bereits im Vorwort zu diesem Band herausgearbeitet haben.
Streng genommen ist die Alphabetisierung ein Teil der Grundbildung. Die Alphabeti-
sierung wird aber hiufig explizit genannt, was moglicherweise auf eben diese unter-
schiedlich eindeutigen Definitionen zuriickzufithren ist. Es ldsst sich aber auch histo-
risch begriinden, Alphabetisierungskurse gibt es in der deutschen Bildungslandschaft
wesentlich linger als Grundbildungskurse. Auch der Bundesverband Alphabetisierung
und Grundbildung e.V.! nennt nach wie vor beide Bereiche in seinem Namen. Entstan-
den ist der Bundesverband 1997 durch die Fusion der Schreibwerkstatt fiir neue Leser
und Schreiber e. V., die 1985 ins Leben gerufen wurde, und der 1994 gegriindeten Bun-
desarbeitsgemeinschaft Alphabetisierung e.V. Der Bundesverband Alphabetisierung wurde
erstim Jahr 2006 zum Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildunge.V.

1 Zurweiteren Information: https://www.alphabetisierung.de.
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Aufgrund der klaren Abgrenzung der Alphabetisierung lassen sich die Aufgaben
von Lehrenden in der Alphabetisierung einfacher benennen als die Aufgaben in der
Grundbildung. Sie sind jedoch abhingig vom Kontext, in dem die Kurse stattfinden.
So haben die Sprach- und Integrationskurse mit und ohne Alphabetisierung in Deutsch-
land inhaltlich klare Vorgaben, weil das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge
(BAMF) die Kurse administriert, private und 6ffentliche Triger mit der Durchfithrung
der Kurse beauftragt und Vorgaben zur Qualifikation der Lehrenden macht. Alphabe-
tisierungskurse fiir Menschen mit Deutsch als Erstsprache, die z. B. von Volkshoch-
schulen (VHS) oder kirchlichen Trigern angeboten werden, haben keine solchen Vor-
gaben. Hier richtet sich das Kursniveau nach dem Lernstand der Teilnehmer:innen.
Wer unterrichten darf, entscheidet der Triger selbst, also auch, welche Qualifikation
dafiir erforderlich ist. Werden Kurse von Ehrenamtlichen angeboten, z. B. in Mehr-
generationenhiusern, verhilt es sich dhnlich oder wird sogar weniger streng gehand-
habt. Alphabetisierungskurse, die im Rahmen von Projekten stattfinden, sind haufig
mit einer Forschungsfrage verbunden; wird z. B. die Wirksambkeit eines bestimmten
Konzepts evaluiert, steht der oder dem Kursleitenden in der Regel vorgefertigtes Mate-
rial zur Verfiigung und es besteht eher wenig Spielraum oder Notwendigkeit fiir ei-
gene Entscheidungen hinsichtlich des Vorgehens. Zur Grundbildung im engeren
Sinne gehoren die mathematische sowie die digitale Grundbildung, zur Grundbil-
dung im weiteren Sinne z. B. die politische Grundbildung, die Gesundheitsbildung
sowie die finanzielle Grundbildung (Léffler & Koppel, in diesem Band); hier lisst sich
vor allem in den letzten Jahren eine Steigerung des Angebots beobachten. Ein weite-
res Feld stellt die arbeitsbezogene Grundbildung dar, die vor allem das Ziel verfolgt,
die Lernenden fir arbeitsbezogene Anforderungen zu befihigen. Auch hier gibt es
aktuell eine stetige Entwicklung, die auch durch die Nationale Dekade fiir Alphabetisie-
rung und Grundbildung (AlphaDekade) 2016-2026 vorangetrieben wird.

Im Folgenden soll nun zunichst das Berufsfeld AuG differenziert werden. Auf
dieser Grundlage setzen wir uns mit der Frage auseinander, wofiir sich Lehrende qua-
lifizieren sollen. Daran ankniipfend zeigen wir die Breite, aber auch die Liicken des
aktuell existierenden Qualifizierungsangebots auf.

2  Berufsfeld Alphabetisierung und Grundbildung

Das Berufsfeld Alphabetisierung entwickelt sich seit den spiten 1970er-Jahren, also
seit rund 45 Jahren; das Berufsfeld Grundbildung ist etwa halb so alt. Allerdings muss
man sich die Frage stellen, ob es sich im Bereich der AuG tatsichlich um ein Berufsfeld
handelt oder eher um ein Titigkeitsfeld. Tatig sind Akteurinnen und Akteure mit unter-
schiedlichem (akademischem) Ausbildungshintergrund (Loffler, 2009, 2011), aber nur
selten haben die Leitenden von Alphabetisierungs- oder Grundbildungskursen fiir
diese Titigkeit eine Berufsbezeichnung (Kley, 2009). Fest angestellte Kursleiter:innen
sind pidagogische Mitarbeiter:innen; zum Teil gibt es die Bezeichnung Grundbil-
dungspidagogin und -pddagoge oder Grundbildner:in. Eine einheitliche Bezeichnung
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existiert bislang (noch) nicht (Léffler & Koppel, in diesem Band; Steger etal., 2022).
Uneinheitlich sind nicht nur der Ausbildungshintergrund und die Bezeichnung der
Titigen, sondern auch ihr Arbeitsumfang — zum Teil unterrichten sie nur einen Kurs
oder aber einzelne Kurse in unterschiedlichen Einrichtungen (Hubertus, 2022). Darii-
ber hinaus gibt es verschiedene Bildungsinstitutionen, in denen Alphabetisierungs-
und Grundbildungsangebote stattfinden. In den 1980er-Jahren wurden Alphabetisie-
rungskurse meist an einer VHS angeboten. Hier findet jedoch eine stetige Diversifi-
zierung statt, auch fiir die Grundbildung insgesamt; weitere 6ffentliche und private
Triger sind hinzugekommen, Angebote gibt es in fast allen deutschen Bundeslindern
tiber Grundbildungszentren, hinzu kommen Angebote zur arbeitsorientierten Grund-
bildung, vor allem im Rahmen von Projekten, die mit Bundesmitteln (u.a. Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung [BMBF]) oder Mitteln der Europiischen Union
(Europdischer Sozialfonds) geférdert werden. Allein Umfang und Triger des Angebots
erkldren die unterschiedlichen Einstellungsvoraussetzungen (Ippen etal., in diesem
Band): Wer lediglich einen Kurs bei einer VHS oder einem anderen Triger leitet —und
dafiir ein vergleichsweise geringes Honorar bekommt (Hubertus, 2022) —, muss an-
dere Voraussetzungen erfiillen als ein:e Mitarbeiter:in in einem Forschungsprojekt, in
dem die Forschung einen gréfReren Anteil hat als die Lehrtitigkeit in der AuG. Ange-
bote der arbeitsorientierten Grundbildung haben zudem eine klare Ausrichtung auf
einen bestimmten Beruf (z. B. Projekt zum Thema Pflege: Integriertes Angebot zur ar-
beitsplatzorientierten Grundbildung im Pflegebereich, INA-Pflege?), hier sind seitens der
Lehrenden gegebenenfalls (Fach-)Kompetenzen in Bezug auf diesen Beruf erforder-
lich. Ein weiterer Aspekt, der im Hinblick auf die Professionalisierung zum Tragen
kommt, ist das Beschiftigungsverhiltnis der Lehrenden; im Jahr 2018 waren laut al-
phamonitor-Anbieterbefragung des Deutschen Instituts fiisr Erwachsenenbildung (DIE)
88,8 % der Kursleiter:innen an den teilnehmenden VHS als Honorarkrifte beschiftigt
(Christ etal., 2019). Dariiber hinaus gibt es Angebote von Ehrenamtlichen, z.B. in
Mehrgenerationenhiusern. Fiir diese Akteurinnen und Akteure stellt sich die Frage
nach Berufsfeld und Berufsbild nicht, ihre Existenz nimmt jedoch Einfluss auf die
Beantwortung der Frage. Denn wenn Kurse ebenso gut von Ehrenamtlichen angebo-
ten werden konnen, kann es dann — tiberspitzt formuliert — {iberhaupt ein Berufsfeld
geben? Kann es und muss es. Die ehrenamtliche Tatigkeit ist zwar eine wichtige Er-
ginzung in informellen Kontexten, angesichts des durch die LEO-Studie 2018 (Grotlii-
schen & Buddeberg, 2020) erneut bestitigten Alphabetisierungsbedarfs darf jedoch
die Notwendigkeit eines qualifizierten Angebots nicht mehr infrage gestellt werden,
sondern das Gegenteil ist angebracht: Berufsfeld und Berufsbild sind zu schirfen.
Betrachtet man nun zunichst das Berufsfeld Alphabetisierung, kristallisieren
sich unterschiedliche Aufgabenbereiche heraus (Eisenmeier, 2022, S.39). Im Zen-
trum steht die Leitung von Alphabetisierungskursen, die sowohl Diagnostik (Rack-
witz, 2016) als auch (Lern-)Beratung (Klein, 2016) beinhaltet. Grundsitzlich miissten
Diagnostik und Lernberatung nicht von der Kursleitung selbst vorgenommen wer-
den; da Diagnostik jedoch im Sinne einer Férderdiagnostik, die einem passgenauen

2 Zurweiteren Information: https://fwww2.hu-berlin.de/ina-pflege/projekt.
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Lernangebot vorausgeht, kontinuierlich durchgefiihrt werden sollte (Rackwitz, 2016)
und Lernberatung ,integraler Bestandteil und qualitatives Moment von guter Lehre*
(Klein, 2016, S. 279) ist, kann eine solche Trennung nicht zielfithrend sein. Eng verbun-
den mit der Leitung von Alphabetisierungskursen ist die Erarbeitung von Kurskon-
zepten sowie die Auswahl oder Entwicklung von Unterrichtsmaterialien. An kleinen
VHS oder bei Trigern, die ausschlieRlich einzelne Alphabetisierungskurse anbieten,
sind die Kursleiter:innen fiir die Konzeption ihres Kurses sowie das Unterrichtsmate-
rial selbst verantwortlich. Weitere Aufgabenbereiche des Berufsfeldes Alphabetisie-
rung sind Offentlichkeits- und Netzwerkarbeit sowie die Durchfiihrung von Schulun-
gen, z. B. zur Sensibilisierung von Leitungspersonal. Diese Aufgaben konnen jedoch
nur dann erfiillt werden, wenn der Triger iiber das entsprechende Personal bzw. die
Kapazitit verfiigt. Gleichzeitig sind dies notwendige Bedingungen fiir die Sicherung
von Angeboten, denn wenn ein Triger keine Offentlichkeitsarbeit betreibt, wird das
Kursangebot weniger wahrgenommen und muss gegebenenfalls wieder eingestellt
werden. Dies fithrt dazu, dass sich die Kursleiter:innen auch dieser Aufgabe anneh-
men miissen.

Schaut man nachfolgend den gesamten Bereich der Grundbildung an, kénnen
die genannten Aspekte zumindest auf die mathematische Grundbildung weitestge-
hend tibertragen werden, also die Kursleitung inklusive Diagnostik und (Lern-)Bera-
tung, die Kurskonzeption und Auswahl sowie Erstellung von Unterrichtsmaterial
ebenso wie Offentlichkeits- und Netzwerkarbeit. Alphabetisierung und mathemati-
sche Grundbildung unterscheiden sich insofern von den anderen Bereichen der
Grundbildung (z.B. politische oder gesundheitsbezogene Grundbildung), als dass
hier eine differenzierte Forderdiagnostik erforderlich ist, fur die entsprechende In-
strumente vorhanden sind (Kittel, 2016). Der Einsatz zielgruppenadiquater Diagnose-
instrumente und die Ableitung der fachgemiflen Schliisse erfordert ein hohes Mafd
an forderdiagnostischen Kompetenzen, Flexibilitit und Bereitschaft zur Adaption der
Lernangebote. In den meisten Bereichen der Grundbildung ist die Feststellung des
Bedarfs — auch aufgrund fehlender Diagnoseinstrumente — als eher informelle For-
derdiagnostik Teil der Lernberatung und findet wihrend eines Beratungsgesprichs
statt. Klein (2016, S. 277) versteht Lernberatung in der Grundbildung als ein padagogi-
sches Handeln, bei dem es nicht um ein durch Lehre zu gewihrleistendes Verfolgen
von auflen vorgegebener Lernanforderungen gehe, sondern mit dem individuelle
Lernprozesse unterstiitzt und geférdert werden sollten. Die Lehrenden sieht Klein
stirker in der Rolle der Lernprozessbegleitenden (ebd., S. 279).

Die finanzielle Grundbildung kniipft an die mathematische Grundbildung an,
weil fiir sie die Grundrechenarten basal sind. Die digitale Grundbildung ist zwar ein
eigener Bereich der Grundbildung, sie bildet aber gleichzeitig die Grundlage fiir den
Einsatz digitaler Medien in den Kursen zur AuG. Besonders deutlich zeigten sich die
Anforderungen im Umgang mit digitalen Medien wihrend der Covid-19-Pandemie —
sowohl fiir die Lernenden als auch fiir die Lehrenden. Fiir alle Bereiche der Grundbil-
dung im weiteren Sinne sind spezifische Fachkompetenzen unerlisslich, aber auch
didaktische sowie methodische Kompetenzen.
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Dartiber hinaus erfordert das gesamte Berufsfeld sozialpidagogisches Handeln;
aus der Sicht von Dorschky (2016, S.266) ist die sozialpddagogische Begleitung von
AuG-Kursen erforderlich, weil die Teilnehmenden hiufig negative Lernerfahrungen
und in der Folge Motivationsprobleme haben, es Passungsprobleme zwischen dem
Lernort und der Zielgruppe gibt — eine VHS spricht eher ein bildungsbiirgerlich
orientiertes Publikum an — und die Teilnehmenden dariiber hinaus Bedarf an Unter-
stiitzung bei lebenspraktischen Problemen duflern.

Zusammengefasst wird deutlich, wie ausdifferenziert die Aufgabenbereiche und
wie anspruchsvoll die Titigkeiten in der AuG sind. Dieser Anspruch rechtfertigt es
auch, eben nicht von einem Titigkeitsfeld zu sprechen, sondern von einem Berufsfeld
mit hohen Anspriichen an die Qualifikation und die Professionalitit, das mit einem
eigenen Professionsverstindnis einhergehen sollte.

3  Wege und Ziele der Qualifikation

Bietet ein Triger ausschlieRlich einzelne Alphabetisierungs- und/oder Grundbildungs-
kurse an, werden diese Kurse erfahrungsgemif} von Akteurinnen und Akteuren mit
unterschiedlichen Ausbildungen geleitet, zu einem grof3en Teil von Lehrerinnen und
Lehrern verschiedener Schulformen, zudem von Diplom- oder Sozialpidagoginnen
und -pddagogen, Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern, Psychologinnen und Psy-
chologen oder Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern (Fuchs-Briining-
hoft etal., 1986, S.50-51). Das Kuratorium der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung
und Grundbildung (Kuratorium d. Nat. Dek.) formulierte im Jahr 2020 Handlungsemp-
fehlungen fur die Aus- und Fortbildung von Kursleitenden in der AuG Erwachsener,
die sich an Bund, Linder und Weiterbildungsanbieter richten (Kuratorium d. Nat.
Dek., 2020). Als einschligige Abschliisse, die die Voraussetzung fiir Kursleitungen in
der AuG darstellen, nennt das Kuratorium einen wissenschaftlichen Hochschulab-
schluss, z.B. in Erziehungswissenschaften, Pidagogik, Lehramt, Sozialpidagogik
bzw. Sozialer Arbeit. Zusitzlich wird mindestens eine Qualifizierungsmafinahme im
Umfang von 80 Ubungseinheiten (UE) im Bereich AuG empfohlen (ebd., 2020, S.4).
Die Formulierung von Handlungsempfehlungen ist aufgrund der oben dargestellten
Komplexitit der Tatigkeiten und des daraus folgenden hohen Anspruchs an die Kurs-
leitenden in der AuG positiv zu werten. Es wird an vielen Stellen des Textes deutlich,
dass sich das verfassende Kuratorium der Heterogenitit der Anbietenden und Ange-
bote in der Grundbildung bewusst ist. Bereits in der Vorbemerkung (ebd., S.1) erfolgt
allerdings der Hinweis, dass Zustindigkeiten von den Handlungsempfehlungen un-
beriihrt blieben und die Umsetzung nicht verbindlich sei (s. auch Becker, in diesem
Band). Der Hinweis auf Zustindigkeiten und Unverbindlichkeit unterstreicht die
Schwierigkeit einer einheitlichen Aus- und Weiterbildung im Berufsfeld AuG. Wie
bereits eingehend erldutert, entscheiden die Triger, wer unterrichten darf und welche
Qualifikation erforderlich ist, ausgenommen davon sind die vom BAMF geférderten
Sprach- und Integrationskurse mit und ohne Alphabetisierung.
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Je nach Ausbildung bzw. Studium erlangen Akteurinnen und Akteure spezifi-
sche Kompetenzen, die fiir die AuG relevant sind, z. B. fachwissenschaftliche und
(fach-)didaktische Grundlagen sowie Unterrichtsmethoden, Wissen tiber den Schrift-
spracherwerb oder den Erwerb elementarer mathematischer Fihigkeiten, Diagnose-
kompetenz und Kompetenzen in der Lernberatung, der Erwachsenenbildung und/
oder der sozialpidagogischen Begleitung. Diese Kompetenzen sind aber nur ein Teil
des breiten Kompetenzspektrums, das fiir die AuG erforderlich ist. Betrachtet man
die unterschiedlichen Studienginge, die gemafd der Empfehlung des Kuratoriums d.
Nat. Dek. (2020, S.4) als Voraussetzung fiir eine Tdtigkeit als Kursleiter:in akzeptiert
werden (Erziehungswissenschaften, Padagogik, Lehramt, Sozialpidagogik bzw. So-
ziale Arbeit), lassen sich erhebliche Unterschiede erkennen. So haben Grund- und
Sonderschullehrer:innen zwar fundierte Kenntnisse zu Aneignung bzw. Vermittlung
der Schriftsprache bzw. basaler mathematischer Fihigkeiten. Sie sind aber grundsitz-
lich fiir eine andere Zielgruppe ausgebildet, nicht explizit fiir die Arbeit mit Erwachse-
nen. Berufsschullehrkriften bzw. Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern ist der
Umgang mit Erwachsenen vertraut, sie miissen sich jedoch im Hinblick auf die Ver-
mittlung der Schriftsprache und elementarer mathematischer Fihigkeiten fortbilden.
Forderdiagnostische Kompetenzen werden vor allem in den Studiengingen der Son-
derpidagogik vermittelt, im Grundschullehramt in jlingerer Zeit, aber nicht an allen
Hochschulen. Ein sozialpiddagogischer Abschluss befihigt zu sozialpddagogischer Be-
gleitung der Lernenden, die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompeten-
zen fiir die einzelnen Bereiche der AuG fehlen jedoch. Aus diesem Grund soll hier die
Empfehlung des Kuratoriums d. Nat. Dek. (2020, S.4), dass alle Kursleitenden mindes-
tens eine einschligige Qualifizierungsmafinahme im Umfang von 80 UE besuchen
sollten, noch einmal hervorgehoben werden.

Welche Kompetenzen fiir eine Titigkeit in der AuG erforderlich sind, wird auch
international diskutiert und formuliert, allerdings eher allgemein auf die Erwachse-
nenbildung bezogen und kaum auf empirischer Basis (Nuissl & Przybylska, 2016), wie
auch Steger und Podlech (in diesem Band) darlegen. Zur empirischen Klirung der
Frage, welche Kompetenzen fiir eine professionelle Arbeit in der AuG erforderlich
sind, wurde an der Padagogischen Hochschule (PH) Weingarten 2008 eine Delphi-
Studie durchgefiihrt, die der Konzeption des Master-Studiengangs Alphabetisierung
und Grundbildung zugrunde gelegt wurde. An dieser Studie nahmen 134 Expertinnen
und Experten aus Forschung und Praxis der AuG teil. Eine Delphi-Studie — benannt
nach dem Orakel von Delphi — ist ein kommunikativer Prozess zwischen Forscher:in
und einer Gruppe von Expertinnen und Experten und kann zu unterschiedlichen
Zwecken — z.B. Vorhersage von gesellschaftlichen Entwicklungen — eingesetzt wer-
den, auch zur Entwicklung von Curricula, insbesondere wenn es sich um die erstma-
lige Erstellung eines Curriculums handelt (Hérmann, 2007). Die Besonderheit von
Delphi-Studien liegt darin, dass sich Fragebogenerhebungen und Ergebnisriickmel-
dungen abwechseln; die Ergebnisse der ersten Fragebogenerhebung stehen den Be-
fragten vor der zweiten Fragebogenerhebung zur Verfiigung und so fort. Fiir die Ent-
wicklung des Master-Studiengangs Alphabetisierung und Grundbildung wurde, wie von
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Hoérmann (ebd.) empfohlen, eine Delphi-Studie in drei Befragungsrunden, sogenann-
ten Wellen, als Online-Befragung konzipiert (Affeldt et al., 2009). Fiir den Master, der
2009 an der PH Weingarten startete®, konnten mithilfe dieser empirischen Erhebung
die inhaltlichen Schwerpunkte im Sinne von Studiengangsmodulen festgelegt wer-
den:

« Didaktik der Erwachsenenbildung in der AuG,

« Schriftspracherwerb in der Erst- und Zweitsprache Deutsch,

« Erwerb mathematischer Kompetenzen,

« Forderdiagnostik,

« Medienkompetenz,

« Sozialkompetenz,

« Lernberatung, sozialpidagogische Begleitung, Netzwerkarbeit und Entwicklung

neuer Lernorte fiir die AuG.

Diese aus der Delphi-Studie abgeleitete Schwerpunktsetzung hinsichtlich zu lehren-
der Inhalte und zu erwerbender Kompetenzen, die stark fachwissenschaftlich und
fachdidaktisch ausgerichtet ist, charakterisiert nach wie vor das sehr vielfiltige Berufs-
feld AuG. Die Inhalte werden auch aktuell im Master Alphabetisierung und Grundbil-
dung gelehrt. Verinderungen in der Schwerpunktsetzung ergaben sich auf der Basis
des Qualititsmanagements im Studiengang, das regelmifige Feedbackgespriche mit
Expertinnen und Experten sowie Studierenden beinhaltet; der Bereich der sozialpida-
gogischen Begleitung und Netzwerkarbeit wurde im Umfang reduziert, erweitert
wurde der Master um Module zu Forschungsmethoden, die fiir das Forschungsfeld
AuG verstirkt an Bedeutung gewinnen.

Vergleichbare inhaltliche Schwerpunkte umfasst das Kompetenzprofil fiir pro-
fessionell, also nicht ehrenamtlich arbeitende Kursleitende aus den Handlungsempfeh-
lungen des Kuratoriums der Nationalen Dekade (Kuratorium d. Nat. Dek., 2020, S. 3).
Hervorgehoben wird, dass Kursleitende didaktisch-methodische sowie diagnostische
Kenntnisse und Fihigkeiten als berufspraktisches Wissen und Kénnen im Unterricht
einsetzen sollen, wobei allgemeinpidagogische und erwachsenenpidagogische Kom-
petenzen miteinander zu verbinden seien. Im Einzelnen werden Kompetenzen aufge-
fuihrt, die die konkreten Aufgabenfelder der AuG aufgreifen:

« Berticksichtigung der unterschiedlichen Bildungs- und Lernbiografien,

« Individualisierung des Lernens auf diagnostischer Grundlage,

« Lern- und Entwicklungsbegleitung,

« Steuerung von Lern- und Leistungsverhalten, Kompetenzen im Umgang mit He-
rausforderungen beim Lernen,

« emotionale und soziale Entwicklung Erwachsener, das Erleben und die Selbst-
steuerung,

« Erkennen von Stérungen im Erleben und Verhalten der Lernenden,

3 Weiteren Information zum Master Alphabetisierung und Grundbildung: https://www.ph-weingarten.de/studium-weiterbil
dung/masterstudiengaenge/alphabetisierung-und-grundbildungy/.
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« Anleitung von Erwachsenen beim Erwerb von Kompetenzen, den eigenen Lern-
prozess zu gestalten,

« Anpassung von Lernanforderungen, insbesondere Planung und Binnendifferen-
zierung bei Unterrichtsprozessen, Gestaltung der Lernumgebung,

« Aufbereitung und Auswahl von Lernsituationen sowie von Lehr- und Lernmit-
teln,

« kollegialer fachlicher Austausch bei der Gestaltung von Lernprozessen,

« Zusammenarbeit mit Partnern auflerhalb des Kursraums (z. B. Arbeitgeber, Ar-
beitsagentur, Jobcenter, Fordergeber etc.).

Das Kompetenzprofil fokussiert Kompetenzen fiir die Erwachsenenbildung mit hete-
rogenen Lerngruppen unter Beriicksichtigung schwieriger Lernausgangslagen — fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen sind hier noch nicht enthalten.
Diese werden bereichsspezifisch in den Empfehlungen fiir Qualifizierungsmafinah-
men fiir die Tdtigkeit als Kursleitende in der AuG erginzt. Fiir eine Qualifizierung mit
Schwerpunkt Lesen und Schreiben werden inhaltliche Schwerpunkte benannt, die in
einer grundlegenden Weiterbildung angeboten und bearbeitet werden (ebd., S. 6):

+ Lehren und Lernen in der Erwachsenenbildung,

- Einfithrung in das Themenfeld AuG,

« theoretische Grundlagen zum Lese- und Schreiblernprozess,

« didaktisch-methodisches Vorgehen im Lese- und Schreiblernprozess,

- didaktisch-methodisches Vorgehen beim Einsatz digitaler Medien,

« Diagnoseverfahren und deren Anwendung,

« Lernprozessbegleitung (Erstberatung, Lernberatung, heterogene Lerngruppen

und Binnendifferenzierung, Bedeutung sozialpidagogischer Begleitung).

Zusammengefiihrt ergeben die aus der Delphi-Studie abgeleiteten Studiengangsmo-
dule des Master-Studiengangs Alphabetisierung und Grundbildung und die vom Kurato-
rium der Nat. Dek. (2020) genannten inhaltlichen Schwerpunkte und Kompetenzen
ein breites Spektrum, das wiederum den Anspruch des Berufsfeldes unterstreicht.
Mit der Frage, inwieweit diese Anforderungen durch das Weiterbildungsangebot ab-
gedeckt werden, befasst sich der folgende Abschnitt.

4  Professionalisierung durch Fort- und Weiterbildungen —
Stand des Qualifizierungsangebots in Deutschland

Die genannten unterschiedlichen (akademischen) Ausbildungshintergriinde der
Kursleitenden in der AuG und die daraus resultierenden Kompetenzliicken sowie das
vielfiltige Berufsfeld machen die Relevanz eines umfassenden Qualifizierungsange-
bots in diesem Bereich deutlich.

Einen Uberblick des Qualifizierungsangebots fiir Lehrkrifte der AuG in
Deutschland bietet der Monitoring-Bericht der AlphaDekade fir das Jahr 2020 (Koordi-
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nierungsstelle d. AD, 2022). Dieser bildet die Ergebnisse der durch das BMBF gefor-
derten Projekte ab. Aus dem Monitoring-Bericht geht hervor, dass 25 Projekte (von
insgesamt 49 in dem Berichtsjahr geférderten und evaluierten Projekten) Qualifizie-
rungsangebote fiir Lehrende im Bereich AuG angeboten haben; insgesamt waren dies
444 Angebote.

Zum grofiten Teil liegt der thematische Schwerpunkt der Projekte auf dem For-
derschwerpunkt* ,Lebenswelt, danach folgen Projekte mit dem Férderschwerpunkt
arbeitsorientierte Grundbildung sowie einzelne Projekte mit anderen Themen-
schwerpunkten: finanzielle Grundbildung (z. B. CurVe II°), kontrastive Alphabetisie-
rung (z.B. KASA®) und Projekte des Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV) mit
den Schwerpunkten Family Literacy und gesundheitsbezogene Grundkompetenzen
(z.B. FLiGe7), Lesen, Schreiben, Rechnen und arbeitsorientierte Grundbildung (z. B.
Rahmencurriculum Transfer® und das vhs-Lernportal’) und AuG fiir Migrantinnen und
Migranten (z.B. SPINOZA'"). Insbesondere ist zu erwihnen, dass im Jahr 2020 be-
sonders viele der Qualifizierungsangebote online stattgefunden haben, bedingt durch
die Covid-19-Pandemie, und viele Schulungen zur Durchfithrung von Online-Kursen
(Mediennutzung, digitaler Unterricht) von den Projekten angeboten wurden. Die
Fortbildungen der DVV-Projekte machen den gréfiten Teil des erhobenen Qualifizie-
rungsangebots aus (Koordinierungsstelle d. AD, 2022, S. 24-25).

Einen weiteren Uberblick zum Qualifizierungsangebot in Deutschland bietet
eine Fort- und Weiterbildungstibersicht fiir in der AuG Titige, die im Jahr 2021 (Re-
cherchezeitraum: Juli bis Dezember 2021) von der Wissenschaftlich-didaktischen Bera-
tungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der Grundbildung (WiBeG) er-
stellt wurde. Die Ubersicht wurde ausschlieRlich iiber Online-Recherche erarbeitet
und bildet somit nur die Fort- und Weiterbildungen ab, die im Internet beworben
werden bzw. wurden und kann aufgrund stetiger Verinderung keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit erheben. Da das Projekt WiBeG das Ziel verfolgt, durch ein Beratungs-
und Qualifizierungsangebot zur Professionalisierung von Akteurinnen und Akteuren
in der Grundbildung beizutragen, konnten anhand dieser Recherche das aktuelle
Qualifizierungsangebot abgebildet und bestehende Liicken des Angebots identifiziert
werden. Die dadurch gewonnenen Erkenntnisse wurden zum einen dafiir genutzt,
ein Qualifizierungsangebot zu entwickeln, das vorhandene Liicken schlieft und das
bestehende Angebot erginzt (Steger & Podlech, in diesem Band). Zum anderen
wurde die Ubersicht in Beratungen eingesetzt, um Kursleitende oder andere Rat-
suchende auf bedarfsgerechte Angebote aufmerksam zu machen.

4 Das BMBF fithrt im Rahmen der AlphaDekade Férderschwerpunkte durch, um Forschungs- und Entwicklungsprojekte zu
férdern und dadurch bisherige Ergebnisse von Férderaktivititen weiter zu erproben und zu entwickeln. (https://
www.alphadekade.de/alphadekade/de/die-projekte/ausschreibungen/foerderung-von-forschungs-und--habetisierung-
und-grundbildung.html).

Zur weiteren Information: https://www.die-bonn.de/curve/dasprojekt.

Zur weiteren Information: https://kasa.giz.berlin/.

Zur weiteren Information: https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/projekte/archiv.php.

Zur weiteren Information: https://www.yolkshochschule.de/verbandswelt/projekte/rahmencurriculum/rahmencurricu
lum.php.

9  Zurweiteren Information: https://www.hs-lernportal.de/.

10 Zur weiteren Information: https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/projekte/archiv.php.
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Anhand der Internetrecherche durch die WiBeG wurden 184 Fort- bzw. Weiterbil-
dungsangebote ausfindig gemacht, die von insgesamt 40 Anbietern offeriert werden
bzw. wurden.

Grofitenteils sind die Ergebnisse des Monitoring-Berichts (Koordinierungsstelle
d. AD, 2022) auch in der WiBeG-Fort- und Weiterbildungsiibersicht enthalten. Der
Unterschied der Anzahl der Angebote im Vergleich zum Monitoring-Bericht lisst sich
dadurch erkliren, dass die Recherche durch die WiBeG von Juli bis Dezember 2021
stattgefunden hat und damit nur die Angebote erfasst wurden, welche in dieser Zeit
online auffindbar waren.

Waihrend der Monitoring-Bericht ausschliellich die vom BMBF geforderten Pro-
jekte evaluiert, wurden durch die von der WiBeG durchgefithrten Recherchen auch
andere Anbieter von Fort- und Weiterbildungen erfasst. Unter den Anbietern, die in
der WiBeG-Fort- und Weiterbildungsiibersicht auftauchen, machen die VHS und
VHS-Verbinde der Linder sowie der DVV den gréfiten Teil aus. Andere Anbieter sind
unter anderem Grundbildungszentren (die auch hiufig an eine VHS angebunden
sind), Fachstellen und Koordinierungsstellen der AuG, Projekte mit dem Schwer-
punkt im Bereich AuG, Bildungsinstitutionen/Akteure und Akteurinnen der Erwach-
senen- und Weiterbildung oder Hochschulen.

Um die Themen des Qualifizierungsangebots exemplarisch wiederzugeben,
wird hier zunichst zwischen Angeboten im Bereich Grundbildung und Angeboten
im Bereich Alphabetisierung unterschieden.

Im Bereich der Grundbildung kommen, wie auch im Monitoring-Bericht festge-
halten, besonders hiufig Angebote zur arbeitsorientierten Grundbildung und Ange-
bote mit Lebensweltbezug vor. Fast ebenso hiufig und auch oftmals in Uberschnei-
dung mit Grundbildungsthemen lassen sich Angebote zum digitalen Lehren und
Lernen finden. Weniger oft werden z. B. Weiterbildungen im Bereich finanzieller oder
gesundheitlicher Grundbildung angeboten.

Themen im Bereich Alphabetisierung machen einen verhiltnismiflig geringen
Teil in der Angebotstibersicht aus. Genannt sind hier unter anderem Einfithrung in
die Alphabetisierung, einfache und/oder leichte Sprache, Lernkonzepte, Lerndiagnos-
tik, Schriftspracherwerb und -vermittlung oder Alphabetisierung fiir Migrantinnen
und Migranten/Gefliichtete.

Auch lassen sich Angebote fiir ehrenamtlich Titige oder Sensibilisierungsschu-
lungen finden. Der Grofiteil des Qualifizierungsangebots fand bzw. findet online, mit
einer Dauer von 4-8 UE, statt.

Wihrend Qualifizierungsangebote die von Projekten angeboten werden, oftmals
nicht (regelmiflig) wiederholt und von anderen Angeboten unabhingig angeboten
werden, gibt es auch strukturelle und dauerhaft vorhandene Qualifizierungsméglich-
keiten, die eine hohe Bandbreite an Themen abdecken.

Auf akademischer Ebene stellt der oben genannte konsekutive Master-Studien-
gang Alphabetisierung und Grundbildung eine einzigartige Form der Qualifizierung
dar, die eine umfassende Qualifizierung im Bereich der AuG erméglicht. Wie oben
bereits genannt, erlangen Studierende sowohl fachwissenschaftliche und fachdidak-
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tische als auch forschungsmethodische Kompetenzen, die in unterschiedlichen Titig-
keitsfeldern eingesetzt werden kénnen, sei es in der Praxis oder in der Forschung.
Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs kénnen in drei Semestern Regel-
studienzeit den akademischen Grad Master of Arts erlangen'. Inhaltlich dhnlich ver-
hilt es sich mit dem Kontaktstudium Alphabetisierung und Grundbildung an der Akade-
mie fiir wissenschaftliche Weiterbildung (AWW) der PH Weingarten, durch das ein
Hochschulzertifikat Diploma of Advanced Science (DAS) erworben werden kann.'?

Die Basisqualifizierung ProGrundbildung'® des DVV ist vermutlich das in Deutsch-
land am weitesten verbreitete Angebot. Die von den Trigern anerkannte Fortbildung
im Bereich der AuG richtet sich an Lehrkrifte mit und ohne Erfahrungen. ProGrund-
bildung besteht aus insgesamt sechs Modulen, von denen fiinf absolviert werden miis-
sen, um nach 160 UE das Zertifikat Basisqualifizierung ProGrundbildung zu erhalten.
Die sechs Module setzen sich wie folgt zusammen: Zuginge zur Alphabetisierungs-
und Grundbildungsarbeit, Schreiben und Lesen lehren, heterogene Gruppen, Lern-
prozessbegleitung, digitale Medien sowie Rechnen lehren und 6konomische Grund-
bildung (Deutscher Volkshochschul-Verband, o.].).

Weitere umfangreiche oder zusammenhingende Fortbildungen werden z. B. von
Basisbildungsqualifizierung Rheinland-Pfalz (BBQ)' oder dem Alphanetz Nordrhein-
Westfalen'® angeboten.

Zieht man nun die durch die Delphi-Studie erhobenen und durch das Kuratorium
der Nat. Dek. empfohlenen Kompetenzen fiir Kursleitende (s.o.) heran, zeigt sich
deutlich, dass das Angebot nicht ausreichend aufgestellt ist, um die vielfiltigen Quali-
fizierungsbedarfe zu decken. Der Bereich der Grundbildung ist zwar durch verschie-
dene Angebote in unterschiedlichen Bereichen abgedeckt, dennoch fehlt es beispiels-
weise an Fort- und Weiterbildungen zur Forderdiagnostik und einer Fachdidaktik fiir
die mathematische Grundbildung oder an Angeboten zur politischen Grundbildung.
Im Bereich der Alphabetisierung mangelt es insbesondere an Qualifizierungsangebo-
ten zur Fachdidaktik und Diagnostik. Zwar kénnen Angebote zur Diagnostik gefun-
den werden, doch sind diese zumeist an spezielle Rahmencurricula gebunden (z. B.
Fortbildung zur Alpha-Kurzdiagnostik der VHS). Als elementarer Bestandteil in Alpha-
betisierungskursen sollten Lehrkrifte jedoch verschiedene Verfahren der (Forder-)
Diagnostik kennen. Ebenso fehlen ausreichende Angebote zu spezifischen Methoden
der Schriftsprachvermittlung sowie der Auswahl und Entwicklung von Unterrichts-
materialien.

11 Zur weiteren Information: https://www.ph-weingarten.de/studium-weiterbildung/masterstudiengaenge/alphabetisierung-
und-grundbildung/.

12 Zurweiteren Information: https://aww-phweingarten.de/de/weiterbildung/alphabetisierungund-grundbildung.

13 Zur weiteren Information: https://www.grundbildung.de/schulungen/progrundbildung.php.

14 Zurweiteren Information: https://www.bbg-rlp.de/zertifikat-dae/.

15 Zur weiteren Information: https://alphanetz-nrw.de/fuer-unterrichtende/fortbildungsreihe-des-alphanetz-nrw/.
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5 Fazit

Die Frage, wofiir sich Lehrende in der AuG qualifizieren sollen, lisst sich nicht pau-
schal beantworten. Betrachtet man die Ergebnisse der an der PH Weingarten durch-
gefiihrten Delphi-Studie (Affeldt et al., 2009) sowie die Empfehlungen des Kuratoriums
der Nat. Dek. (2020), so kristallisieren sich Kompetenzen heraus, die fir das Berufs-
feld zwingend erforderlich sind. Abhingig von den berufsbiografischen Vorausset-
zungen der Kursleiter:innen und den Bedarfen der Kursteilnehmer:innen kénnen
bzw. miissen Kursleitende jedoch individuell entscheiden, welche zusitzlichen Quali-
fikationen sie fiir ihre Titigkeit benstigen. Hinzu kommen verschiedene Anforderun-
gen der Triger. Doch sind dabei die Aufgabenbereiche der Lehrenden nicht immer
klar definiert, was den Anspruch der Triger auf besondere Qualifikationen schwierig
macht — so kénnen die Aufgabenbereiche von der Leitung von Kursen iiber Offent-
lichkeits- und Netzwerkarbeit bis hin zu konzeptionellen Titigkeiten gehen. Daneben
sind die hiufig prekiren Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte zu beriicksichtigen. Die
zeitlich und finanziell knappen Ressourcen stellen Kursleitende vor eine grofie He-
rausforderung, wenn sie an Fort- und Weiterbildungen teilnehmen méchten, dies ins-
besondere, wenn sie auf Honorarbasis angestellt sind. Zusitzliche Qualifikationen
miissen in diesem Fall aufSerhalb der Arbeitszeit erworben werden. Den Trigern feh-
len zumeist die finanziellen Mittel, um fiir gegebenenfalls anfallende Kosten fiir die
Weiterbildung ihrer Mitarbeiter:innen aufzukommen. Erschwerend kommt hinzu,
dass viele der Qualifizierungen, z. B. im Rahmen von Projekten, nur einmalig angebo-
ten werden. Wenn solche Angebote z. B. aus Termingriinden nicht wahrgenommen
werden kénnen, fehlt die Moglichkeit, sie zu einem anderen Zeitpunkt nachzuholen.
Als Ergebnis der von der WiBeG erstellten Fort- und Weiterbildungsiibersicht zu
Qualifizierungsangeboten ist das iiberwiegend online stattfindende Angebot positiv
hervorzuheben, da die Teilnehmenden solche Angebote durch das Wegfallen von An-
fahrtswegen und somit reduzierten Kosten leichter wahrnehmen kénnen. Asyn-
chrone Angebote erleichtern die Teilnahme zusitzlich.

Es wird deutlich, dass die Schirfung des Berufsfeldes im Sinne einer Profes-
sionalisierung dringend notwendig ist. Sowohl die Titigkeiten als auch die daftr
unentbehrliche Qualifikation miissen klar definiert werden. Dabei sind die bereits
vorhandenen unterschiedlichen Qualifikationen (Studium) zu beriicksichtigen. Ins-
besondere mit Blick auf die arbeitsorientierte Grundbildung bleibt die Frage offen,
welche Titigkeiten und damit auch erforderlichen Kompetenzen dem Berufsfeld AuG
zuzurechnen sind oder ob gegebenenfalls Abgrenzungen von anderen Bereichen der
Erwachsenenbildung erfolgen sollten.



Cordula Loffler, Sophia Nagler Al

Literatur

Affeldt, H., Kley, S., LofHer, C. & Schick-Marquart, S. (2009). Qualifizierung und Kompe-
tenz: Eine Expertenbefragung. In Unesco Institute for Lifelong Learning (Hrsg.), Pro-
fessionell alphabetisieren. Qualifizierung fiir Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit.
Alphabund-Forschung — Band 2 (S.13-23). Waxmann.

Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V. (o.].). Historie. https://alphabeti
sierung.de/historie/

Christ, J., Horn, H. & Ambos, I. (2019). Angebotsstrukturen in der Alphabetisierung und
Grundbildung fiir Erwachsene in Volkshochschulen 2018. Ergebnisse der alphamonitor-
Anbieterbefragung des DIE. http://www.die-bonn.de/id/37090

Deutscher Volkshochschul-Verband (o.].). ProGrundbildung — Basisqualifizierung. https://
www.grundbildung.de/schulungen/progrundbildung.php

Dorschky, L. (2016). Soziale Arbeit im Kontext der Erwachsenenalphabetisierung. In C.
Loffler & J. Korfkamp (Hrsg.), Handbuch zur Alphabetisierung und Grundbildung
(S.264-276). Waxmann.

Eisenmeier, M. (2022). Professionalisierung von Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
lehrkriften. Alfa-Forum, 102(35), 38—41.

Fuchs-Briininghoff, E., Kreft, W. & Kropp, U. (1986). Alphabetisicrung — Konzepte und Erfah-
rungen. Bericht eines Projektes des Bundesministeriums fuer Bildung und Wissenschaft. Pi-
dagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes.

Grotliischen, A. & Buddeberg, K. (2020). LEO 2018. Leben mit geringer Literalitit. wbv.

Hoérmann, C. (2007). Die Delphi-Methode in der Studiengangsentwicklung — Entwicklung und
Erprobung eines Modells zur empirisch gestiitzten Studiengangsentwicklung. [Dissertation,
PH Weingarten]. Publikationsserver der Fachhochschulen Weingarten und Ravens-
burg. https://hsbwgt.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docld/35/file/Disserta
tion_Hoermann.pdf

Hubertus, P. (2022). Was verdienen Kursleitende in der Alphabetisierung? Zum Zusam-
menhang von Professionalitit, Qualitit von Unterricht und Honoraren. Alfa-Forum,
102(35), 28-37

Kittel, A. (2016). Mathematische Grundbildung im Erwachsenenalter. In C. Loffler, &

J. Kortkamp (Hrsg.), Handbuch zur Alphabetisierung und Grundbildung (S. 422-435).
Waxmann.

Klein, R. (2016). Lernberatung in der Grundbildung Erwachsener. In C. Loffler, & J. Korf-
kamp (Hrsg.), Handbuch zur Alphabetisierung und Grundbildung (S. 277-294). Wax-
mann.

Kley, S. (2009). Perspektiven fiir ein akademisches Berufsbild in der Alphabetisierung und
Grundbildung. In Unesco Institute for Lifelong Learning (Hrsg.), Professionell alpha-
betisieren. Qualifizierung fiir Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit (S. 55-59).
Waxmann.


https://alphabetisierung.de/historie/
https://alphabetisierung.de/historie/
http://www.die-bonn.de/id/37090
https://www.grundbildung.de/schulungen/progrundbildung.php
https://www.grundbildung.de/schulungen/progrundbildung.php
https://hsbwgt.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docId/35/file/Dissertation_Hoermann.pdf
https://hsbwgt.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docId/35/file/Dissertation_Hoermann.pdf

72 Wofiir qualifizieren? Kompetenzen fiir eine qualifizierte Grundbildung

Koordinierungsstelle d. AD — Koordinierungsstelle der AlphaDekade (2022). AlphaDekade
2016-2026 (Hrsg.), Monitoring-Bericht. (Zwischen-) Ergebnisse der vom BMBF im Rah-
men der Alpha Dekade gefrderten Projekte fiir das Jahr 2020. https:/ /www.alphadeka
de.de/alphadekade/shareddocs/downloads/files/monitoringbericht-projektergebnis
se_2020.pdf.pdf?__blob=publicationFile&v=3.

Kuratorium d. Nat. Dek. — Kuratorium der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und
Grundbildung (2020). Handlungsempfehlungen des Kuratoriums der Nationalen Dekade
fiir Alphabetisierung und Grundbildung fiir die Aus- und Fortbildung von Kursleitenden in
der Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener. https:/ /www.alphadekade.de/
alphadekade/de/aktuelles/meldungen/handlungsempfehlungen-des-kura-ionalisie
rung-von-lehrpersonal

LofHler, C. (2009). Professionalisierungsbedarfe in Alphabetisierung und Grundbildung. In
Unesco Institute for Lifelong Learning (Hrsg.), Professionell alphabetisieren. Qualifizie-
rung fiir Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit (S. 9-12). Waxmann.

Loffler, C. (2011). Professionalisierung in der Grundbildung. Psychologie & Gesellschaftskri-
tik, 139(35), 33-51.

Nuissl, E., & Przybylska, E. (2016). Alphabetisierung: Forschungslinien. In C. Loffler &

J. Korfkamp (Hrsg.), Handbuch zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener
(5.73-99). Waxmann.

Rackwitz, R.-P. (2016). Férderdiagnostik in der Alphabetisierung. In C. LofHer & J. Korf-
kamp (Hrsg.), Handbuch zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener
(S. 383-394). Waxmann.

Steger, A., Mazza, F. & Podlech, M. (2022). Basisbildnerin, Kursleiterin, Grundbildungs-
coach? Berufsbezeichnungen in der Grund- und Basisbildung im Vergleich. Magazin
erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs, 47, S. 48-57.


https://www.alphadekade.de/alphadekade/shareddocs/downloads/files/monitoringbericht-projektergebnisse_2020.pdf.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.alphadekade.de/alphadekade/shareddocs/downloads/files/monitoringbericht-projektergebnisse_2020.pdf.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.alphadekade.de/alphadekade/shareddocs/downloads/files/monitoringbericht-projektergebnisse_2020.pdf.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.alphadekade.de/alphadekade/de/aktuelles/meldungen/handlungsempfehlungen-des-kura-ionalisierung-von-lehrpersonal
https://www.alphadekade.de/alphadekade/de/aktuelles/meldungen/handlungsempfehlungen-des-kura-ionalisierung-von-lehrpersonal
https://www.alphadekade.de/alphadekade/de/aktuelles/meldungen/handlungsempfehlungen-des-kura-ionalisierung-von-lehrpersonal

Vom Konzept zur Umsetzung —
Qualifizierungsangebot der
Weiterbildungsstelle WiBeG
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Abstract

Die Anforderungen an die Lehrkrifte in dem komplexen Berufsfeld der Alphabetisie-
rung und Grundbildung sind hoch. Welche Konsequenzen zieht dies fiir die Profes-
sionalisierung nach sich? Inwieweit lassen sich Kompetenzanforderungen aus der all-
gemeinen Erwachsenenbildung iibertragen? Diese und weitere Fragen greift der
Beitrag auf, um daraus Konsequenzen fiir die Weiterbildung abzuleiten. Ausgehend
von der Kompetenzdiskussion werden drei Prinzipien fiir die Professionalisierung
von Lehrenden in der Grundbildung vorgeschlagen. Der Fokus liegt auf der Entwick-
lung und Umsetzung der Qualifizierungsformate der Wissenschaftlich-didaktischen Be-
ratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der Grundbildung (WiBeG),
deren Qualifizierungsmodule, Selbstlernangebote und Fachgespriche entsprechend
der Bedarfe seitens der (potenziellen) Lehrkrifte stetig weiterentwickelt und ange-
passt wurden.

Schlagworte: Qualifizierung, Professionalisierung, Kompetenzen,
Weiterbildungsformate

1  Ausgangslage

Das Arbeitsfeld Alphabetisierung und Grundbildung (AuG) ist in hohem Mafle durch
Heterogenitit und Diversitit gekennzeichnet: Adressatinnen und Adressaten von
Grundbildungsangeboten kommen mit hochst unterschiedlichen (lern-)biografi-
schen Hintergriinden, Zugangsvoraussetzungen, Kompetenzen, Bedarfen und Zielen
in Kurse und Lernangebote. Die Entwicklung zielgruppenadiquater Bildungsange-
bote, die den vielfiltigen Bedarfen von Erwachsenen mit Lese-Schreib-Schwierigkei-
ten gerecht werden, steht daher im Fokus, seit Ende der 1970er-Jahre eine zuneh-
mende Institutionalisierung der AuG eingesetzt hat (Steuten, 2016). In den letzten
Jahren wurde besonders im Rahmen der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und
Grundbildung (AlphaDekade) 2016-2026 eine Vielzahl an innovativen Projekten aufge-
legt, in denen neue Angebote entwickelt und eine Erweiterung der Lernrdume initiiert
wurde. Entsprechend vielfiltig sind inzwischen die Bildungsformate zum nachholen-
den Schriftspracherwerb, die mittlerweile vom klassischen Kurssetting etablierter



74 Vom Konzept zur Umsetzung — Qualifizierungsangebot der Weiterbildungsstelle WiBeG

Grundbildungstriger iiber arbeitsplatzorientierte Angebote, Lerncafés in Grundbil-
dungszentren, Einzelférderungen mit lerntherapeutischem Ansatz bis hin zu zahlrei-
chen aufsuchenden Angeboten im Rahmen verschiedener lebensweltlich orientierter
Projekte reichen (AlphaDekade, o.].).

Verindert und erweitert hat sich somit auch der Weiterbildungsbedarf der Lehr-
krifte und Berater:innen, die ebenfalls hochst heterogene Zuginge zum Beschif-
tigungsfeld mitbringen. Die Wenigsten sind explizit fiir eine Tatigkeit in der AuG
ausgebildet, sondern kommen als Quereinsteiger:innen mit unterschiedlichen Erst-
ausbildungen und Vorkenntnissen zu einer Titigkeit, die eine Vielzahl an Kompeten-
zen (LofHler & Nagler, in diesem Band) erfordert: Neben allgemein- und erwachsenen-
pidagogischen Fihigkeiten benétigen Grundbildungspidagoginnen und -pidagogen
(zur Diskussion des Berufsbegriffs s. Drecoll & Loffler, 2008; Rackwitz, 2016; Steger
etal., 2022) ein hohes Maf$ an fachspezifischem und berufspraktischem Wissen und
Kénnen in so unterschiedlichen Bereichen wie z. B. Sprachwissenschaft, Lernthera-
pie, Beratung, Mediendidaktik, Diagnostik, mathematische Grundbildung und nicht
zuletzt in besonderem Mafde auch die Fihigkeit, tragfihige pidagogische Beziehun-
gen aufzubauen und zu erhalten (Egloff, 2020).

Hinzu kommt — durch den wachsenden Anteil an projektbezogener Férderung —
eine Erweiterung der Tatigkeitsbereiche: Projektverantwortliche oder Bildungscoaches
in aufsuchenden Angeboten benétigen anderes Hintergrundwissen und andere Kom-
petenzen als Lehrkrifte in modularen Kursen, eine arbeitsplatzorientierte Grundbil-
dung verlangt eine andere methodische Herangehensweise als die Forderung des
nachholenden Schriftspracherwerbs in sogenannten ,Willkommensklassen“ oder im
lerntherapeutischen Setting. An diese Erweiterungen und Veridnderungen miissen
sich auch Weiterbildungsangebote anpassen. So braucht es neben grundstindigen
Erstqualifizierungen!, die einzelne Bundeslinder in den vergangenen Jahren aufge-
legt haben, ein breites Qualifizierungsspektrum, das an individuelle Erfordernisse an-
gepasst ist und flexibel genutzt werden kann.

Professionalisierung beschrinkt sich aber nicht auf die individuelle Entwicklung
der Kompetenzen und des Handlungswissens des (lehrenden) Personals. Sie umfasst
im Sinne einer kollektiven Professionalisierung auch die Institutionalisierung von
Weiterbildung hinsichtlich Standardisierung, Qualititsmanagement und Personal-
entwicklung, die somit auch Reflexionsprozesse im Rahmen von fachlichem Aus-
tausch, kollegialer Intervision oder supervidierter Fallberatung ermdoglicht. ,Nur
wenn sowohl die individuelle wie die gesellschaftlich-institutionelle [kollektive] Seite
der Professionalisierung hinreichend etabliert ist, kann von Bedingungen fiir profes-
sionelles Handeln gesprochen werden, die Professionalitit erméoglichen“ (Helsper,
2021, S.58).

1 Als Beispiele seien hier neben der bundesweit angebotenen Basisqualifizierung ProGrundbildung die Erstqualifizierung von
Kursleitenden fiir Alphabetisierungskurse in NRW (https://alphanetz-nrw.de/fuer-unterrichtende/fortbildungsreihe-des-al
phanetz-nrw/), die Berliner Basisfortbildung fiir Kursleitende in der Alphabetisierung und Grundbildung (https://www.berlin.
de/sen/bildung/lebenslanges-lernen/alphabetisierung-und-grundbildung/) und die Basisbildungsqualifizierung (BBQ)
aus Rheinland-Pfalz (https://alpha.rlp.de/g12521) genannt.
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In einem Berufsfeld, das nach wie vor von prekiren Beschiftigungsverhiltnissen
und einem hohen Anteil an institutionell nicht eingebundenen Honorarkriften ge-
prigt ist (Anbuhl, 2020), konnen Qualifizierungsangebote, die explizit auch Vernet-
zung und kollegialen Austausch fordern, zur Bildung von Communities beitragen und
somit Aspekte einer kollektiven Professionalisierung férdern. Im Zuge der Covid-19-
Pandemie haben sich sowohl Anforderungen als auch Mdoglichkeiten von Weiter-
bildungsangeboten stark verindert. Zugang zu und Akzeptanz von Online-Formaten
haben sich erweitert und erhoht, dafiir stehen inzwischen vielfiltige kreative digitale
Tools zum kollaborativen Arbeiten zur Verfiigung. Dies erméglicht nicht nur neue
Formen der Zusammenarbeit auf digitalen Plattformen, sondern auch niedrigschwel-
lige Zuginge zu Weiterbildungen.

Bislang fehlte es an einer bundesweit etablierten Anlaufstelle, die diese Bedarfe
biindelt und in Angebote umsetzt. Hiervon ausgehend hat es sich die Wissenschaftlich-
didaktische Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der Grundbil-
dung (WiBeG) zur Aufgabe gemacht, vertiefende Online-Qualifizierungen anzubieten
und diese mit Weiterbildungsberatung und Vernetzungsangeboten zu verkniipfen.
Die Entwicklung der Angebote wurde von folgenden Leitfragen bestimmt:

« Wie konnen Akteurinnen und Akteure dazu befihigt werden, die Lernprozesse
Erwachsener mit Lese-Schreib-Schwierigkeiten professionell zu unterstiitzen
und zu begleiten?

« Wie konnen sie hierfir ein der Komplexitit der Anforderungen entsprechend
breites Handlungsspektrum entwickeln?

« Welcher neuen und zusitzlichen Weiterbildungsformate bedarf es fiir die indivi-
duelle Professionalisierung?

« Wie lassen sich Aspekte kollektiver Professionalisierung im Rahmen von Qualifi-
zierungsangeboten fordern?

Vor dem Hintergrund dieser Fragen fasst der Beitrag zunichst die komplexen Anfor-
derungen an die Professionalisierung von Grundbildungspersonal zusammen und
diskutiert den Kompetenzbedarf insbesondere im Rahmen der Handlungsempfehlun-
gen des Kuratoriums der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung (Ku-
ratorium d. Nat. Dek., 2020) und des Kompetenzmodells Grundlagen fiir die Entwick-
lung eines trageriibergreifenden Anerkennungsverfahrens von Kompetenzen Lehrender in
der Erwachsenen- und Weiterbildung — GRETA (Lencer & Strauch, 2016). Auf Basis die-
ser Anniherung hat WiBeG drei Prinzipien fiir die Professionalisierung von Lehren-
den in der Grundbildung definiert, deren Entwicklung und Umsetzung im Qualifizie-
rungskonzept vorgestellt werden. AbschlieRend folgen eine Projektbilanzierung sowie
ein Ausblick mit weiterfithrenden Fragen fiir Theorie und Praxis.
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2 Anforderungen an die Professionalisierung in einem
komplexen Berufsfeld

21  Welche Kompetenzen benéstigen Grundbildungspéddagoginnen und
-padagogen?

Ausgehend von der Vielfalt an unterschiedlichen Weiterbildungsméglichkeiten for-
dert die AlphaDekade in ihren Handlungsempfehlungen eine ,Vergleichbarkeit und
schrittweise Entwicklung der Qualifikation der Kursleitungen“ (Kuratorium d. Nat.
Dek., 2020, S.3—4; Eyfell, 2021, S. 30). Beziiglich der Kompetenzen wird dabei zwi-
schen allgemein- und erwachsenenpidagogischen Kompetenzen, wie beispielsweise
methodische, didaktische und diagnostische Fihigkeiten und der Teilnahme an grund-
legenden Qualifizierungsmafinahmen iiber mindestens 80 Unterrichtseinheiten
(UE) oder einschligige Praxiserfahrung unterschieden (Eyfell, 2021). Dariiber hinaus
empfiehlt das Kuratorium der AlphaDekade Fortbildung zu spezifischen Grundbil-
dungsangeboten, wie Rechnen, IT-Bildung, politische oder arbeitsorientierte Grund-
bildung, um ein breites Grundbildungsverstindnis im Sinne der ,Vermittlung von
Alltagskompetenzen (Kuratorium d. Nat. Dek., 2020, S. 5) zu unterstiitzen. Inwieweit
diese Handlungsempfehlungen verpflichtend sein sollen, wird sowohl auf politischer
Ebene als auch in der Praxis diskutiert.

Kompetenzanforderungen an das Personal in der AuG werden in Deutschland
seit Langem nicht nur auf bildungspolitischer Ebene, sondern auch in der Praxis
(Bergmann, 2020) und auf bildungstheoretischer Ebene (Kley, 2009; Nuissl & Przy-
bylska, 2016) formuliert. Es liegen zahlreiche Erkenntnisse, auch aus internationalen
Projekten, zur Professionalisierung von Lehrkriften in der AuG vor (Uberblick Nuissl
& Przybylska, 2016). Diese reichen von Empfehlungen zur Entwicklung und Umset-
zung von Qualifizierungskonzepten und -systemen fiir Lehrende bis hin zur Vero6f-
fentlichung von Leitfiden?. Mit Blick auf die Ergebnisse der (internationalen) Studien
muss beachtet werden, dass sich die bildungspolitischen Rahmenbedingungen je
nach Land stark unterscheiden und einen Vergleich der Kompetenzanforderungen
erschweren (ebd.). Auch lisst sich kritisch anmerken, dass die in den Projektkontex-
ten erhobenen Kompetenzen hiufig sehr allgemein gefasst werden und sich kaum
von den Kompetenzen fiir Lehrende der Erwachsenenbildung oder allgemeiner schu-
lischer Bildung unterscheiden.

In Deutschland haben sich in den letzten Jahren vor allem die Basisqualifizierung
ProGrundbildung (Lencer & Mania, 2011), ein Aus- und Fortbildungskonzept fiir Kurs-
leitende in der AuG sowie der Masterstudiengang Alphabetisierung und Grundbildung
an der Pidagogischen Hochschule Weingarten, mit dem bundesweit die einzige aka-
demische Ausbildung in diesem Fachbereich angeboten wird (Drecoll & Loffler, 2008;
Loffler & Nagler, in diesem Band), etabliert. Beide Qualifizierungen sind aus Projekt-
kontexten entstanden, die vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)

2 Unter anderem Professional Development of Basic Skills Trainers (BASKET) https://www.kompetansenorge.no/English/
projects/BASKET---Professional-Development-of-Basic-Skills-Trainers/ sowie Qualification Concept for Literacy Practition-
ers (TRAIN) http://www.die-bonn.de/train/english/Modules/index.asp.


https://www.kompetansenorge.no/English/projects/BASKET---Professional-Development-of-Basic-Skills-Trainers/
https://www.kompetansenorge.no/English/projects/BASKET---Professional-Development-of-Basic-Skills-Trainers/
http://www.die-bonn.de/train/english/Modules/index.asp
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gefordert wurden, und haben den Professionalisierungsdiskurs in Deutschland maf-
geblich und langfristig mitgestaltet.

An aktuellen Forschungsprojekten ist zum einen die , Evaluationsstudie zu einem
integrativen Beratungs- und Qualifizierungskonzept fiir die Alphabetisierungsarbeit
in Erwachsenen- und Weiterbildungsorganisationen“ EIBE (2021) zu nennen, die ein
integratives Beratungs- und Qualifizierungskonzept im Bereich der AuG erprobt und
evaluiert. Dabei stehen die ,schriftsprachliche Kompetenzentwicklung in Alphabeti-
sierungskursen, aber auch Lese- und Schreibmotivation, Selbstbewusstsein/Selbst-
wirksamkeit sowie erlebte gesellschaftliche Teilhabe von Teilnehmenden® (ebd., o. S.)
im Fokus. Adressiert werden sowohl Lehrkrifte als auch Programmplanende und Lei-
tungskrifte. Projektergebnisse wurden zum jetzigen Zeitpunkt (Herbst 2022) noch
nicht versffentlicht.

Zum anderen ist das in Osterreich entwickelte Qualifikationsprofil Basisbildner/in,
welches verpflichtende Vorgaben fiir Basisbildner:innen enthilt, zu nennen. Es bildet
,die fachlichen, methodischen sowie personalen und sozialen Kompetenzen von Ba-
sisbildner/innen“ ab (BMBWF, 2022, S.9). Damit liegt in Osterreich erstmals eine
y2umfassende und lernergebnisorientierte Beschreibung der Kompetenzanforderun-
gen an Basisbildner/innen vor“, die das breite Anforderungsprofil aufgreift (ebd.,
S.26). Die erwihnte Qualifizierung ProGrundbildung und der Master Alphabetisierung
und Grundbildung wie auch das osterreichische Qualifikationsprofil Basisbildner/in le-
gen den Fokus verstirkt auf fachspezifische Kompetenzen der AuG.

An dieses Kompetenzverstindnis kniipft WiBeG mit vertiefenden und weiterfiih-
renden Weiterbildungsangeboten zu verschiedenen Themenfeldern an, die unter 2.4
niher ausgefiithrt werden. So werden tiber den Schriftspracherwerb hinaus weiterfiih-
rende Bereiche von Grundbildung wie z. B. politische Grundbildung, Férderung von
kritischer Medienkompetenz oder die Lernberatung mit in das Weiterbildungsange-
bot einbezogen. Zudem férdert WiBeG als sozialer Ort explizit Vernetzung und fach-
lichen Austausch und verfolgt damit ein breites Professionalisierungsverstindnis,
welches iiber die reine individuelle Professionalisierung hinausgeht und die kollek-
tive Professionalisierung mit einschlief3t (Helsper, 2021).

Es stellt sich die Frage, welche Aspekte allgemeiner pidagogischer oder andrago-
gischer Kompetenzmodelle auf das Feld der AuG iibertragen werden kénnen. In
einem nichsten Schritt bleibt dann zu tiberlegen, wie eine didaktische Vermittlung
der genannten Kompetenzen in Weiterbildungen gestaltet wird.

2.2  GRETA - ein Kompetenzmodell fiir die Grundbildung?

Die dargelegten Projektergebnisse zur Professionalisierung in der AuG machen
deutlich, dass seit vielen Jahren zahlreiche Erkenntnisse beziiglich der notwendigen
Kompetenzen gewonnen sowie Handlungsbedarfe daraus abgeleitet und in Weiterbil-
dungen umgesetzt werden. Trotz vielfiltiger Projekte und der positiven bildungspoli-
tischen Entwicklungen im Rahmen der AlphaDekade sowie einheitlicher und kon-
sensfihiger Ergebnisse hinsichtlich Standards und Kompetenzanforderungen im
Feld der AuG fehlt es weiterhin an einer flichendeckenden und langfristig gesicher-



78 Vom Konzept zur Umsetzung — Qualifizierungsangebot der Weiterbildungsstelle WiBeG

ten Umsetzung. Einerseits gibt es kein etabliertes Kompetenzmodell, das theoreti-
schen Diskurs und Grundbildungspraxis vereint. Andererseits muss, wie bereits er-
wihnt, auch der Bedarf an vertieften, spezifischen Qualifizierungsangeboten bedient
werden, der nicht durch grundstindige Angebote abgedeckt werden kann. Hier stellt
sich die Frage, inwieweit fiir die Konzeptionierung dieser Angebote neben institutio-
nellen Rahmenbedingungen, die eine agile und partizipative Umsetzung ermog-
lichen, auch ein spezifisches Kompetenzmodell fiir die AuG notwendig ist.

Im Feld der Erwachsenenbildung hat sich seit einigen Jahren das GRETA-Modell
etabliert, ,ein Kompetenzmodell ..., das im Sinne eines Strukturmodells abbildet, was
Lehrende wissen und kénnen sollten“ (Lencer & Strauch, 2016, S. 3). Das Referenzmo-
dell dient der Anerkennung und Weiterentwicklung der Kompetenzen von Lehren-
den, die fiir ein professionelles Handeln in typischen Handlungssituationen notwen-
dig sind, und umfasst vier sogenannte Kompetenzaspekte: berufspraktisches Wissen
und Koénnen, fach- und feldspezifisches Wissen, professionelle Selbststeuerung und
professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen. Das GRETA-Modell bezieht sich
auf alle ,Personen, die in haupt- oder nebenberuflicher Beschiftigung, als Ange-
stellte, Honorarkrifte, Selbststindige oder Ehrenamtliche das Lernen Erwachsener
durch die Planung, Durchfithrung und Evaluation von Bildungsangeboten unterstiit-
zen“ und schlief3t damit ,Kursleiterinnen, Teamer, Dozentinnen, Referenten, Lern-
begleiterinnen, Lernberaterinnen oder Coaches“ (ebd.) mit ein. Bei zwei der vier
Kompetenzfelder (Fachdidaktik und Fachinhalt) bedarf es einer fachspezifischen Defi-
nition, die grundsitzlich Offenheit fiir die Ausgestaltung in der AuG lisst. Mit wel-
chen konkreten Inhalten sich die beiden Kompetenzfelder fiir die Grundbildung fiil-
len lieRen, wird verschiedentlich diskutiert. Aber ist es notwendig, die Qualifizierung
des Grundbildungspersonals an Standards wie denen des GRETA-Modells zu orien-
tieren? Und wird das Modell der Feldspezifik, die die AuG mit sich bringt, tiberhaupt
gerecht? Inwieweit ein so umfangreiches, breit gefichertes und immer auch norma-
tives Modell einen Mehrwert fiir das Arbeitsfeld der AuG haben kann, kénnte im
Zuge des weiteren Professionalisierungsdiskurses gepriift werden.

Die Frage nach notwendigen fach- und feldiibergreifenden Kompetenzen Leh-
render und entsprechender Weiterbildungsbedarfe gewinnt zunehmend an Komple-
xitit. Die Differenzierung zwischen allgemeinem erwachsenenpidagogischen An-
spruch und spezifischen pidagogischen Feldanforderungen (Radtke & Koller, 2020,
S.126-133) wird aktuell auch im Rahmen der Ausarbeitung einer professionellen
Handlungskompetenz in der arbeitsorientierten Grundbildung diskutiert. Die hier
dargelegten Erkenntnisse lassen sich zu weiten Teilen auf das allgemeine Feld der
AuG tbertragen.

So lisst sich zusammenfassend sagen, dass ein allgemeines Modell zur profes-
sionellen Handlungskompetenz von Lehrenden in der Erwachsenenbildung fiir die
Beschreibung von Kompetenzen fiir die AuG sicher niitzlich ist, jedoch einer Anpas-
sung sowie einer spezifischen Ausprigung bedarf.
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2.3 Prinzipien fiir die Professionalisierung in der Grundbildung

Die Anforderungen an das Personal der AuG haben sich in den letzten Jahren in vieler
Hinsicht verindert und erweitert. Insbesondere die fachlichen Qualifikationsanforde-
rungen entwickeln sich durch die Ausdifferenzierung des Grundbildungsfeldes wei-
ter, sodass diesbeziiglich eine stindige Anpassung und Aktualisierung erforderlich ist
(Kuratorium d. Nat. Dek., 2020). Nicht zuletzt tragen auch neue Forschungsergeb-
nisse — z. B. zu geeigneten Instruktionsmethoden (Grosche, 2012) oder zur Férderung
von Lesefliissigkeit (Dittmar etal., 2021) im nachholenden Schriftspracherwerb —
dazu bei, dass Kompetenzen erweitert und Qualifikationen angepasst werden miis-
sen. Diese komplexen Anforderungen greift WiBeG bei der Konzeption der Bera-
tungs- und Qualifizierungsangebote auf, um das Grundbildungspersonal bei seiner
individuellen Professionalisierung zu unterstiitzen.

Angelehnt an das genannte GRETA-Kompetenzmodell sowie an die Empfehlun-
gen der AlphaDekade wurden im Rahmen des WiBeG-Projekts drei Prinzipien fiir die
Professionalisierung in der AuG entwickelt. Dies stellt den Versuch dar, das Professio-
nalisierungs- bzw. Kompetenzverstindnis vor dem Hintergrund der Herausforderun-
gen der Akteurinnen und Akteure als wachsende Zielgruppe neu zu denken.

Die drei Prinzipien — Fachwissen, Berufspraxis und Professionelles Selbstverstindnis —
stehen miteinander in einer reflexiven Beziehung (Abb.1). Dabei stellen das Wissen
und Kénnen (nach Baumert & Kunter, 2006; Lencer & Strauch, 2016) der Akteurinnen
und Akteure zugleich Ausgangslage und Zielsetzung dar.

Berufspraxis

Professionelles

Fachwissen Selbstverstandnis

Abbildung 1: Prinzipien der Professionalisierung

Durch die Vermittlung fach- sowie feldspezifischer Inhalte, beispielsweise im Bereich
der Sprachwissenschaft, der Didaktik und Methodik und vornehmlich auch digitaler
Fachinhalte, soll Fachwissen dabei unterstiitzen, Alphabetisierungs- und Grundbil-
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dungsaufgaben wissenschaftlich fundiert umzusetzen und weiterzuentwickeln. Die
Marktanalyse (Loffler & Nagler, in diesem Band) hat gezeigt, dass vor allem Angebote
zur Vertiefung des (schriftsprach-)didaktischen Fachwissens noch fehlen, z. B. zur ex-
pliziten Einbindung von Mehrsprachigkeit oder lerntherapeutischen Instrumenta-
rien. Riickmeldungen aus der Grundbildungspraxis, unter anderem durch das Gre-
mium des WiBeG-Expert:iinnenkreises (Eisenmeier, in diesem Band), weisen auf einen
hohen Bedarf an wissenschaftlich fundierten Lehr-Lernmaterialien hin.

Das Fachwissen ist stark mit dem zweiten Prinzip Berufspraxis verkniipft. Bei der
Konzeption der Qualifizierungsangebote liegt der Fokus daher auf einer engen Ver-
zahnung von Theorie und Praxis. Wissenschaftliche Ansitze sollen auf konkrete
Handlungsfelder der AuG (z.B. Unterrichtsgestaltung, Beratung, Diagnostik) iiber-
tragen werden. Gleichzeitig soll auch die Wissenschaft von den berufspraktischen Er-
fahrungen der Weiterbildungsteilnehmenden profitieren und den fachlichen sowie
erfahrungsbasierten Austausch férdern.

Das Professionelle Selbstverstindnis stellt das dritte Prinzip zur Professionalisie-
rung in der Grundbildung dar. Es umfasst den beruflichen Auftrag, den eine Berufs-
gruppe hat (Schepers, 2014, S. 35). ,,Das Bewusstsein der eigenen Rolle ist fiir die Leh-
renden von besonderer Bedeutung; die Beziehung der Lehrenden zu den Lernenden
ist gerade in Alphabetisierungsmafinahmen besonders sensibel“ (Nuissl & Przy-
bylska, 2016, S.89). Es ist davon auszugehen, dass sich das professionelle Selbstver-
stindnis, das sowohl Bestandteil in alten und neuen Professionalisierungsdiskursen
ist (Egetenmeyer etal., 2019; Schepers, 2014, S.34-35), aufgrund der Entwicklungen
im Handlungsfeld verindert. In der Praxis kommen Reflexion des Unterrichtens oder
des eigenen Rollenverstindnisses, kollegiale Beratung und fachlicher Austausch hiu-
fig zu kurz. Das Qualifizierungsangebot von WiBeG hat sich zum Ziel gesetzt, diesen
Aspekten Raum zu bieten.

Die Prinzipien der Professionalisierung in der AuG werden, ebenso wie die In-
halte und Formate der Qualifizierungen und des Beratungsangebots, im Rahmen der
iterativen, partizipativen Vorgehensweise im Projekt evaluiert und gegebenenfalls
adaptiert.

2.4  Entwicklung des Qualifizierungskonzepts und -formate

Die Programm- und Angebotsplanung bei WiBeG erfolgte mit Projektbeginn und
wurde — angelehnt an den Professionellen Handlungszyklus nach Weinberg (2000, S. 94)
und das Prozessmodell (Faulstich & Zeuner, 2008, S.71-72) — zyklisch angelegt. Zu-
nichst wurde der Bedarf mithilfe einer deutschlandweiten Marktanalyse zu regelma-
Rig angebotenen Fort- und Weiterbildungen sowie durch die Einbindung des Ex-
pertiinnenkreises ermittelt. Die Programmplanung umfasste die Ausarbeitung des
Qualifizierungskonzepts sowie der Qualifizierungsangebote, die im Folgenden niher
beschrieben werden. Die Bewerbung der Angebote erfolgte iiber eigene Kanile (z. B.
Website und Social Media) und tiber Kontakte zu Fachstellen und Weiterbildungstr-
gern wie auch iiber kollegiale Netzwerke. Im Laufe der Projektzeit wurde zudem ein
monatlicher Newsletter eingerichtet.
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Der Kern der Angebotsplanung (Vorbereitung, Realisierung und Evaluation), den
Weinberg als Lehr-Lernprozess beschreibt, wurde fiir jedes Qualifizierungsangebot
durchgefiihrt. Exemplarisch wird an dieser Stelle auf das Modul ,Mehrsprachigkeit”
(Mazza & Steger, in diesem Band) verwiesen. Die Programmevaluation wurde mit-
hilfe von Feedbackbégen durchgefiihrt und im Gremium des Expert:innenkreises dis-
kutiert. Anhand der Evaluationsergebnisse wurden bestehende Angebote tiberpriift
und angepasst sowie neue Formate entwickelt.

Thematisch lassen sich die Qualifizierungsangebote einem der sechs folgenden
Themenfelder zuordnen:

1. Geringe Literalitit
Methodik, Didaktik, Linguistik
Diagnostik und Lernberatung
Digitale Grundbildung und Medienkompetenz
Handlungsfelder und (gesellschaftlicher) Diskurs der AuG
Professionalisierung, Vernetzung und kollegialer Austausch

ok wnN

Diese wurden in Anlehnung an die Empfehlungen des Expert:innenkreises (WiBeG,
2022) und an die Handlungsempfehlungen des Kuratoriums der Nat. Dek.(2020) gene-
riert.

Im Zuge dessen entstand auch das “WiBeG-PROFolio”: Hier konnen im Rahmen
einer Weiterbildungsberatung Qualifizierungsbedarfe und -ressourcen ermittelt und
dann anhand verschiedener Lernformate (Tab. 1, s.u.) passgenau und flexibel umge-
setzt werden. So ist es Teilnehmenden moglich, sich individuell eine umfangreiche,
systematische Weiterbildung zusammenzustellen, die ihren Interessen und zeit-
lichen Moglichkeiten entspricht. Eine Bescheinigung dokumentiert die absolvierten
Leistungen anhand der gewihlten Themenfelder je nach Umfang mit 40 oder 80 UE.
Nicht zuletzt durch die Orientierung an den Empfehlungen der AlphaDekade bietet
das PROFolio somit auch auf dem Arbeitsmarkt einen aussagekriftigen Weiterbil-
dungsnachweis.

Alle Qualifizierungsangebote werden kostenfrei® angeboten und finden iiberwie-
gend online statt. Da Lehrgangsgebiihren sowie Anreise- und Ubernachtungskosten
hiufig eine Teilnahmebarriere darstellen, kann so zum einen auf die Konsequenzen
prekirer Arbeitsverhiltnisse (Ambos & Horn, 2017) reagiert werden. Zum anderen
wurde der Tatsache begegnet, dass Fort- und Weiterbildungen in Prisenz hiufig in
Ballungsrdumen und Grof3stidten stattfinden und dadurch fiir Interessenten und In-
teressentinnen aus dem lindlichen Raum schwer zu erreichen sind.

3 Dank der Férderung durch ESF-Mittel des Landes Baden-Wiirttemberg kénnen alle Beratungs- und Qualifizierungsfor-
mate kostenfrei angeboten werden.


https://www.alphadekade.de/alphadekade/de/aktuelles/meldungen/handlungsempfehlungen-des-kura-ionalisierung-von-lehrpersonal
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3  Qualifizierungsangebote

Die Umsetzung der Qualifizierungsangebote erfolgt anhand unterschiedlicher For-

mate, die sich formal, inhaltlich und in ihrem Umfang unterscheiden.

Selbstlernangebote &

Qualifizierungsmodule Leaming|Nuggets Fachgespriche
Workshop | . . o
Selbstlernphase Lerninhalte zur eigenen Lektiire eines Fachtextes
Workshop 11 Bearbeitung Diskussion

Weiterbildung zu einem
Themengebiet

Eigenstandiges Erarbeiten
von fachlichen Inhalten

Fachlicher Input und
Austausch

10 UE ca.2 UE je Einheit 2 UE

Theorie und Praxis
wiojre)dula] pun wooz

asynchron + synchron

synchron + asynchron asynchron

Fachwissen - Berufspraxis — Professionelles Selbstverstandnis

Abbildung 2: Qualifizierungsangebote bei WiBeG

Bestandteil des Angebots sind die Qualifizierungsmodule im Workshopformat (3.1),
die eine vertiefende und/oder erginzende Weiterbildung zu etablierten Angeboten,
wie z. B. Basisqualifizierung ProGrundbildung, bieten. Die Selbstlernangebote (3.2) wur-
den als eigenstindiges Weiterbildungsangebot konzipiert und erméglichen ein zeit-
und ortsunabhingiges Lernen. Im Projektverlauf wurden die Selbstlernangebote um
sogenannte Learning Nuggets erginzt. Die Fachgespriche (3.3) stellen ein drittes eta-
bliertes Format dar.

Einen festen Rahmen bildet die Verschrinkung von Theorie und Praxis. Die fach-
liche Expertise an der Pidagogischen Hochschule Weingarten ermdglicht eine wis-
senschaftlich-didaktische Fundierung der Qualifizierungsformate. Diese fuflen auf
den genannten drei Prinzipien fiir die Professionalisierung in der AuG. Die didakti-
sche und technische Umsetzung erfolgt durch das Videokonferenz-Tool Zoom sowie
die Moodle-Lernplattform.

31  Qualifizierungsmodule

Die Qualifizierungsmodule sind als vertiefende Weiterbildung konzipiert und kniip-
fen an vorhandene (Praxis-)Erfahrungen der Teilnehmenden an. Die jeweiligen Ziel-
setzungen und zu erreichenden Kompetenzen der einzelnen Module werden in
einem internen Modulkatalog festgehalten. Die inhaltliche Planung und Durchfiih-
rung erfolgen sowohl durch Projektmitarbeiterinnen als auch iiber externe Dozentin-
nen und Dozenten. Auf einen vierstiindigen Online-Workshop (synchron), der aus
einer theoretischen Einfiihrung, Diskussions- und Ubungsphasen besteht, folgt eine
asynchrone Selbstlernphase anhand von Aufgaben, die zur Vertiefung und Erprobung
der Lerninhalte in der eigenen Kurspraxis anregen. Es besteht dariiber hinaus die
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Moglichkeit, sich im kursinternen Forum der Lernplattform mit den anderen Kurs-
teilnehmenden tiber Praxiserfahrungen auszutauschen. Das Qualifizierungsmodul
wird durch einen zweistiindigen Online-Workshop abgerundet, in dem es Raum fiir
eine thementibergreifende Diskussion gibt. Bei Bedarf werden Partner:innen aus For-
schungs- und Bildungsprojekten eingeladen (Mazza & Steger, in diesem Band).

Thematisch decken die Module Themen wie Digitale Grundbildung und Medien-
kompetenz (z.B. mit didaktischen Einsatzmoglichkeiten von Social Media oder der
Diagnostikanwendung lea.online) und Didaktik des Nachholenden Schriftspracherwerbs
(z.B. der Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fiir den Spracherwerb, der
Schriftsprachférderung bei Lese-Rechtschreib-Schwiche oder der Foérderung von
Lesefliissigkeit) ab. Die Module unterstiitzen die Teilnehmenden bei der Ausbildung
ihres professionellen Selbstverstindnisses einerseits durch die praktische Erfahrung
interdiszipliniren Arbeitens in der Grundbildung, andererseits durch die Méglichkei-
ten zur Selbstreflexion inklusive kollegialem Austausch.

Im Folgenden werden zwei Angebote vorgestellt, welche die Bildung von kolle-
gialen Peer-Gruppen und den fachlichen Austausch zur Berufspraxis férdern. Das
Qualifizierungsmodul Peer-to-Peer — Gemeinsam Ideen fiir den Alphabetisierungsunter-
richt entwickeln fokussiert neben der Vermittlung von methodisch-didaktischen Kom-
petenzen anhand des Didaktischen Modells fiir die Alphabetisierung (LofHler, 2008; Loft-
ler & Weis, 2016)* auf die Bildung von Communities of Practice (Bliss et al., 2006; Bloh,
2021). Auf Grundlage des Didaktischen Modells reflektieren die Teilnehmenden He-
rausforderungen, Problemstellungen und Lernziele im nachholenden Schriftsprach-
erwerb und erarbeiten gemeinsam einen Material- und Ubungsfundus fiir den Unter-
richt. Das Peer-to-Peer-Modul greift den immer wieder in Abschlussrunden, Pausenge-
sprichen oder Evaluationsbogen geduflerten Wunsch nach Austausch auf. Zudem
unterstiitzt es einen iiber das Modul hinausgehenden Praxisdialog der Teilnehmen-
den durch die Bereitstellung der kollaborativen Plattform Padlet und das Online-Ver-
netzungscafé. Letzteres bietet die Moglichkeit, sich zu festgesetzten Zeiten zu treffen
und — auf Wunsch auch moderiert — gemeinsam an Praxisinhalten zu arbeiten (Mazza
etal., 2022). Perspektivisch ist das Peer-to-Peer-Modul als Qualifizierungsreihe gedacht,
die mit vier aufeinanderfolgenden Modulen und dazwischengeschalteten Peer-Treffen
vertieft zur Arbeit mit den ,vier Sdulen“ des Didaktischen Modells anregen und so die
Bildung und Etablierung einer Community of Practice iiber einen lingeren Zeitraum
begleiten mochte. Indem sich ,durch die Teilhabe an der sozialen Praxis der Gemein-
schaft ... neue Fihigkeiten und Kenntnisse unter den Beteiligten heraus[bilden]*
(Bliss etal., 2006, S.8), konnen Communities of Practice eine wichtige Rolle in kollekti-
ven Professionalisierungsprozessen einnehmen (Schepers et al., in diesem Band).

Auch das Qualifizierungsmodul Kollegiale Beratung in der Grundbildung (Bof3-
mann etal., in diesem Band) zielt auf die Bildung von Peer-Gruppen und méchte
Lehrkriften in der AuG die Potenziale eines selbstorganisierten Formats aufzeigen,

4 Das Didaktische Modell fiir die Alphabetisierung beschreibt vier gleichberechtigte Bereiche fiir den nachholenden Schrift-
spracherwerb, die neben dem Lesen und Schreiben zielgruppenadiquater und lebensweltorientierter Texte die ,,systema-
tische Arbeit [zu] Schriftelemente[n], Sprachreflexion und Lesetechniken [sowie] Aufbau und Sicherung eines (Recht-
schreib-) Grundwortschatzes* beinhalten (L6ffler & Weis 2016, S. 373).
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mit dessen Hilfe die teilnehmenden ,Peers“ ihre eigene Unterrichtspraxis und ihr
berufliches Handeln reflektieren und so professionelles Expertenwissen teilen und
erweitern konnen. Die Teilnehmenden lernen Konzept und Methoden der Kollegialen
Beratung nach Tietze (2021) kennen und erproben mit Unterstiitzung der WiBeG-Be-
raterinnen zwei Durchginge einer Beratungsrunde. AnschliefRend diskutieren sie die
Voraussetzungen fiir einen Transfer in die Praxis vor dem Hintergrund ihrer jewei-
ligen Arbeitszusammenhinge. Bei Bedarf werden sie durch ein Follow up unterstiitzt,
in dem methodische Fragen beantwortet oder Diskussionspunkte zur Organisation
und Umsetzung vertieft werden kénnen.

3.2  Selbstlernangebote

Die Selbstlernangebote werden auf der Lernplattform bereitgestellt und sind nach
einer Registrierung zuginglich. Sie decken sechs Themengebiete (s. 0.) ab und dienen
sowohl als Einstieg als auch zur Vertiefung konkreter Fach- und Praxisinhalte. Die
Inhalte konnen unabhingig von der Teilnahme an einem Qualifizierungsmodul je
nach Bedarf selbststindig erarbeitet werden. Damit wird ein individuelles und selbst-
gesteuertes Lernen ermoglicht. Es hat sich jedoch gezeigt, dass die Selbstlernangebote
nur vereinzelt wahrgenommen werden. Workshop-Teilnehmende begriindeten dies
in ihren Riickmeldungen z. B. mit einem als zu hoch empfundenen zeitlichen Auf-
wand oder der Barriere durch die Registrierung auf der Plattform. Daher wurde das
Angebot durch sogenannte Learning Nuggets® erginzt und damit an die Bediirfnisse
der Zielgruppe angepasst (Schepers & Steger, 2022). Bei den Learning Nuggets handelt
es sich um deutlich kiirzere Lerneinheiten, die in Form von Kurzvideos oder Podcasts
umgesetzt und anschlieffend im Internet frei zuginglich zur Verfiigung gestellt wer-
den. Zentral sind auch hier das informelle und selbstorganisierte Lernen sowie die
zeitliche und ortliche Flexibilitit (Hasenbein, 2020, S.74; Petko, 2014, S.101).

3.3  Fachgesprich

Die monatlichen Fachgespriche eréffnen den Dialog zwischen Wissenschaft und
Praxis und bieten damit die Gelegenheit, pidagogisches Handeln vor dem Hinter-
grund wissenschaftlicher Erkenntnis zu reflektieren. Zu diesem Zweck werden Auto-
rinnen und Autoren wissenschaftlicher Texte rund um Praxisfragen der AuG eingela-
den, sich mit ihrer Publikation vorzustellen und den (virtuell) Anwesenden Rede und
Antwort zu stehen. Hierzu erhalten die Teilnehmenden einen Zugang zu den ausge-
wihlten Fachtexten der Referentinnen und Referenten. Die vorbereitende Lektiire des
jeweiligen Textes dient als Grundlage fiir das Fachgesprich und erméglicht einen akti-
ven und lebendigen Austausch. Alle Teilnehmenden sind eingeladen, vorab Fragen,
Gedanken oder Anmerkungen zu den Texten zu notieren und einen Bezug zur eige-
nen Praxis herzustellen, der mit den Referentinnen und Referenten diskutiert und
vertieft werden kann. Das Fachgesprich ist sowohl der Beratung als auch der Qualifi-
zierung zuzuordnen, da hier sowohl zu Praxisfragen beraten als auch Weiterbildung
ermoglicht wird.

5 Online unter: https://wibeg-online.de/lernen/#LearningNuggets
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4 Fazit und Ausblick

Nach iiber einem Jahr Projektlaufzeit haben sich die vielfiltigen Beratungs- und Qua-
lifizierungsangebote von WiBeG weiterentwickelt und in der Grundbildungsszene
etabliert. Ziel war es, mit einem passgenauen Qualifizierungs- und Beratungsangebot
auf den vielfiltigen individuellen Weiterbildungsbedarf von Grundbildungspadago-
ginnen und -pidagogen zu reagieren. Dariiber hinaus adressiert das Projekt mit der
Forderung von Communities of Practice durch Vernetzungsangebote auch die kollek-
tive Professionalisierung. ,Da professionelles Wissen immer einer erfahrungswissen-
schaftlichen und erkenntniskritisch-reflexiven Fundierung bedarf* (Helsper, 2021,
S.57), ist die Ermoglichung von fachlich-kollegialem Austausch und Reflexionspro-
zessen zur Berufspraxis eine wesentliche Voraussetzung fiir die Professionalisierung
des Berufsfeldes AuG. Auf Grundlage der drei Prinzipien Fachwissen, Berufspraxis und
Professionelles Selbstverstindnis wurde somit ein Angebot erstellt, das einerseits der be-
schriebenen Vielfalt an Kompetenzanforderungen an die Grundbildungs-Lehrkrifte
Rechnung trigt, andererseits den Diskurs um Professionalisierung mitgestaltet.

Die laufende Evaluation der einzelnen Qualifizierungsformate und die Riick-
meldungen aus dem Expert:innenkreis spiegeln potenzielle Weiterbildungsbedarfe
und regen zu weiteren Konzeptideen an. Dadurch kénnen aktuelle Themen aus der
Grundbildungscommunity direkt aufgenommen werden. Das Ziel der individuellen
Professionalisierung wurde fast ausschliellich iiber digitale Formate verfolgt (Sche-
pers & Steger, 2022), wodurch Angebote bundesweit und sogar lindertibergreifend
auch von Teilnehmenden aus Osterreich und der Schweiz genutzt werden konnten.
Die interne Evaluation zeigt auflerdem, dass das Qualifizierungsangebot besonders
von Teilnehmenden aus Kleinstidten wahrgenommen wird (ca. zwei Drittel der Teil-
nehmenden kommen aus kleinen oder mittelgroflen Stidten, weniger als ein Drittel
aus Grof3stidten).

In den letzten Jahren haben sich sowohl die Weiterbildungspraxis als auch der
Professionalisierungsdiskurs weiterentwickelt. Daraus sind neue Anforderungen ent-
standen, wie z. B. die immer vielfiltiger werdenden Kompetenzanforderungen, die
sich an das Berufsfeld richten. Diese (und weitere) Fragen lassen sich nicht abschlie-
end kliren und bediirfen einer weiterfithrenden Debatte unter Einbezug von Akteu-
rinnen und Akteuren aus der Praxis. Dabei scheint der Blick auf internationale sowie
fachlich angrenzende Diskurse hilfreich. Gleichzeitig muss das (Weiterbildungs-)Pro-
fil von Grundbildungsakteurinnen und -akteuren geschirft werden, was durch die
hohe Diversitit an institutionellen Kontexten und linderspezifischen, bildungspoliti-
schen Rahmenbedingungen erschwert wird. Zudem bedarf es einer stirkeren Sicht-
barkeit des Berufsfeldes AuG. Ein Ort wie WiBeG, der als Anlaufstelle fiir Professio-
nalisierungsbedarfe fungiert, diese biindelt und ein niedrigschwellig zugingliches
Forum fiir wissenschaftlich fundierte und praxisorientierte Weiterbildung, Vernet-
zung und fachlich-kollegialen Austausch bietet, kann hierzu einen wesentlichen Bei-
trag leisten. Zur Illustration der Bedeutung von WiBeG fiir die Zielgruppe wurden
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Stimmen von regelmifig Teilnehmenden dokumentiert, die allen voran die Grund-
bildungsarbeit mit ihrem Engagement tragen.

WiBeG bedeutet fiir mich...

... inspirierendes, fruchtbares Netzwerken iiber die Landesgrenzen hinweg. Danke fiir dieses
grofartige Weiterqualifizierungsangebot und die Moglichkeit des flexiblen, orts- und zeitung-
ebundenen, selbststindigen Lernens und Reflektierens immer neuer spannender Inhalte.
Super auch die engagierte Moderation und Betreuung sowie die Auswahl der Themen.“
— Andrea Lehmann

... Fachkompetenz auf allen Ebenen. Die Umsetzung, die Unterstiitzung und der Austausch
auf Augenhihe lassen es zu einem ,must have‘ werden. Hoffentlich geht es noch lange weiter.
Ein grofSes Lob an das Team!“— Silvia Tiffert

... €in wertschitzender kollegialer Austausch mit jeder Menge qualitativem Input fiir den
Arbeitsalltag in der Grundbildung. “— Dorothee Schitzle

... sehr gelungene Einzelformate vorzufinden, von denen man sich eine eigene Palette je nach
Bedarf und eigenen Ressourcen zusammenstellen kann. Dies bietet berufsbegleitend eine
klasse Maglichkeit, sich fortzubilden.“— Annelie Cremer-Freis
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Teilnehmerorientierung und digitale Medien in
der Grundbildung

BiaNcA WOLFENSBERGER, SANDRA LANGER, [1.kA KOPPEL

Abstract

Die Teilnehmerorientierung ist ein klassisches didaktisches Prinzip der Erwachse-
nenbildung. Beziiglich des Einsatzes digitaler Medien in Alphabetisierungs- und
Grundbildungskursen stehen die Kursleitungen vor der Herausforderung, passende
digitale Medien und Anwendungen einzusetzen — bei gleichzeitig hoher Innovations-
geschwindigkeit. In diesem Beitrag werden Ergebnisse einer Interviewstudie mit
Kursleitungen der Alphabetisierung und Grundbildung vorgestellt, in der danach ge-
fragt wurde, inwieweit sich die Kursleitungen an den Teilnehmenden bei der Auswahl
und dem Einsatz digitaler Medien bzw. Anwendungen orientieren. Auch wird reflek-
tiert, welche Schliisse daraus fiir das pidagogische Handeln im Alphabetisierungs-
und Grundbildungsbereich zu ziehen sind.

Schlagworte: Teilnehmerorientierung, digitale Medien, Grundbildung, geringe
Literalitit

1  Einleitung

Digitale Medien sind ein zunehmend wichtiger Bestandteil unserer Gesellschaft. Ei-
nerseits entstehen dadurch neue Mdéglichkeiten, andererseits ist aber auch mit neuen
Hiirden und Schwierigkeiten im Umgang mit den neuen Werkzeugen zu rechnen.
Arzttermine miissen weitgehend digital vereinbart werden, Zugticktes kénnen meist
nur am Automaten geldst werden. Aus diesem Grund ist es erforderlich, den Umgang
mit digitalen Medien auch in der Grundbildung zu verankern, ,um nicht den An-
schluss an technologische und damit einhergehende gesellschaftliche Entwicklungen
zu verlieren“ (Rott & Schmidt-Hertha, 2021, S. 48). So ist fiir eine erfolgreiche Teilhabe
an der Gesellschaft neben der mathematischen, literalen, finanziellen und gesund-
heitlichen Grundbildung vielmehr auch eine digitale Grundbildung notwendig
(BMBF/KMK, 2016). Gerade Menschen mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen
stehen vor groflen Herausforderungen, wenn sie Termine plétzlich nicht mehr per
Telefon vereinbaren kénnen. Gleichzeitig kann aber gerade auch diese Zielgruppe von
dem Einsatz digitaler Medien in Grundbildungskursen profitieren. So liegt ein vielfil-
tiges Potenzial der digitalen Medien in der Interaktivitit, der individuellen Anpas-
sungsfihigkeit (bspw. hinsichtlich der Darstellung oder der Niveauauswahl), einem
motivierenden, spielerischen Zugang sowie online verfiigbaren diagnostischen Werk-
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zeugen. Dadurch existieren fiir die Lehrkrifte in der Grundbildung neue Moglichkei-
ten, Lernende zu unterstiitzen (Wolf & Koppel, 2017) und neue — unter anderem bil-
dungsferne — Zielgruppen zu erreichen.

Um die Potenziale auch fiir die gesellschaftliche Teilhabe nutzen zu kénnen,
wird auch in Kursen zunehmend der Einsatz digitaler Medien geférdert. Die Heraus-
forderungen fiir die Kursleitungen liegen dabei nicht zwingend in der Technik selbst,
sondern auch bei ,den mediendidaktischen und medienpiadagogischen Kernkompe-
tenzen“ (Petko, 2006, S. 1). Das Gelingen des Einsatzes und damit auch die Forderung
der Fihigkeiten im Umgang mit digitalen Medien hingen von unterschiedlichen Ein-
flussfaktoren ab, die unter anderem auf der institutionellen Ebene (wie z. B. der Aus-
stattung der Bildungsinstitutionen) und der personalen Ebene (z. B. Vorerfahrungen,
Einstellungen, Alltagsrelevanz) zu verorten sind (Koppel, 2021).

In diesem Beitrag wird mit folgender Frage der Fokus auf die personale Ebene
gelegt: Inwieweit orientieren sich Kursleitende beim Einsatz digitaler Medien in
Grundbildungskursen an den individuellen Voraussetzungen der Teilnehmenden
und welche Riickschliisse lassen sich daraus fiir eine gelingende Teilnehmerorientie-
rung ziehen?

Fiir die Bearbeitung der Fragestellungen wird zunichst das Grundverstindnis
der zentralen Begriffe Grundbildung und Teilnehmerorientierung skizziert. Bezliglich
der Teilnehmerorientierung wird die Aufmerksamkeit auf solche Aspekte gelenkt, die
in einem Zusammenhang mit dem Einsatz digitaler Medien stehen (insbesondere die
Medienkompetenz). Anschlieflend werden die Ergebnisse der Interviewstudie zur
Teilnehmerorientierung beziiglich des Einsatzes digitaler Medien vorgestellt und es
werden Riickschliisse vor dem Hintergrund der Fragestellungen gezogen.

2  Grundbildung und Digitalisierung

Im Allgemeinen versteht man unter dem Begriff der Grundbildung die Moglichkeit fiir
jedes Individuum, unabhingig vom Alter, Kompetenzen zu entwickeln, um am ge-
sellschaftlichen Leben teilnehmen zu kénnen. Darunter ist aber nicht nur das Recht
des Menschen, sondern auch seine Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft zu ver-
stehen. Wichtig ist hierbei, dass dieses Recht auf lebenslanges Lernen anerkannt und
durch entsprechende Mafinahmen unterstiitzt wird (Troster & Schrader, 2016). In die-
sem Kontext wird deutlich, dass auch der Teilbereich der politischen Grundbildung
mehr Aufmerksambkeit verdient, als ihm bisher zukommt, denn allein mit der tech-
nischen Komponente ist die inhaltliche Dimension von Partizipation noch nicht ge-
16st (Korfkamp, in diesem Band). Da sich die Gesellschaft stetig weiterentwickelt, un-
terliegen auch die Inhalte der Grundbildung einem stetigen Wandel (Troster, 2000).
So wurde bereits 2015 auf der Bundesfachkonferenz fiir Grundbildung in Deutsch-
land festgestellt, dass ausschlieflich Grundkompetenzen im Lesen und Schreiben
nicht ausreichen (Wolf & Koppel, 2017). Neben den Basiskompetenzen bediirfe es viel-
mehr auch sogenannter digitaler Kompetenzen. Der erweiterte Grundbildungsbegriff
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schliefdt neben der Beherrschung der Schriftsprache (Literacy), der Rechenfihigkeit
(Numeracy) sowie den Grundkenntnissen im IKT-Bereich (Digital Literacy) unter an-
derem Gesundheitsbildung, finanzielle Grundbildung und soziale Kompetenzen ein
(Loffler & Koppel, in diesem Band). Dabei muss beriicksichtigt werden, dass ein Min-
destmafl an Kompetenzen im Lesen, Schreiben und Rechnen notwendig ist, um
weitere Kompetenzen aufbauen zu kénnen (Klein & Schépper-Grabe, 2012). Auch des-
halb stehen die Grundbildungskonzepte in engem Zusammenhang mit der Alphabe-
tisierungsarbeit.

3  Teilnehmerorientierung im Zuge der Digitalisierung

Die Teilnehmerorientierung ist ein bewihrtes und etabliertes didaktisches Prinzip in
der Erwachsenenbildung. Sie bedeutet, dass die Kursleitung im Verlauf eines Kurses
regelmifig priift, inwieweit sie die Bediirfnisse, Interessen und Erfahrungen der Teil-
nehmenden beriicksichtigt (Stanik, 2022). Relevanz erfihrt die Teilnehmerorientie-
rung vor allem dadurch, dass man sich in der Erwachsenenbildung im Allgemeinen
weniger an festgelegten Themen mit einem vorgeschriebenen Curriculum orientiert,
sondern vielmehr an dem individuellen Bedarf und den Voraussetzungen der Kurs-
teilnehmer:innen. Diese Aspekte werden idealerweise auch schon im Vorfeld bei der
Kursplanung berticksichtigt.

Fiir einen gelingenden Einsatz digitaler Medien und die Férderung der Fihigkei-
ten im Umgang damit sind daher insbesondere die Mediensozialisation, die Medien-
kompetenz sowie die Interessen und Einstellungen sowohl der Lernenden als auch
der Lehrenden zu beriicksichtigen (Koppel, 2021).

Unter Mediensozialisation ist ,die aktive Auseinandersetzung von Menschen mit
den Medienangeboten in einer medial geprigten Welt, die selbst wieder Denken und
Handeln derselben beeinflussen kann“ (Aufenanger, 2022, S. 60) zu verstehen. Damit
ist die Mediensozialisation ein individueller Prozess, der zwar mit dem Ziel der gesell-
schaftlichen Teilhabe normative Zuschreibungen impliziert, dessen Ausprigung je-
doch mit der Ausbildung individueller Uberzeugungen, Einstellungen und Sinn- bzw.
Bedeutungszuschreibungen einhergeht.

Das Interesse im Sinne der subjektiven Wertschitzung gegeniiber Objekten oder
Titigkeiten (z. B. Krapp, 2010) und die Einstellung im Sinne einer Befiirwortung oder
Ablehnung (Eagly & Chaiken, 1998; in diesem Kontext: Befiirwortung oder Ablehnung
von digitalen Medien) seitens der Teilnehmenden sind hier von Bedeutung, weil diese
tiefenstrukturellen Merkmale den erfolgreichen Lernprozess mafigeblich beeinflus-
sen konnen. So ist ein Kurs dann besonders erfolgreich, wenn er an die Lebenswelt
der Teilnehmenden ankniipft und ihre individuellen Interessen und Erfahrungen be-
riicksichtigt. Der Terminus Einstellung bezieht sich dabei auch auf die Offenheit ge-
geniiber dem Einsatz von digitalen Medien und der Integration neuer Methoden.

Der Begriff Medienkompetenz beschreibt allgemein das , Potenzial des Menschen,
Wissen tiber Medien zu besitzen und zu erwerben sowie die Fihigkeit, Medien souve-
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ran bedienen, kritisch beurteilen und kreativ gestalten zu kénnen“ (Hugger, 2022,
S.67-68). Damit schlief3t er als Teil der Mediensozialisation alle Fertigkeiten in Bezug
auf die Nutzung und Beurteilung der Medien ein, die einem Individuum die gesell-
schaftliche Teilhabe ermoglichen (Holdener et al., 2016). Aufgrund der Innovationsge-
schwindigkeit der (digitalen) Medien sind allerdings fiir die Entwicklung der entspre-
chenden Kompetenz vielmehr Kenntnisse zu Strategien und Handlungsweisen sowie
Fihigkeiten zum selbststindigen Lernen zentral, die der Verwendung von digitalen
Medien im Kontext Arbeiten oder Lernen dienen, als nur spezifische Computerkennt-
nisse (Koppel & Wolf, 2021). Es ist davon auszugehen, dass die Fihigkeiten zum Um-
gang mit digitalen Medien im Erwachsenenalter nicht linear und entsprechend eines
Curriculums systematisch aufgebaut werden. Stattdessen ist — besonders in der Grund-
bildung analog zu den literalen Kompetenzen — von einem Patchwork einzelner Teil-
kompetenzen auszugehen.

Im Bereich der digitalen Grundbildung existieren bisher jedoch keine statistisch
validierten Instrumente, die zu aussagekriftigen Ergebnissen beziiglich der Medien-
kompetenz kommen. Bei bestehenden digitalen Angeboten zur Feststellung und For-
derung der Medienkompetenzen im Grundbildungsbereich handelt es sich um
Selbsteinschitzungen oder um statistisch nicht modellierte Aufgaben zur Priifung
des Lernstandes. Zudem sind diese weder inhaltlich noch beziiglich der Gebrauchs-
tauglichkeit auf den Grundbildungsbereich zugeschnitten. Fiir eine umfassende Teil-
nehmerorientierung miissen Kursleitende momentan also noch auf Alltagsbeob-
achtungen oder auf grofl angelegte, auf Allgemeingiiltigkeit abzielende Studien wie
PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies) oder die
LEO-Studie 2018 — Leben mit geringer Literalitdt zurtickgreifen.

Die internationale Studie PIAAC erhebt die zentralen Grundkompetenzen in der
erwachsenen Bevolkerung (Rammstedt et al., 2013). Dazu gehdren neben der alltags-
mathematischen und der Lesekompetenz die ,technologiebasierte[n] Problemlose-
kompetenz[en]“. In Bezug auf das technologiebasierte Problemldsen verfiigen in der
deutschen Bevélkerung insgesamt ,45% nur tiber geringe (Stufe I oder weniger),
29 % iiber mittlere (Stufe II) und 7 % tiber hohe (Stufe I1I)“ Kompetenzen (ebd., S.12).

Auch die LEO-Studie erfasst den Zusammenhang digitaler Praktiken mit dem
Maf der vorhandenen Literalitit. So verfiigen gering literalisierte Erwachsene in
Deutschland ,im internationalen Vergleich tiber eher geringe IT-Kompetenzen“
(Grotliischen et al., 2020, S.40). Allerdings gibt es auch digitale Moglichkeiten wie bei-
spielsweise Sprachnachrichten oder Videotelefonie, die gering literalisierte Erwach-
sene regelmiflig nutzen (ebd., S.207). Auch die im Rahmen des Nationalen Bildungs-
panels (NEPS) (Egetenmeyer etal., 2021, S.118) in Deutschland durchgefiihrten Tests
zur Erfassung der digitalen Kompetenz konnten einen Zusammenhang der digitalen
mit anderen Kompetenzen aufzeigen. Demnach sind digitale Kompetenzen nicht
isoliert zu betrachten und werden auch durch das Beherrschen von Lesen und Schrei-
ben bedingt (Bachmann et al., 2021). Auerdem zeigen die aktuellen — unter anderem
oben genannten — Studien, dass gerade bei den erwachsenen Teilnehmenden ,die
digitalen Kompetenzen in den verschiedenen Altersstufen unterschiedlich ausgeprigt
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sind“ (ebd., S.21). So verfiigen durchschnittlich die jiingeren Erwachsenen bis ca.
35 Jahre tiber hohere digitale Kompetenzen als die dlteren Erwachsenen (Bachmann
etal., 2021). Im Grundbildungskontext sind die Erfahrungen der Lernenden mit digi-
talen Medien generell als sehr heterogen einzuschitzen (Koppel, 2017; Rieckmann
etal., 2022).

Allgemein anzumerken ist, dass zwar bei der individuellen Férderung von Ler-
nenden die Wirksamkeit computerbasierter Ubungsprogramme in Meta-Analysen
wiederholt nachgewiesen worden konnte (Standop, 2022, S. 80), positive Effekte beim
Einsatz digitaler Medien aber nicht durch die Verwendung der Medien an sich eintre-
ten. Vielmehr miissen sie als Teil eines didaktischen Konzepts und damit unter Be-
riicksichtigung der Voraussetzungen der Kursteilnehmenden betrachtet und auf den
Lernprozess abgestimmt werden (Kerres, 2012). Gerade deshalb — so die Primisse der
Autorinnen — spielt die Teilnehmerorientierung in Bezug auf den Einsatz digitaler
Medien im Grundbildungsbereich eine zentrale Rolle.

4  Teilnehmerorientierung in Bezug auf den Einsatz
digitaler Medien

Im Grundbildungsbereich liegen bisher wenige Studien vor, die das Handeln von
Lehrpersonen in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien genauer erforschen'. In die-
sem Beitrag werden mittels einer Interviewstudie folgende zwei Fragen bearbeitet:
1. Inwieweit orientieren sich die Kursleitenden beim Einsatz digitaler Medien an den in-
dividuellen Voraussetzungen der Kursteilnehmenden?
2. Welche Riickschliisse lassen sich daraus fiir einen gelingenden teilnehmerorientierten
Einsatz digitaler Medien ziehen?

Im Herbst 2022 wurden ein Experte und zwei Expertinnen interviewt, die im Grund-
bildungsbereich titig sind und dort Grundbildungskurse leiten. Interviewteilnehmer
11ist bereits seit 1995 in der Erwachsenenbildung titig; er leitet Kurse fiir Jugendliche
und junge Erwachsene sowie fiir Personen, die Deutsch als Zweitsprache lernen.
Seine Hauptaufgabe ist somit die Lehrtitigkeit. Die zweite Interviewteilnehmerin ist
seit 2012 in einem Grundbildungszentrum titig. Sie war vor ihrer Tatigkeit als Lehr-
kraft in der Grundbildung in einem Bereich auflerhalb der Erwachsenenbildung titig
und kann daher als Quereinsteigerin bezeichnet werden. Thre Hauptaufgaben umfas-
sen Lehre, Bedarfsermittlung und Konzeption. Die dritte Interviewteilnehmerin ist
seit sieben Jahren in der Grundbildung titig und leitet ein Grundbildungszentrum.
Zudem ist sie fiir das vhs-Lernportal als Tutorin aktiv. Primér sind ihre Aufgaben die
Leitung des Grundbildungszentrums, die Konzeption von Angeboten sowie die Lehre.
Der Leitfaden fiir das semi-strukturierte Interview enthilt Fragen zu den von den
Kursleitungen wahrgenommenen Voraussetzungen der Teilnehmenden im Hinblick

1 Verwiesen sei an dieser Stelle auf Studien mit einem Bezug zu dem Thema, wie z. B. Koppel (2021) oder Koppel & Sche-
pers (2021). Studien, die den Fokus auf das Handeln von Lehrpersonen hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien im
Grundbildungsbereich legen, sind bisher nicht bekannt.
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auf die Nutzung digitaler Medien, deren Einsatz sowie die Anforderungen an das ei-
gene pidagogische Handeln. Die Auswertung der Daten erfolgte mit der fokussierten
Interviewanalyse nach Kuckartz (2014).

Um die oben genannten Fragestellungen zu bearbeiten, werden im Folgenden
zunichst die von der jeweiligen Kursleitung genannten Charakteristika der einzelnen
Kursteilnehmenden dargelegt. Dann wird dargestellt, inwieweit sich die Kursleitun-
gen an den Teilnehmenden orientieren (an ihren Interessen, Vorerfahrungen und
Lernvoraussetzungen), wie sie bei der Auswahl der digitalen Medien vorgehen und
welche Anforderungen an Lehrkrifte fiir eine gelungene Teilnehmerorientierung da-
raus resultieren.

41  Beschreibung der Teilnehmenden und allgemeines Vorgehen bei der
Teilnehmerorientierung

Die Teilnehmenden an Grundbildungskursen werden von den Kursleitungen als sehr

heterogen beschrieben; verschieden seien sie in ihren Fihigkeiten und Fertigkeiten,

ihrem soziodemografischen Status aber auch im Hinblick auf ihre finanziellen bzw.

technischen Moglichkeiten bezogen auf die Mediennutzung. Einen ,durchschnitt-

lichen* Teilnehmenden gebe es nicht, wie eine befragte Lehrkraft konstatiert:

,Die haben alle ihr Inselwissen, was sie mitbringen, und wir miissen eben schauen, wie wir die
Liicken zwischen den Inseln fiillen. Und die sind halt sehr sehr individuell. Wir haben Leute
dabei, die einen Berufsabschluss haben, die teilweise sogar ein Studium angefangen und abgebro-
chen haben. Und wir haben Abiturienten [und Hilfsarbeiter] dabei, die keine Berufsausbildung
[haben]. Also es ist alles dabei. “ (Interview 1)

Auch die Lebensphasen, in denen sich die Teilnehmenden befinden, seien sehr unter-
schiedlich. Manche arbeiteten bereits seit mehreren Jahren in ihrem Beruf, andere
hingegen haben gerade erst ihren Schulabschluss erworben.

Die Kursleitungen beschreiben, dass sie bei ihrem Handeln grundsitzlich von
den Bedarfen der Teilnehmenden ausgehen und den unmittelbaren Nutzen fiir die
Beteiligten in den Vordergrund stellen. Je nach Bedarf und Méglichkeiten finde die
Ausrichtung innerhalb der Kurse statt (Binnendifferenzierung) oder es wiirden im
Sinne der Zielgruppenorientierung mehrere Kurse zu unterschiedlichen Themen
und/oder Zeiten angeboten, um die Interessen und beruflichen oder privaten Um-
stinde auch zeitlich beriicksichtigen zu kénnen. In der Auswertung werden die The-
menbereiche wie folgt strukturiert: (4.2) Beriicksichtigung der Interessen, (4.3) der
Vorerfahrungen und Lernvoraussetzungen und (4.4) das Vorgehen bei der Medien-
auswahl.

4.2  Beriicksichtigung der Interessen

Alle interviewten Kursleitenden berichten, dass sie vor und wihrend des Einsatzes
digitaler Medien tiberlegen, wie ihr geplantes pidagogisches Handeln zu den Interes-
sen der Teilnehmenden passt:

L,Also ich glaube, ich unterrichte Sachen, von denen ich weif3, dass die Teilnehmenden Interesse
daran haben und die ich gleichzeitig als sinnvoll erachte.“ (Interview 2)
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Bei ihren Uberlegungen nehmen sie mehrere Aspekte in den Blick. So berichtet eine
Kursleitung, dass sie auf aktuelle Interessen der Teilnehmenden eingehe:

,Also ich versuche mich da sehr auf die Teilnehmenden einzulassen. Auch auf ihre Wiinsche.
Wenn sie jetzt sagen, gerade ist das ganz ganz wichtig, ich muss jetzt unbedingt eine neue Woh-
nung finden, ich brauchte da jetzt Hilfe. Dann schreibe ich mit dem Teilnehmer eine E-Mail.
Oder wir schauen bei einem Immobilienportal und schauen uns das dann mal kurz an.“ (Inter-
view 2)

Aber auch, wenn die Interessen nicht selbst von den Teilnehmenden geduflert werden,
erkundigen sich die Kursleitenden bei den Teilnehmenden, welche Themen fiir sie
relevant sind und was sie gerne bearbeiten wiirden. Gerade dem Lebensweltbezug der
Lernenden messen sie hier Bedeutung bei. Nicht weiter von den Befragten erliutert
wird allerdings, inwieweit sie priifen, ob — im Falle einer reinen Annahme — eine Pas-
sung zwischen den angenommenen und den tatsichlichen Interessen der Kursteil-
nehmenden besteht. Bemerkenswert ist zudem, dass die Kursleitenden nicht von den
Einstellungen der Teilnehmenden zum Einsatz digitaler Medien berichten oder diese
reflektieren.

4.3  Beriicksichtigung der Vorerfahrungen und der Lernvoraussetzungen

Die Kursleitenden berichten, dass es generell sehr schwierig sei, das Leistungsniveau
der Lernenden in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien festzustellen. Es gebe keine
standardisierten Einstufungstests fiir die Medienkompetenz, die fiir die Grundbil-
dung geeignet wiren, wie dies bei den Alpha-Leveln bereits der Fall sei. Auch der
Riickgriff auf die oben genannten Studien wie PIAAC oder LEO helfen nur bedingt,
da Stereotype auch durchbrochen werden. So berichtet eine Kursleitung, dass in
ihrem Kurs iltere Kursteilnehmende sehr wohl medienaffin seien, wohingegen eine
jingere Person kaum den Sinn im Einsatz digitaler Medien erkenne.

Auch die verschiedenen Voraussetzungen und Erfahrungen in Bezug auf die
Technik bzw. deren Funktionen seien eine Herausforderung. Wihrend manche Kurs-
einsteiger:iinnen die Computer-Maus noch nicht bedienen kénnen, seien andere be-
reits in der Lage, ihr E-Mail-Postfach zu kontrollieren. Auch die technischen Voraus-
setzungen der Teilnehmenden werden als sehr unterschiedlich beschrieben. Eine
Kursleitung schlussfolgert, ,je schwicher literalisiert [die Teilnehmenden sind], umso
weiter ist auch die Distanz zu digitalen Lernméglichkeiten (Interview 3). Grund-
legend deuten die Aussagen der Kursleitenden darauf hin, dass die Teilnehmenden
gegebenenfalls zwar umfassende Erfahrungen mit digitalen Medien vorweisen, hier
allerdings eher von geringen Fihigkeiten ausgegangen werden muss.

Eine Kursleitung berichtet, wie das Patchwork an Kompetenzen synergetisch im
Kurs genutzt werden kann:

»Dann kommt es genau zu dem Effekt, dass vielleicht der Junge sagt: ,Mensch ich zeig dir am
Handy, wie das funktioniert, ich erkldre dir die App*. Dafiir sagt der Altere: ,Okay und ich zeige
dir, wie du das Berichtsheft zusammenbekommst, weil da musste ich mich ja auch ewig durch-
schummeln’. Und das sind dann die Synergien, die entstehen. Was manchmal sehr sehr interes-
sant ist, wenn man es nicht an den Alpha- Gruppen festmacht, sondern wenn man einfach sagt,
man geht von den Interessen des Lernens aus. “ (Interview 1)
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In dieser Aussage wird deutlich, dass die Kursleitung eine Binnendifferenzierung be-
zliglich des Leistungsstandes nicht immer fiir sinnvoll erachtet. Einige Anwen-
dungen eigneten sich jedoch sehr gut, um im Kurs parallel unterschiedliche Niveaus
zu bedienen. Genannt wird beispielsweise das Textverarbeitungsprogramm Word. Mit
diesem Programm koénnten die Personen entsprechend ihrer Vorerfahrungen und
ihres Kompetenzniveaus Texte verfassen. Realisiert werde die Binnendifferenzierung
uiber die Nutzung unterschiedlicher Funktionen des Programms (wie z. B. Formatie-
rung) oder verschiedene Anforderungen an den Textumfang. Je nach Interessen
konnten unterschiedliche Texte im Sinne der Lebensweltorientierung verfasst wer-
den, von der Erstellung einer Einkaufsliste bis hin zur Kiindigung eines Mobilfunk-
vertrages.

Von einer Kursleitung wird betont, dass gerade bei der Einfithrung neuer digita-
ler Anwendungen die zeitliche Abschitzung fiir diesen Prozess schwierig und die
Einfiihrung recht zeitaufwendig sei:

,Also die Tiny Scanner App zum Beispiel hitte ich jetzt eingeschitzt, dass ich die innerhalb von
zwei, drei Stunden erkldrt habe, wir die geiibt haben und wir die sozusagen benutzen kénnen.
[...] tatsichlich haben wir viermal zwei Zeitstunden gebraucht, also einen Monat. [...] Und [ich]
kann jetzt einfach nicht schon vorausplanen, was ich im August mache oder was ich im Septem-
ber mache, weil es einfach ganz schén schwer ist, ein Gefiihl dafiir zu kriegen, wie das neue
Thema, wie die Gruppe mitkommt. [...] Ich muss eine gewisse Geduld mitbringen und Sachen
mehrfach erkliren und linger verweilen und mir eben auch adiquate Ubungen iiberlegen. (In-
terview 2)

Deutlich wird hier die Erfordernis, flexibel auf die Teilnehmenden einzugehen. Eine
Moglichkeit, auf die Heterogenitit zu reagieren, sei beispielsweise, mit einer allge-
meinen Einfithrung zu beginnen, bevor anschliefend tiefergehende Ausfithrungen
und die Regulation des Schwierigkeitsgrades und des Lerntempos folgten. Fiir den
weiteren erfolgreichen Einsatz beschreibt eine Kursleitung die Notwendigkeit, die
Teilnehmenden bei der ersten Nutzung einer neuen Anwendung zu begleiten und die
selbststindige Nutzung erst anzustofRen, wenn die grundsitzlichen Funktionen be-
kannt seien.

Ferner achten die Kursleitungen auf Lernvoraussetzungen wie die Aufmerksam-
keitsspanne, indem sie den Kurs unter anderem im Hinblick auf den Medieneinsatz
abwechslungsreich gestalten:

,Also diese zwei Stunden sind ja vermeintlich relativ lange, wenn man davon ausgeht, dass Ler-
nende sich vielleicht 20 Minuten am Stiick richtig konzentrieren kénnen. Deshalb glaube ich,
dass ein Wechsel immer einmal ganz gut ist.“ (Interview 2)

Des Weiteren wird berichtet, dass die Privatsphire der Lernenden berticksichtigt
werde, da gerade in den ersten Gesprichen personliche Themen besprochen wiirden.
Zusammengefasst geht aus den Aussagen der Befragten hervor, dass die Erfassung
der Vorerfahrungen und Lernvoraussetzungen eine hohe Relevanz fiir die Teilneh-
merorientierung besitzt, jedoch beziiglich der digitalen Fihigkeiten keine geeigneten
Instrumente zu deren Feststellung existieren.
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4.4  Vorgehen bei der Medienauswahl
Beziiglich der Technik orientieren sich die Kursleitungen an der Ausstattung der Teil-
nehmenden; sofern digitale Gerite fehlen oder nicht funktionsfihig sind, wird sich
um Ersatz bemiiht. Die Auswahl der digitalen Anwendungen erfolgt zumeist krite-
riengeleitet: Die Anwendungen sollten idealerweise die Anonymitit gewihrleisten
kénnen, niedrigschwellig, kostenfrei und selbsterklirend nutzbar sein.

Zudem beschreibt eine Kursleitung, dass die Anwendung erwachsenengerecht
gestaltet sein sollte:

... mir ist es eben auch wichtig, dass es auch erwachsenengerecht ist. Ich mdchte mit meinen
erwachsenen Lernenden keine Kinderseiten benutzen.“ (Interview 3)

Hier zeigt sich, dass Kriterien zur Medienauswahl unter Umstinden nicht miteinan-
der vereinbar sind: Anwendungen fiir Erwachsene sind im Vergleich zu denen fiir
Kinder tendenziell komplexer gestaltet, z. B. sind mehr Informationen auf kleinerem
Raum untergebracht. Gleichzeitig ist das Erfassen komplex dargestellter Informatio-
nen gerade fiir Personen mit Grundbildungsbedarf eine Herausforderung, weshalb
Seiten fur Kinder eher eine passende Informationsdichte aufweisen. Fiir Kursleitende
ist es somit gegebenenfalls notwendig, Kriterien zu priorisieren.

5  Anforderungen an Lehrkrifte

Die Befragten reflektieren komplexe Anforderungen fiir ihr pidagogisches Handeln,
die sich aus dem Anspruch der Teilnehmerorientierung ergeben:

,Ich glaube, ich muss ein gutes Gespiir fiir die Lernenden haben. Dass ich sie fordere, aber nicht
iiberfordere. Dass ich auch nicht auf Sachen zuriickgreife, die eigentlich fiir Kinder konzipiert
sind, die wiederum unangebracht wiren. Und ... auch ein Gespiir dafiir, interessiert es die
Gruppe, was sind ihre Lebensthemen. Was mochten sie lernen? Was mussten sie vielleicht sogar
lernen? Oder was soliten sie lernen. Und was macht ihnen vielleicht auch Freude? Welche Me-
dien mdchten sie kennenlernen? Welche Anwendungen konnten ihnen Spaft machen? Was ist in
ihrer Lebenswirklichkeit sinnvoll? (Interview 2)

Neben konkreten Anhaltspunkten wie den Interessen wird hier die Notwendigkeit
eines ,Gespuirs“ fiir die Kursteilnehmenden beschrieben. Zudem wird hiufig ange-
merkt, dass didaktisches und technisches Wissen vorhanden sein miisse. Auf der
didaktischen Ebene sollten die Lehrkrifte eine genaue Vorstellung davon haben, wel-
che Inhalte vermittelt werden sollen und wie sie diese vermitteln méchten. Gleichzei-
tig gehe es auch darum, einzuschitzen, was den Kursteilnehmenden Spafd bereiten
konne. Dabei liege die Herausforderung oft darin, flexibel zu reagieren, falls Kurs-
stunden nicht so abliefen wie urspriinglich geplant. Hier sei auch das spontane
Handeln der Kursleitung von Bedeutung, um unerwartet auftretende Belange zu be-
rlicksichtigen. Idealerweise werde hier nicht nur spontan auf das Interesse der Teil-
nehmenden eingegangen, sondern auch auf weitere Bildungsbedarfe, die situations-
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bezogen deutlich wiirden (bspw., wenn beim Verfassen einer E-Mail mangelnde
Kenntnis der Zeichensetzung deutlich wird). Genannt wird weiterhin die Notwendig-
keit, das Lerntempo und den — nicht immer leicht einschitzbaren — Leistungsstand zu
berticksichtigen.

Eine Kursleitung merkt an, dass die umfassende Expertise hinsichtlich der digi-
talen Medien und Anwendungen relevant sei. So miisse die Kursleitung tiber ein brei-
tes Wissen nicht nur dartiber verfiigen, welche digitalen Angebote es gebe, sondern
auch welche Moglichkeiten diese fiir ihren Kurskontext boten. Auch mit der Varianz
an Geriten sollten die Kursleitenden umgehen kénnen. Gerade bei der Erfiilllung des
Anspruchs der Teilnehmerorientierung spielten die Anpassungsmoglichkeiten der
Medien eine zentrale Rolle, weshalb entsprechendes Wissen der Kursleitung bedeut-
sam sei. In diesem Kontext seien entsprechende Weiterbildungen der Lehrenden von
besonderer Relevanz.

Zu ihrer Haltung gegeniiber der eigenen pidagogischen Professionalitit dufSert
sich die Kursleitung folgendermafien:

L,Also ich erlaube mir auch, Fehler zu machen. ... Und bin selbst nicht perfekt. Und es kommt
auch vor, dass ich sage: ,Oh, tut mir leid, das war gar nicht die richtige Portion fiir dich. Dann
suche ich etwas anderes. ... Also ich bin da im offenen Diskurs mit meinen Lernenden. Das fiir
die hdufig auch ganz schwer ist, weil sie das nicht kennen. Dann da zu reflektieren. Weil ich
bin dann ja doch plétzlich der Lerner und ich fiihle mich doch vielmehr als Lernbegleiter. “ (Inter-
view 3)

Diese Aussage gewinnt im Kontext der technischen Innovationsgeschwindigkeit noch
an Bedeutung. Je schneller und &fter neue Programme und Gerite samt Updates der
Anwendungen zur Verfiigung stehen, desto schwieriger wird es fiir pidagogische
Fachkrifte, den gewohnten Wissensvorsprung sicherzustellen. Die von der Kurslei-
tung genannten Anforderungen deuten darauf hin, dass sie sich eines wesentlichen
Aspekts der im theoretischen Teil ausgefiithrten Medienkompetenz (ansatzweise) be-
wusst ist, ndmlich, dass Kenntnisse iiber Strategien und Fihigkeiten (sowohl von Leh-
renden als auch von Lernenden) zum selbststindigen Lernen zentral sind, die der
Verwendung von digitalen Medien im Kontext Arbeiten oder Lernen dienen, und
nicht ausschlief(lich spezifische Computerkenntnisse.

Zwischen den beiden Aussagen der Kursleitung, einerseits sei umfassendes Wis-
sen notwendig, andererseits gehorten Fehler bzw. Kompetenzliicken zum Kursalltag
dazu, lisst sich ein Spannungsfeld identifizieren: Die Erfiillung des persénlichen An-
spruchs, digitale Anwendungen und Gerite zu kennen, wird durch das Tempo der
technischen Entwicklung in diesem Bereich sehr erschwert.
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6  Schlussfolgerungen

Auch wenn die Ergebnisse zum Teil wenig tiberraschend anmuten, stellen sie doch
einen Baustein fiir die empirische Basis zur Teilnehmerorientierung in Bezug auf den
Einsatz digitaler Medien im Grundbildungsbereich dar. Die Interviewausziige zeigen,
dass sich die Kursleitungen an konkret beobachtbaren bzw. erfragbaren Voraussetzun-
gen der Kursteilnehmenden, namlich den Interessen und Lernvoraussetzungen, orien-
tieren. Die prizise Erfassung dieser Aspekte ist im Kursalltag kaum méglich, da ge-
eignete Instrumente zur Feststellung der Vorerfahrungen fehlen. Der Lernerfolg der
Kursteilnehmenden infolge der Beriicksichtigung ihrer individuellen Voraussetzun-
gen beim Einsatz geeigneter Medien ist demnach stark von den Kompetenzen der
Kursleitenden abhingig. Aus den Erlduterungen der Kursleitenden zu ihren Tdtigkei-
ten, den Herausforderungen im Kursalltag und den geduflerten Anforderungen an sie
selbst lassen sich drei Schlussfolgerungen fiir das pidagogische Handeln im Grund-
bildungsbereich ziehen:

1. Flexibilitit und Spontaneitit: Moglichkeiten, der Heterogenitit zu begegnen,
sind — neben der Bereithaltung einer grundlegenden Technikausstattung (fiir
Kursleitende und Lernende) — umfassende Kenntnisse zu digitalen Angeboten
und deren Nutzung, um spontan und flexibel auf die unterschiedlichen Fahigkei-
ten reagieren zu konnen. Allerdings ist diese Méglichkeit mit einem hohen Res-
sourcenaufwand verbunden (sowohl zeitlich fiir die Entwicklung der Kenntnisse
als auch moglicherweise monetir), der nicht immer leistbar ist.

2. Fihigkeit, Priorititen zu setzen: Der Anspruch eines breiten Wissens ist vor dem
Hintergrund der Innovationsgeschwindigkeit nur schwer zu erreichen. Somit
wird bei der Frage, welche Kenntnisse Kursleitende beziiglich konkreter digitaler
Anwendungen aufbauen sollten, eine Priorisierung notwendig. Fiir die Auswahl
der digitalen Anwendung kann ein kriteriengeleitetes Vorgehen hilfreich sein.

3. Forderung des selbststindigen Lernens: Teilnehmerorientiertes Vorgehen erfor-
dert weniger spezifische Computerkenntnisse (wie auch im Konzept der Medien-
pidagogik genannt) als vielmehr Strategien und Anleitung zum selbststindigen
Lernen.

Es ist davon auszugehen, dass die Relevanz der Teilnehmerorientierung im Zuge des
technischen Fortschritts und der damit einhergehenden gesellschaftlichen und ar-
beitsbezogenen Verinderungen sowie der sich immer weiter individualisierenden Be-
rufsbiografien zunehmen wird. Akteurinnen und Akteure der Alphabetisierung und
Grundbildung sind damit einem wachsenden Professionalisierungsdruck ausgesetzt.
Desiderate fiir die Professionalisierung beziiglich einer gelingenden Teilnehmer-
orientierung scheinen somit die Entwicklung von Instrumenten zur Identifikation
der Lernvoraussetzungen sowie die Ausbildung von Strategien zum Umgang mit der
Innovationsgeschwindigkeit, zur Priorisierung von digitalen Tools und entsprechen-
dem Know-how sowie zur Férderung des selbststindigen Lernens zu sein.
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Zum Potenzial von Mehrsprachigkeit fiir die
Grundbildung

FRANCESCA MAZzA, ALINE STEGER

Abstract

Binnendifferenzierung, insbesondere mit Blick auf Mehrsprachigkeit, stellt seit Lan-
gem eine Herausforderung fiir Lehrkrifte in Grundbildungskursen dar und erfordert
eine angepasste Didaktik. Um einen besseren Umgang mit heterogenen Lerngrup-
pen zu erreichen, hat sich die Nationale Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung
dem Ausbau der Qualifizierung von Lehrkriften verpflichtet. Ausgehend von einem
breiten Mehrsprachigkeitsverstindnis erldutern die Autorinnen die didaktische Ge-
staltung des Qualifizierungsmoduls ,Mehrsprachigkeit als Chance” der Wissenschafi-
lich-didaktischen Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der
Grundbildung (WiBeG). AuRRerdem zeigen sie Potenziale vom Einsatz methodischer
Elemente von innerer und duflerer Mehrsprachigkeit in Grundbildungskursen auf.

Schlagworte: Mehrsprachigkeit, Binnendifferenzierung, Heterogenitit,
Grundbildungskurs, Weiterbildung

1  Einleitung

Lehrkrifte der Alphabetisierung und Grundbildung (AuG) sind in ihrer Berufspraxis
mit vielfiltigen Herausforderungen konfrontiert. Eine davon ist die starke Hetero-
genitit der Kursteilnehmenden, die sich aufler in ihrer (Bildungs-)Biografie, der Lern-
motivation, dem Lerntyp und der sozialen Herkunft auch im Phinomen der Mehr-
sprachigkeit manifestiert: Laut der LEO-Studie 2018 der Universitit Hamburg (Grotlii-
schen etal., 2020) haben etwa 2,9 Millionen (47,4%) der insgesamt 6,2 Millionen
gering literalisierten Erwachsenen in Deutschland zunichst eine andere Sprache als
das Deutsche erworben und sprechen somit mehr als eine Verkehrssprache (ebd.,
S.23). Dabei stellt sich die Frage, ob Mehrsprachigkeit im Sinne eines weiten Ver-
stindnisses, das sowohl die duflere (Zweit- und Fremdsprachen) als auch die innere
Mehrsprachigkeit (Dialekte, Jugendsprache oder andere Sprechregister) mitein-
schlief3t, in der Grundbildungspraxis als Ressource wahrgenommen oder als Problem
betrachtet wird (Heilmann & Buddeberg, 2020, S. 137-138).

Der vorliegende Beitrag mochte fiir ein breites Mehrsprachigkeitsverstindnis
sensibilisieren. Anhand eines exemplarischen Fortbildungsmoduls fiir Kursleitende
der Alphabetisierungs- und Grundbildungspraxis wird der methodische Einsatz von
innerer und duflerer Mehrsprachigkeit vorgestellt und beleuchtet. Das Qualifizie-
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rungsmodul ,Mehrsprachigkeit als Chance in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung” wurde im Rahmen des Projekts Wissenschaftlich-didaktische Beratungs- und Wei-
terbildungsstelle zur Professionalisierung in der Grundbildung (WiBeG ) durchgefithrt und
evaluiert. Anstof fiir die Konzeption des Moduls waren die hochst unterschiedlichen
Kurskontexte, Bedarfe und Fragestellungen, mit denen Kursleitungen an die Bera-
tungsstelle herantreten.!

Dabei kann insbesondere zwischen zwei Gruppen differenziert werden: Lehr-
krifte, die Kurs- und Lernangebote gestalten, die sich primir an Personen mit
Deutsch als Erstsprache (DaE) richten, sowie Kursleitende aus dem Bereich Deutsch
als Zweitsprache (DaZ). Letztere sind hiufig in den vom Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge (BAMF) geforderten Integrationskursen mit Alphabetisierung titig.

Im Folgenden wird zunichst skizziert, welchen unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen und Herausforderungen Lehrkrifte im DaE- und DaZ-Kontext ausge-
setzt sind. Anschliefend wird die Thematik der Mehrsprachigkeit als verbindendes
Element zwischen den beiden Lehrkrifte-Gruppen diskutiert. Dem liegt die These
zugrunde, ,dass Mehrsprachigkeit nicht auf das Abrufen unterschiedlicher Einzel-
sprachen beschrinkt ist, sondern auch verschiedene Varietiten einer Sprache einbin-
det“ (Flach, 2016, S.45). Dieses weitgefasste Verstindnis von Mehrsprachigkeit diente
als Grundlage fiir das Qualifizierungsmodul ,Mehrsprachigkeit als Chance in der Al-
phabetisierung und Grundbildung®, welches am Ende des Beitrags dargestellt und
reflektiert wird. Ein Ausblick auf weiterfithrende Qualifizierungsangebote fiir Kurslei-
tende der AuG rundet die Ausfithrungen ab.

2  Rahmenbedingungen und Herausforderungen

In Deutschland wird hiufig unterschieden zwischen Alphabetisierungs- bzw. Grund-
bildungskursen fiir Erwachsene mit Deutsch als Erstsprache, die nicht hinreichend
lesen und schreiben kénnen, und vom BAMF geforderten Integrationskursen mit
Schwerpunkt Alphabetisierung fiir Zugewanderte. Im alphamonitor wurde regelma-
Rig die Zunahme an Angeboten fiir DaZ sowie die Verinderung der Zielgruppe von
Alphabetisierungs- und Grundbildungsangeboten erfasst (Ambos & Horn, 2013, 2015,
2017). Demnach richtete sich nur ca. ein Viertel der Alphabetisierungskurse im Jahr
2018 an die Zielgruppe der deutschsprachigen Teilnehmenden, ein Grofteil der Al-
phabetisierungskurse adressierte nicht deutschsprachige Teilnehmende (Christ et al.,
2019).

Was auf den ersten Blick aussieht wie eine klare Trennung von Zielgruppen in
DaE und DaZ, ist in der Praxis aus mehreren Griinden zunehmend weniger praktika-
bel: DaZ-Lernende kénnen sich im Lauf der Zeit zu , Deutschsprachigen (mit einer
anderen Erstsprache) entwickeln, die einen Bedarf an Grundbildung (z. B. aufgrund
von Lernschwichen oder Bildungsliicken) haben, der durchaus mit den von DaE-

1 Die Heterogenitit der Kursleitenden wurde bisher vor allem in Bezug auf ihre unterschiedlichen Ausbildungshinter-
griinde thematisiert (bspw. Bundesverband fiir Alphabetisierung und Grundbildung e.V. 2018, S.7).
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Kursteilnehmenden vergleichbar ist. Auflerdem kommt es nicht selten vor, dass ein
Grundbildungsangebot aufgrund zu geringer Anmeldezahlen mit zugewanderten
Lernenden, die bereits ihre verpflichtenden (Integrations-)Kurse durchlaufen haben,
yaufgefiillt* wird. Auch werden DaZ-Lernende insbesondere im lindlichen Raum aus
Mangel an geeigneten Alternativen direkt an Grundbildungsangebote verwiesen.

Die auf dem Papier getrennten Gruppen werden daher hiufig gemeinsam in
einem Grundbildungskurs unterrichtet. Dass aber die Heterogenitit der Lerngruppen
auch eine daran angepasste Didaktik erfordert, wird dabei leider hiufig tibersehen.
Bisher fehlte es an Studien, die diese Praxistendenz und damit einhergehende, mog-
liche Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis untersuchen. Im Gegensatz zu Lehr-
kriften in Integrationskursen, deren Zulassungsverfahren streng geregelt ist und die
gegebenenfalls zur Weiterbildung an der vom Bundesamt vorgegebenen Zusatzquali-
fizierung teilnehmen miissen, ist eine Ausbildung fiir Lehrkrifte in der AuG weder
einheitlich noch verbindlich (Steger et al., 2022). Trotz vielfiltiger Fort- und Weiterbil-
dungsangebote spricht beispielsweise die Nationale Dekade fiir Alphabetisierung und
Grundbildung (AlphaDekade) lediglich Empfehlungen fiir eine Standardisierung und
eine verpflichtende Voraussetzung aus. Anerkennung als Lehrkraft hingt schlussend-
lich von den Kriterien der Institution ab, die die Grundbildungsangebote bereitstellt
(Kuratorium der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung, 2020).
Deshalb verwundert es nicht, dass in diesem Feld mehrheitlich Quereinsteiger:innen
aus unterschiedlichen Fachbereichen titig sind, die ihre (Zusatz-)Qualifikationen je
nach individuellem Bedarf auf eigene Initiative bei verschiedenen Anbietern erwor-
ben haben und stetig erweitern (miissen).

Demzufolge hingt die Qualitit des jeweiligen Kursangebots in erster Linie von
der personlichen Kompetenz und dem Engagement der einzelnen Kursleitenden ab,
deren iiberwiegend prekire Arbeitsverhiltnisse (als Honorarkrifte) in den seltensten
Fillen dem hohen Arbeitseinsatz gerecht werden (Klepp & Loffler, in diesem Band).
Die Verbesserung der Rahmenbedingungen stellt eines der Ziele der AlphaDekade
dar, denn ,eine hohe Qualitit der Lernangebote [erfordert] eine entsprechend gute
Qualifizierung des Bildungspersonals“. Nur der ,Ausbau der Qualifizierung von Lehr-
kriften“ konne zu einem ,verbesserten Umgang mit heterogenen Lerngruppen sowie
eine[r] verstirkte[n] Binnendifferenzierung” fithren (BMBF/KMXK, 2016, S.7).

3  Zur Relevanz von Mehrsprachigkeit fiir die
Grundbildungspraxis

,Jeder Mensch ist mehrsprachig.“ Diese These geht unter anderem auf Busch (2017)
zuriick. Der Einbezug von Mehrsprachigkeit findet in der gesamten Bildungspraxis
zwar durch die Migrationsdebatte vermehrt, aber immer noch zu wenig statt. Auch in
der Forschung thematisieren nur vereinzelt Werke explizit Literalitit und Grundbil-
dung (Corvacho del Toro & Hack-Cengizalp, 2021; Saxalber, 2018). So findet sich diese
Problematik auch in der Erwachsenenbildung und spezifisch in der AuG wieder. Der
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Blick auf zwei aktuelle Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Akteure und Akteurin-
nen in der AuG zeigt beispielhaft, inwiefern Mehrsprachigkeit in diesem Kontext be-
riicksichtigt wird. Das Konzept fiir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs empfiehlt
die Zweisprachige Alphabetisierung sowie die Kontrastive Alphabetisierung in der Zweit-
sprache Deutsch als Methoden (Feldmeier, 2015, S.110-112). Auch das darin vorgese-
hene Alpha-Portfolio beriicksichtigt neben der Forderung der Lerner-Autonomie die
Forderung von Mehrsprachigkeit (ebd., S.139-140). Bei dem Qualifizierungskonzept
ProGrundbildung (VHS, 2015) wird Mehrsprachigkeit im Modul 3 ,Heterogene Grup-
pen“ lediglich bei der Beschreibung der Merkmale von DaZ-Lernenden sowie bei der
Diskussion von Portfolio-Arbeit als Instrument zur Beurteilung von Lernprozessen
beim ,Europdischen Sprachenportfolio“ beriicksichtigt (VHS, 2015, S.9-11), nicht je-
doch bei Kursteilnehmenden mit Deutsch als Erstsprache.

Es stellt sich die Frage nach dem Mehrwert, der fiir Kursteilnehmende entsteht,
wenn sie sich mit ihrer eigenen (Guferen und inneren) Mehrsprachigkeit im Unter-
richt auseinandersetzen, und was das fuir die Qualifizierung der Kursleitenden bedeu-
tet. Ausgehend von den vorangegangenen Uberlegungen soll untersucht werden,
durch welche Professionalisierungsangebote und Themen eine Briicke zwischen den
beiden Gruppen geschlagen werden kann und warum es wichtig ist, gemeinsame An-
gebote flir die Lehrkrifte beider Zielgruppen zu schaffen. Im WiBeG-Projekt wurde
auf diesen Bedarf hin ein gemeinsames Fortbildungsangebot fiir Lehrkrifte im DaE-
sowie DaZ-Bereich zu Mehrsprachigkeit im Grundbildungsunterricht ausgearbeitet.
Dabei wurde ein weit gefasstes Verstindnis von Mehrsprachigkeit verfolgt, welches
im Folgenden genauer erldutert werden soll.

Mehrsprachigkeit mag, insbesondere mit Blick auf die Fort- und Weiterbildungs-
angebote, zunichst als typische DaZ-Thematik erscheinen — wenn man sie aus-
schlielich als das Beherrschen verschiedener Einzelsprachen betrachtet (Bloomfield,
1933; Hall, 1952). Dieses Verstindnis von Mehrsprachigkeit gilt jedoch mittlerweile als
uiberholt: Unter Mehrsprachigkeit verstehen Sprachforscher:innen ,eine ganze Band-
breite sprachlicher und kommunikativer Ressourcen — verschiedene Varietiten, Re-
gister, Jargons, Genres, Akzente, Stile, miindlich wie schriftlich [...][.] Sprecher_innen
bewegen sich in ihrem Alltag gewohnlich sicher und, ohne sich dessen bewusst zu
werden, in dieser komplexen Vielfalt“ (Busch, 2017, S.10). In diesem Zusammenhang
wird hiufig zwischen duferer und innerer Mehrsprachigkeit unterschieden (Roche,
2018, S. 67-68). Diese Differenzierung geht auf Wandruszka (1979) zuriick: Die dufere
Mehrsprachigkeit umfasst verschiedene Einzelsprachen. Die innere Mehrsprachigkeit
bezieht sich hingegen auf die Varietiten innerhalb einer Sprache, wie zum Beispiel
Dialekte oder situationsgebundene Register.

Wihrend die duflere Mehrsprachigkeit im Kontext von Spracherwerb vielfach
thematisiert wird, gibt es kaum Arbeiten, die sich mit der Bedeutung des Dialekts als
eine Form der inneren Mehrsprachigkeit fiir den Schriftspracherwerbsprozess Er-
wachsener auseinandersetzen. Hiufig ist nicht bewusst, dass es unterschiedliche
Sprechregister innerhalb des Deutschen gibt und ,dass sie [Lernende] in privaten Si-
tuationen anders sprechen als in &ffentlichen” (L6fHer, 2003, S.13). Folglich kann
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auch die Unterscheidung zwischen dem (eigenen) Dialekt und der Standardsprache
zu Problemen fithren, was sich wiederum auf den Erwerb der Schriftsprache auswirkt
(ebd.). Die gezielte Auseinandersetzung mit Schriftsprache (im Alphabetisierungs-
unterricht) kann Lernende erstmals fiir verschiedene Register des Deutschen sensibi-
lisieren und so bei der Entwicklung eines Sprachdifferenzbewusstseins unterstiitzen
(ebd., S.14). Hiufig fehlt es den Lehrkriften jedoch selbst an Wissen tiber dialektale
und regionale Charakteristika in ihrem Einsatzgebiet, insbesondere wenn sie in ihrer
Heimatregion unterrichten. Loffler empfiehlt Lehrkriften daher, sich vorab mit pho-
netischen, lexikalischen sowie morphosyntaktischen Besonderheiten des Dialekts
und daraus resultierenden moglichen Schreibfehlern zu befassen (ebd., S. 14-15).

Mit diesem weiten Mehrsprachigkeitsverstindnis ist jeder Mensch mehrsprachig
und das Phinomen der Mehrsprachigkeit stellt einen gesellschaftlichen Normalzu-
stand dar, den es in Bildungsangeboten didaktisch aufzufangen gilt. Zu diesem
Schluss kommen auch Wurzenrainer und Laimer (2018, S.7): ,Sprachliche und kultu-
relle Vielfalt sind fixer Bestandteil der gesellschaftlichen Wirklichkeit, auch wenn dies
geflissentlich tibersehen wird. Mehrsprachigkeit ist die Normalitit, sowohl im Alltag
als auch in der Bildungspraxis.“ Fiir die Lerner:innen hat sich gezeigt, dass diese
(un)bewusst auf ihre (mehr)sprachigen Kompetenzen zuriickgreifen (Feldmeier,
2010), was bedeutet, dass Mehrsprachigkeit sich nicht ignorieren lisst.

Laut der LEO-Studie 2018 hat knapp die Hilfte der gering Literalisierten eine an-
dere Herkunftssprache als Deutsch. Im Sinne einer Anerkennung von Sprachenviel-
falt thematisiert sie auch die ,literalen Kenntnisse der befragten Personen iiber
Deutsch hinaus“ (Heilmann & Grotliischen, 2020, S.269). Mehrsprachigkeit findet in
der LEO-Studie insofern Berticksichtigung, als dass duflere Mehrsprachigkeit als Nor-
malfall bestitigt wird, da nur knapp 14 % der deutschsprachigen Gesamtbevélkerung
laut Hochrechnungen der Studie keine weitere Sprache sprechen (ebd.).

Neben dem bereits genannten bundesweiten Alphabetisierungskonzept (BAMF),
das durch Portfolio-Arbeit (explizit) die Sichtbarmachung mehrsprachiger Repertoires
anregt, wurde der Umgang mit Mehrsprachigkeit in verschiedenen Projekten unter-
sucht. Ein Produkt des 6sterreichischen Projekts Basisbildung und Mehrsprachigkeit ist
die Handreichung MEVIEL (Die Wiener Volkshochschulen, 2014)2 mit Materialien
und Anregungen zu Aktivititen fiir den Basisbildungsunterricht mit Migranten und
Migrantinnen. Im Rahmen der gleichnamigen Entwicklungspartnerschaft MEVIEL
bereiteten Mitarbeiter:innen wissenschaftliche Erkenntnisse itber Zwei- und Mehr-
sprachigkeit fiir die Bildungs- und Beratungspraxis auf und entwickelten daraus Kon-
zepte und Modelle mit dem Ziel, Mehrsprachigkeit und Vielfalt als Ressourcen sicht-
bar zu machen. Im Unterschied zu den Inhalten in DaZ-Kursen, stehen dabei der
,Erwerb von Kulturtechniken“ sowie die ,Themen aus dem Kontext des Pflichtschul-
abschlusses®, ,sprachliche Kompetenzen, Lernstrategien“ etc. im Vordergrund (ebd.,
S.8). Das Projekt KASA3? konzipierte, unter Einbezug eines kontrastiven Ansatzes,

2 Handreichung MEVIEL: https://www.hs.at/meviel_handreichung/downloads/MEVIEL_Handreichung.pdf
3 KASA steht fiir Kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz. Weitere Informationen zum Projekt unter https://
kasa.giz.berlin/.
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eigene Bildungsmaterialien fiir die projektbezogenen Alphabetisierungskurse fiir tiir-
kisch-, arabisch- und persischsprachige Migrantinnen und Migranten.

Anhand dieser exemplarisch angefiithrten Projekte wird deutlich, dass zumindest
duflere Mehrsprachigkeit im DaZ-Kontext Berticksichtigung findet. Eine fehlende
Einbindung der dufleren Mehrsprachigkeit in DaE-Kursen lisst sich vermutlich auf
ein ,enges“ Mehrsprachigkeitsverstindnis der jeweiligen Kursleitung zurtickfithren.
Da das Konzept der inneren Mehrsprachigkeit kaum verbreitet ist, wird es auch nur
selten didaktisch eingebunden, weder in DaE- noch in DaZ-Kursen. Ein nichster
Schritt wire es, die duflere und innere Mehrsprachigkeit auch vermehrt in Grundbil-
dungskontexten mit Lernenden mit Erstsprache Deutsch zum Thema zu machen.

Zum Potenzial der inneren Mehrsprachigkeit lassen sich einige Erkenntnisse
aus dem Deutsch- bzw. DaF-Unterricht (Kaiser & Ender, 2020; Studer, 2002) in die
AuG iibertragen. So zeigt sich, dass zur positiven und reflektierten Begegnung mit
Dialekten im DaF-Unterricht mithilfe eines Orientierungsrahmens eine Wahrneh-
mungstoleranz gegeniiber Standardvarietiten des Deutschen aufgebaut werden kann,
die sich auf Dialekte ausweitet (ebd.). Neben der Einstellung der Lehrenden wird auch
der bereits erwidhnte motivationale Aspekt genannt, der durch die Wertschitzung der
Sprachvarietiten gefordert werden kann (Kaiser & Ender, 2020).

4  Vorstellung eines exemplarischen
Qualifizierungsmoduls

»Der Einbezug der Mehrsprachigkeit in meinen Unterricht ist so, als wire eine Lampe
zusitzlich angeknipst. Wir behandeln die gleichen Themen wie sonst, aber der Raum, in
dem wir sie bearbeiten, ist heller (Laimer & Wurzenrainer, 2014, S. 10).

Auf Grundlage der theoretischen Voriiberlegungen und des dargelegten Mehrspra-
chigkeitsverstindnisses wurde im Rahmen des WiBeG-Projekts das Qualifizierungs-
angebot ,Mehrsprachigkeit als Chance in der Alphabetisierung und Grundbildung*
konzipiert. Der Workshop fand im Mai 2022 statt, umfasste acht Stunden, verteilt auf
zwei Online-Einheiten, zwischen denen einige Wochen Zeit fiir eine Selbstlernphase
mit Gelegenheit zur praktischen Umsetzung lagen. Die teilnehmenden Lehrkrifte
waren in unterschiedlichen Kurssettings aktiv, wie z. B. in der Alphabetisierungsar-
beit im Mafiregel- und Strafvollzug oder in einem vom BAMF geférderten Integra-
tions- und Berufssprachkurs.
Im Workshop wurden drei inhaltliche Blocke bearbeitet:

1. theoretischer Input zu Mehrsprachigkeit und ihren unterschiedlichen Facetten,

2. Mehrsprachigkeit als Unterrichtsprinzip und

3. Tools und Methoden zur Einbindung von Mehrsprachigkeit in den Unterricht.
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Neben einer Einfiihrung in die oben beschriebenen Konzepte der inneren und dufie-
ren Mehrsprachigkeit (Roche, 2018; Wandruszka, 1979) thematisierte der erste Block
auch unterschiedliche Kontexte von Mehrsprachigkeit: auf individueller, sozialer, ter-
ritorialer sowie institutioneller Ebene (Gogolin & Schroedler, 2017). Ziel war dabei die
Reflexion eigener (Alltags-)Erfahrungen im Umgang mit Mehrsprachigkeit sowie die
bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Sprachen- und Varietitenrepertoire.
Dariiber hinaus wurden exemplarische Sprachbiografien von Lernenden in Alphabe-
tisierungs- und Grundbildungskursen beleuchtet.

Darauf aufbauend wurde im zweiten Teil Mehrsprachigkeit als Unterrichtsprin-
zip diskutiert und die Erfahrungen der Teilnehmenden besprochen. Dabei zeigten
sich zunichst gewisse Bedenken seitens der Lehrkrifte. Diese anfingliche Abwehr
oder Skepsis in Bezug auf Mehrsprachigkeit als Unterrichtsprinzip stellen auch Lai-
mer und Wurzenrainer fest, die in ihrer Publikation Aussagen von Unterrichtenden
dokumentieren, wie z. B. ,Ich kenn doch diese ganzen Sprachen gar nicht, wie soll ich
da denn reagieren?” (Laimer & Wurzenrainer, 2014, S.9) Auch berichteten einige
Workshop-Teilnehmende aus dem DaZ-Bereich, dass die Einbindungen anderer
Sprachen durch ihren Kurstriger nicht erwiinscht oder gar verboten sei. Es bestehe
zudem auf beiden Seiten die Sorge, dass das Thematisieren fremder Sprachen vom
eigentlichen Kursziel — beispielsweise dem Deutscherwerb oder dem Bestehen einer
Abschlusspriifung — ablenke. Auch kommt es vor, dass sich Lernende fiir ihre Her-
kunftssprache schimen und diese nicht im Kurskontext thematisieren wollen, was
einen sensiblen Umgang der Kursleitungen erfordert.

Diesbeziiglich stellt Hofstitter in ihrem Aufsatz zu Mehrsprachigkeit in der 6s-
terreichischen Basisbildung die Frage, ob ,Mehrsprachigkeit denn tiberhaupt Platz in
primir auf die Mehrheitssprache ausgerichteten Angeboten [habe]“ (Hofstitter, 2018,
S.2). Um den Mehrwert von Mehrsprachigkeit als Unterrichtsprinzip in der Grund-
bildung zu verdeutlichen, wurden im Workshop die Potenziale und Chancen einer
solchen Einbindung aus sprachdidaktischer Perspektive begriindet, beispielsweise
durch die Mehrsprachigkeitsdidaktik (u.a. Bredthauer, 2018; Ficke & Meifdner, 2019,
S.47; Roche, 2018, S.64) und das Konzept der Sprachbewusstheit (u.a. Bredthauer,
2018, S.280; Schoberle, 2015). Letzteres bezeichnet die Fihigkeit, tiber Sprache zu
sprechen (metasprachliches Wissen). Aus der Schulforschung ist bekannt, dass mehr-
sprachige Menschen einen hoheren Grad an Sprachbewusstheit entwickeln, was
einen Vorteil fiir den Zweit- oder Drittspracherwerb darstellt.

Im dritten Block der Fortbildung wurden Methoden und Tools zur Einbindung
von Mehrsprachigkeit in den Alphabetisierungs- und Grundbildungsunterricht er-
probt und reflektiert. Dabei ging es zuerst um mdogliche Methoden zum Einstieg, wie
die Lieblingswort-Methode* (Abb. 1), das Notieren von GruRformeln in verschiedenen
Sprachen an der Tafel (MIKS, 2019) sowie der Sprachenbaum (Eurac Research, 2019).
Die genannten Methoden zielen darauf ab, die Vielfalt der Sprachen und Sprachkom-

4 Beidieser Methode nennen Kursteilnehmende ein Wort in ihrer Herkunfts- oder (Lieblings-) Fremdsprache, welches ihrer
Meinung nach einen angenehmen Klang und/oder eine besondere Bedeutung aufweist. Die Lieblingswérter werden an
der Tafel festgehalten.
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petenzen innerhalb eines Kurses zu visualisieren und wertzuschitzen. Zudem helfen
sie Lehrkriften dabei, sich zu Kursbeginn einen Uberblick iiber die Herkunftsspra-
chen der Lernenden zu verschaffen (ebd., S. 3).

Cucoriedka
E/G sempiterno
balter
Ot Z CtZ nadzieja
=7 == ?
objem

Abbildung 1: Lieblingswort-Methode (Beispiel)

Des Weiteren wurden Methoden erprobt, die in Grundbildungskursen zur Reflexion
des eigenen Sprachenrepertoires anregen und gleichzeitig auch die Lehrkrifte selbst
in dieser Kompetenz stirken sollen. Eine hiufig angewandte Reflexionsmethode ist in
diesem Zusammenhang die des Sprachenportraits (Busch, 2017, S.40-43; Goltsev &
Bredthauer, 2020, S. 28). Alle Teilnehmenden trugen dazu die Sprachen ihres persén-
lichen Repertoires in eine gezeichnete Figur ein und prisentierten anschliefend ihr
,Portrit” in der Gruppe. Weitere Reflexionsmethoden sind das Sprachenportfolio (Feld-
meier, 2012) sowie die Sprachenblume (Wurzenrainer & Laimer, 2018, S. 5, Abb. 2).
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Abbildung 2: Sprachenblume (Beispiel) (Quelle: Wurzenrainer & Laimer (2018, S. 5))
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Zur konkreten Einbindung der Herkunftssprachen bieten sich auferdem folgende
Methoden an: Zweisprachige Anlauttabellen fiir den Schriftsprachunterricht (Anlaut-
tabellen fuir das Turkische und das Arabische wurden unter anderem vom Projekt
KASA erstellt), Sprachenkartons (wiirfelférmige Pappkartons), die mit Wortern be-
klebt oder beschrieben werden (MIKS, 2019) und zweisprachige (digitale) Worterbii-
cher zur Wortschatzarbeit. Im Kontext der family literacy ist der Einsatz von bilingua-
len Kinderbiichern und Memoryspielen sehr beliebt. Fiir einen kreativen Zugang zu
Mehrsprachigkeit erarbeiteten die Workshop-Teilnehmenden Potenziale des Formats
Podcast. Beispiele fiir die Umsetzung kénnen die Planung und Durchfithrung eines
Interviews mit Kursteilnehmenden, die Erzihlung einer bekannten Geschichte oder
das Aufnehmen einer Kochshow sein. Dabei werden nicht nur schriftliche oder
miindliche Sprachkenntnisse eingeiibt, es stehen vor allem Freude und Kreativitit
und das Erleben von Mehrsprachigkeit im Vordergrund.

Zum Abschluss der Fortbildung wurde der Ansatz des Kontrastiven Arbeitens in
Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen diskutiert (Feldmeier, 2016, S.120;
Feldmeier, 2005, S.42; Schader, 2012, S. 280): Wie konnen Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede von unterschiedlichen Sprachen im Unterricht herausgearbeitet und fiir
den Lernprozess nutzbar gemacht werden? Welche Herausforderungen koénnten sich
hierbei fiir die Lernenden ergeben? Die Methode des Sprachvergleichs kann man da-
bei auf verschiedenen linguistischen Ebenen beleuchten, z. B. auf lexikalischer, mor-
phologischer, syntaktischer und pragmatischer Ebene (Schoberle, 2015, S.4). Impulse
zum kontrastiven Arbeiten sind unter anderem das Wort-Domino oder der Vergleich
von Sprichwortern und Redewendungen (Schader, 2012). Weitere Praxisbeispiele fin-
den sich auch bei Feldmeier (2016).

In der Selbstlernphase zwischen den beiden Modul-Einheiten sollten die Lehr-
krifte eine Unterrichtssequenz zu einer neu erlernten oder schon bekannten Me-
thode planen und erproben. Die Ausarbeitung und Reflexion wurden dann im Forum
der digitalen Lernplattform geteilt. So entstand ein gemeinsamer Methoden- und
Materialfundus zum Thema Mehrsprachigkeit, der viele kreative Unterrichtsideen
enthielt, unter anderem das , Pflanzen“ eines internationalen Sprachbaums im Kurs-
raum, das Verfassen von Kurzgedichten in verschiedenen Sprachen oder das Entwer-
fen von mehrsprachigen Mindmaps zur Wortschatzarbeit.

5 Implikationen fiir die Professionalisierung — ein Fazit

Anhand der vorangegangenen Ausfithrungen konnte die Relevanz von Mehrsprachig-
keit als didaktisches Prinzip in Grundbildungskursen aufgezeigt werden: Innere und
duflere Mehrsprachigkeit gehdren zur Lebensrealitit der Kursteilnehmenden und
sollten daher im Lernprozess nicht nur beriicksichtigt, sondern kreativ eingebunden
und nachhaltig genutzt werden (Laimer & Wurzenrainer, 2014; Maahs & Triulzi, 2019).
Gleichwohl zeigt sich — nicht nur in der Grundbildung, sondern in der Bildungsland-
schaft allgemein — immer noch eine starke Tendenz zur ,monolinguale[n] Perspektive
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der Mehrheitssprache Deutsch“ (Goltsev & Bredthauer, 2020, S.17). Dieser Aspekt
wurde auch durch die Lehrerfahrung der Teilnehmenden des hier vorgestellten Quali-
fizierungsmoduls bekriftigt. Zudem halten Maahs und Triulzi (2019) in ihrer Befra-
gung zu Mehrsprachigkeit in Deutschsprachkursen der Erwachsenenbildung fest,
dass ein Grofiteil der Kursleitenden den Anteil von Mehrsprachigkeitsdidaktik in
ihrer eigenen Ausbildung als unzureichend wahrnimmt. Gerade Lehrkrifte sind je-
doch als wichtiges ,Beispiel fiir Sprachpraktiken im Klassenzimmer“ anzusehen
(Goltsev & Bredthauer, 2020, S. 30). Es ist notwendig, ,Mehrsprachigkeit als Bildungs-
potenzial“ (Maahs & Triulzi, 2019, S. 262) in ihrer Professionalisierung fest zu veran-
kern und sie dabei zu unterstiitzen, diese Aufgabe zu bewiltigen.

Im Rahmen des Moduls ,Mehrsprachigkeit als Chance in der Alphabetisierung
und Grundbildung“ wurde deutlich, dass die Lehrkrifte zuerst fiir die Thematik und
deren Relevanz sensibilisiert werden mussten. Dabei war insbesondere die Selbst-
erfahrung durch das Bewusstwerden des eigenen Sprachen- und Varietiten-Reper-
toires forderlich. Dies schlussfolgern auch Goltsev und Bredthauer:

,Da Lehrerkrifie nicht nur Inhalte vermitteln, sondern auch emotionale und ethische Akteurin-
nen und Akteure des Bildungsprozesses sind, ist es von grofiter Bedeutung, ihre Attitiiden, Uber-
zeugungen und Erfahrungen zu beriicksichtigen. [...][.] Selbsterfahrung kann erreicht werden,
indem bereits vorhandene Erfahrungen reflektiert sowie neue gemacht werden, die den bisherigen
widersprechen und sie verdndern.“ (Goltsev & Bredthauer, 2020, S. 30)

Durch die Erprobung und gemeinsame Reflexion von Methoden und Tools zur Ein-
bindung von Mehrsprachigkeit in den Unterricht kénnen anfingliche Vorbehalte aus
dem Weg geschafft werden, zudem wird der Austausch zwischen den heterogenen
Akteuren und Akteurinnen der Alphabetisierungs- und Grundbildungspraxis ange-
regt.

6  Ausblick

In diesem Beitrag wurde die vielfiltige Akteurslandschaft (Bittlingmayer, 2013) in der
AuG thematisiert. Dabei lag das Hauptaugenmerk auf Lehrkriften in Kurs- und Lern-
angeboten, die sich primir an Personen mit Deutsch als Erstsprache richten, sowie
auf Kursleitenden aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache. Am Beispiel einer Fort-
bildung zum Thema Mehrsprachigkeit wurde der Frage nachgegangen, wie Professio-
nalisierungsangebote gestaltet sein miissen, um den Bediirfnissen und Herausforde-
rungen beider Kursleitenden-Gruppen gerecht zu werden.

Geht man von einem weitgefassten Verstindnis von Mehrsprachigkeit aus
(Roche, 2018; Wandruszka, 1979), erscheint diese Thematik als besonders gut geeig-
net, um verschiedene Akteurinnen und Akteure der AuG anzusprechen und gemein-
sam fortzubilden. Im Rahmen des hier vorgestellten achtstiindigen Qualifizierungs-
moduls konnten nicht alle Aspekte von Mehrsprachigkeit vertiefend behandelt
werden. In einem weiterfithrenden Professionalisierungsangebot wiirde der Fokus
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noch stirker auf die innere Mehrsprachigkeit sowie konkrete Umsetzungsmdoglichkei-
ten in Grundbildungskursen gelenkt werden. Auch wire es — im Kontext des Schrift-
spracherwerbs — interessant, mehrsprachige Schriftkompetenzen bzw. den Aspekt der
Mehrschriftlichkeit genauer zu beleuchten (Riehl, 2018, S.187-198). In der Fortbildung
wurden zudem zahlreiche interessante Fragen durch die teilnehmenden Lehrkrifte
aufgeworfen, denen es sich weiter nachzugehen lohnt. Diese betreffen unter anderem
die Gestaltung von Binnendifferenzierung und Gruppenarbeit in mehrsprachigen
Klassen oder die Forderung metasprachlicher Kompetenzen, die das kontrastive Ar-
beiten auch in niederschwelligen Kursen erméglichen. Durch den Austausch mit
Thomas Laimer von den Wiener Volkshochschulen, der im Rahmen der Fortbildung
eingeladen war, wurde deutlich, dass in der §sterreichischen Basisbildung Mehrspra-
chigkeit in diversen Projekten sowie Publikationen bereits stirker mitgedacht wird
(hierzu Laimer & Wurzenrainer, 2014 oder Hofstitter, 2018). Es scheint also fruchtbar,
bei Bildungsangeboten und Forschungsarbeiten zu Mehrsprachigkeit in der AuG die
osterreichische Perspektive verstirkt miteinzubeziehen (Fritz et al., 2020).

Es bleibt zu kliren, welche weiteren Frage- und Problemstellungen iiber das
Thema der Mehrsprachigkeit hinaus fiir die verschiedenen Akteurinnen und Akteure
der AuG einerseits, der Integrations- und Deutschkurse andererseits, gleichermaflen
relevant sind und sich in gemeinsame Fortbildungsangebote umwandeln lassen.
Diese Uberlegungen kénnten einen wichtigen Beitrag zum aktuellen Diskurs um die
Professionalisierung der Lehrkrifte in der AuG sowie zur Debatte iber einen einheit-
lichen Ausbildungskanon leisten (Bundesverband fiir Alphabetisierung und Grund-
bildung e.V., 2018; AlphaDekade 2016-2026, 0.].).
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Politische Grundbildung oder der steinige Weg
der Professionalisierung — eine
Bestandsaufnahme

JENS KORFKAMP

Abstract

Im Rahmen der funktionalen Ausdifferenzierung und Professionalisierung der Al-
phabetisierung und Grundbildung hat auch das Feld der politischen Grundbildung an
Aufmerksambkeit gewonnen. Aber eine Debatte Giber die Ausgestaltung und die Imple-
mentierung politischer Grundbildung als ein lebenswelt- und alltagsorientierter Teil-
bereich der Grundbildung existiert bisher nur in Ansitzen. Der folgende Beitrag eror-
tert mogliche Ursachen fiir die Randstindigkeit politischer Grundbildung in Bezug
auf ein exkludierendes Politikverstindnis und die Rolle der Bezugsdisziplinen. Ab-
schlieRend werden zwei nicht-schriftsprachgebundene methodische Ansitze zur Ver-
mittlung von Biirgerkompetenzen vorgestellt.

Schlagworte: Politische Grundbildung, Politikverstindnis, Teilhabe,
Bezugsdisziplinen, inklusive Ansitze

1  Einleitung

Seit einigen Jahren ist eine stetige funktionale Ausdifferenzierung der Alphabetisie-
rung und Grundbildung in Forschung und Praxis zu beobachten. Uber das Thema
der reinen Vermittlung der Kulturtechniken des Lesens und Schreibens hinaus entwi-
ckelten sich neue lebenswelt- und alltagsorientierte Teilbereiche der Grundbildung.
Exemplarisch seien hier ohne Anspruch auf Vollstindigkeit die Bereiche Finanzen,
Verbraucherfragen, Rechenfihigkeit (Numeralitit), Digitales, Gesundheit und Politik
genannt. Insbesondere durch die von Bund und Lindern im Jahr 2012 initiierte Natio-
nale Strategie zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener in Deutschland, die
im Herbst 2016 in die Nationale Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung iiber-
futhrt wurde, sind Forschung und Entwicklung im Bereich der Grundbildung stark
vorangeschritten. So konnten fiir den Bereich der finanziellen Grundbildung in zwei
DIE-Projekten (CurVe)' ein Kompetenzmodell sowie Materialsets fiir die Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen erarbeitet werden. Im Rahmen verschiedener arbeitsplatz-

1 Die beiden Projekte Schuldnerberatung als Ausgangspunkt fiir Grundbildung. Curriculare Vernetzung und Ubergéinge — CurVe
und Curriculum und Professionalisierung der Finanziellen Grundbildung — CurVe Il sind am Deutschen Institut fiir Erwachse-
nenbildung (DIE) angesiedelt. https://www.die-bonn.de/curve/dasprojekt
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orientierter Projekte, der verbraucherorientierten Grundbildung sowie der Gesund-
heitsbildung wurden Lehr- und Lernmaterialien entwickelt, erprobt und in die Breite
getragen (Johannsen etal., 2022, S.285-347). Ferner haben die bisherigen Studien
und Projektergebnisse mafigeblich dazu beigetragen, dass die Problematik nicht aus-
reichender Grundbildung sowohl in der allgemeinen Offentlichkeit als auch in fach-
uibergreifenden Diskursen verstirkt wahrgenommen wird. Im Vergleich zu den oben
genannten Teilbereichen, aber auch zu anderen nicht genannten Grundbildungsbe-
reichen ist die politische Grundbildung meines Erachtens weiterhin ein eher rand-
stindiger Bereich. Und das, obwohl mittlerweile empirische Daten zu politikbezoge-
nen Praktiken (Dutz & Grotliischen, 2020), qualitative milieuspezifische Studien zum
Zusammenhang von Literalitit und politischer Teilhabe (Pape, 2018) und erste kon-
zeptionelle Uberlegungen (Zeuner, 2017; Bremer, 2021) vorliegen. Eine Stichwortsu-
che im Sammelband Grundbildung in der Lebenswelt verankern (Johannsen et al., 2022)
stiitzt meine These von der Randstindigkeit. Zwar wird ,politische Grundbildung“
noch im Vorwort erwihnt, im weiteren Verlauf der Publikation ist aber eine Leerstelle
zu konstatieren. Was ist der Grund dafiir? Trotz der durchaus nachvollziehbaren An-
sicht einiger Autorinnen und Autoren, dass die politische Grundbildung ,aus dem
Grundbildungsbegriff nicht auszuklammern oder auf das Lesen und Schreiben politi-
scher Texte zu reduzieren” ist (Duncker-Euringer, 2017, S.28-29) und sich ,inzwi-
schen als ein Teilbereich von Grundbildung etabliert” hat (Dutz, 2020, S. 396), scheint
sie sich hinsichtlich didaktisch-konzeptioneller Uberlegungen oder gar der Erarbei-
tung von praxisorientierter Lehr-/Lernmaterialien tiberwiegend noch in der Begriin-
dungs- und Explorationsphase zu befinden. Dementsprechend zuriickhaltend formu-
liert der Soziologe Helmut Bremer, dass im Zuge eines erweiterten Verstindnisses
von Grundbildung ,zuletzt auch die Frage [Hervorhebungen hinzugefiigt] einer politi-
schen Grundbildung erheblich an Aufmerksamkeit gewonnen* hat (Bremer, 2021,
S.166), eine ,wirkliche Debatte um politische Grundbildung allerdings bisher nur in
Ansitzen” (ebd., S.167) existiert.

Im Anschluss an diese Zustandsbeschreibung wird im vorliegenden Beitrag zu-
erst anhand von empirischen Studien die grundlegende Frage nach dem Zusammen-
hang zwischen Literalitit und politischer Teilhabe fokussiert. Im darauffolgenden Ab-
schnitt werden mogliche Ursachen fiir die Randstindigkeit politischer Grundbildung
in Bezug auf ein exkludierendes Politikverstindnis und die Rolle der Bezugsdiszipli-
nen diskutiert. Die Ausfithrungen schliefen mit der beispielhaften Darstellung von
zwel nicht schriftsprachgebundenen methodischen Ansitzen in der politischen
Grundbildung.

2 Literalitat und politische Teilhabe: empirische Befunde

In Deutschland, das weisen Daten der empirischen Wahlforschung aus, sinkt die
Wahlbeteiligung der Tendenz nach, wie in den meisten westlichen Demokratien. Bei
der Bundestagswahl im Jahr 2021 lag der Anteil der Nichtwihlenden bei 23,4 Prozent.
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Noch stirker sank im Zeitraum von 1990 bis 2020 die durchschnittliche Wahlbeteili-
gung bei Landtagswahlen auf 64,5 Prozent. Ganz zu schweigen von der Wahlbetei-
ligung zum Europiischen Parlament: Mehrfach lag sie schon deutlich unter der
50-Prozent-Marke (Schmidt, 2021, S.59-60). Aktuelle Studien zur Wahlbeteiligung
zeigen, dass vor allem die Lebensverhiltnisse und der formale Bildungsstand die
Hohe der Wahlbeteiligung bestimmen. Je prekirer die Lebensverhiltnisse (Arbeitslo-
sigkeit, geringe Kaufkraft), desto weniger Menschen geben ihre Stimme bei Wahlen
ab.

Einen noch stirkeren Zusammenhang als den zwischen der Wahlbeteiligung
und der Arbeitslosenquote weist die Studie Prekire Wahlen aber fiir das Merkmal der
Schulbildung aus. Das heifit, unter den Personen, die nicht wihlen, finden sich iiber-
proportional viele Geringgebildete, die keinen der iiblichen Schulabschliisse erwor-
ben haben (Schifer etal. 2014, S.25-27). Ob sich aus der Gleichung ,mehr Bil-
dung = héhere Wahlbeteiligung“ auch ein kausaler Zusammenhang zwischen Lite-
ralitit und politischer Teilhabe ableiten lisst, respektive Literalitit einen stirkeren
Einfluss auf politische Teilhabe hat als das soziale Milieu, soll mit Fokus auf zwei
ausgewihlte Studien erértert werden: die LEO-Studie 2018 (Grotliischen & Buddeberg,
2020) und die qualitative Untersuchung Literalitit als milieuspezifische Praxis (Pape,
2018). Unstrittig ist aber in der Wahlforschung, dass die soziale Ungleichheit auch
beim Wahlakt zum Tragen kommt, unabhingig davon, worauf diese Ungleichheit be-
ruht. Dadurch nimmt auch die soziale Spaltung der Gesellschaft zu. Demokratie, so
scheint es, ist auf dem Weg, sich zu einer Veranstaltung von privilegierten Gruppen
zu entwickeln, die ihren politischen und wirtschaftlichen Interessen bei der Wahl
eines Parlaments Nachdruck verleihen. In dieser Entwicklung verstetigt sich fast un-
bemerkt von der allgemeinen Offentlichkeit der demokratiegefihrdende Prozess
einer schleichenden Verabschiedung vom Prinzip der politischen Gleichheit. Dass
dieser Prozess durchaus nicht unisono als ungerecht oder gar bedrohlich empfunden
wird, zeigt das Plidoyer fiir eine sogenannte Epistokratie, einer Herrschaft der Wis-
senden, von Jason Brennan. In seinem Buch Gegen Demokratie. Warum wir Politik
nicht den Unverniinftigen iiberlassen diirfen (2017) spricht der amerikanische Philosoph
und Politikwissenschaftler, der an der renommierten Washingtoner Georgetown Uni-
versity lehrt, sich unter anderem fiir ein eingeschrinktes Wahlrecht aus. Die Buirger
genieflen weiterhin umfassende biirgerliche Rechte, konnen ihre politischen Mei-
nungen duflern, ihre Vorstellungen veréffentlichen, protestieren — doch sie diirfen
nicht automatisch wihlen. Durch einen Wissenstest, eine ,Wihlerzulassungsprii-
fung®, sollen Wihler mit niedrigem Informationsstand und Wissensliicken von der
Wahl ausgeschlossen werden (Brennan, 2017, S. 364). Eine Herrschaft der Wissenden
ist seiner Auffassung nach besser in der Lage die biirgerlichen Freiheiten zu schiitzen
und zu férdern als die Demokratie, wie wir sie kennen. Durch eine Einschrinkung
der Demokratie lie3en sich systematische Fehler bei der Entscheidungsfindung redu-
zieren und das Kompetenzprinzip bei der Verteilung politischer Macht stirken. Des-
halb sei es nicht zu rechtfertigen, Menschen groflen Risiken auszusetzen, indem ihr
Schicksal in politischen Dingen in die Hinde inkompetenter, unwissender, irrationa-



120 Politische Grundbildung oder der steinige Weg der Professionalisierung — eine Bestandsaufnahme

ler und moralisch unverniinftiger Entscheidungstrager (Wahler) gelegt wird (ebd.,
S.247-297). Der selektive Exkurs in das Politikverstindnis von Brennan lisst Folgen-
des, auch fiir die Debatte um politische Grundbildung Bedenkenswertes, offenbar
werden: (a) wie kontrovers die Debatte um den demokratischen Grundsatz, dass alle
Menschen den gleichen Anteil an der politischen Macht haben sollten, gefithrt wird;
(b) wie eine exkludierende Definition von politischem Wissen in ein exkludierendes
Politikverstindnis miinden kann; (c) dass die Epistemisierung des Politischen, die
viele politische Streitfragen einseitig als Wissenskonflikte verhandelt und normative
Aspekte nur wenig berticksichtigt, eine Gefihrdung fiir unsere Demokratie bedeutet
(Bogner, 2021) sowie (d) dass die Errungenschaft der politischen Gleichheit in moder-
nen demokratischen Gesellschaften nicht (mehr) als unantastbar gilt.

Nach dem Ausflug in die politische Philosophie sollen die Ausfithrungen zum
Zusammenhang zwischen Literalitit und politischer Teilhabe wieder aufgenommen
werden. Was diesen betrifft ist die Forschungslage immer noch tiberschaubar (Dutz,
2020, S.397). Eine grofere Untersuchung, die prominent auch den Zusammenhang
von Literalitit und politischen Praktiken erhoben hat, ist die LEO-Studie 2018. Sie er-
fasst systematisch die Lese- und Schreibkompetenzen der deutschen Bevélkerung
nach Alpha-Levels und erméglicht durch die Beriicksichtigung von vier Grundbil-
dungsbereichen - finanzielle, gesundheitliche, digitale und politische Grundbildung
— eine differenzierte Betrachtung von potenziellen Teilhabechancen und -ausschliis-
sen. Die Ergebnisse zu Literalitit und politischer Teilhabe bestitigen, dass bei Fragen,
die einem engen Verstindnis von Politik folgen, das an staatlichem Handeln, den In-
stitutionen und Systemakteuren orientiert ist, ein starker Zusammenhang mit dem
jeweiligen Alpha-Level sichtbar wurde. Bei der Wahlbeteiligung zeigt sich ein hoher
Anteil von Nichtwihlerinnen und Nichtwihlern (19,1%) und Unentschlossenen
(21%). Ein Befund, der als ,politische Unsicherheit und ,fehlende parteipolitische
Vertretung der Interessen” (Dutz & Grotliischen, 2020, S.299) gedeutet werden kann.
Damit geht einher, dass viele der Befragten angeben, nicht in der Lage zu sein, iiber-
haupt einschitzen zu konnen, welche Partei ihre Interessen vertritt (ebd., S.315).
Wenn aber das Politik- und Teilhabeverstindnis weiter gefasst wird und sich stirker
auf das Interesse am Geschehen in der Welt oder auf das tigliche Verfolgen von Nach-
richtensendungen im Fernsehen oder im Internet bezieht, verringern sich die Unter-
schiede zu hoher Literalisierten. Fiir Dutz und Grotliischen ist dies ein Beleg dafiir,
,dass die iberwiegende Mehrheit der Erwachsenen mit geringer Lese- und Schreib-
kompetenz nicht pauschal desinteressiert ist“ (ebd., S.297). Schriftsprachkenntnisse
spielen dann eine wesentliche Rolle beim Verstehen oder bei der aktiven Beteiligung,
wenn es um das Feld der legitimen Politik in institutionalisierten Kontexten (Parteien,
Interessenverbinden, Massenmedien) geht, das sich sowohl durch ein hohes Maf} an
konzeptioneller Schriftlichkeit auszeichnet als auch durch die Verwendung eines
fachlichen Wortschatzes. Dieses Bild dndert sich bei niedrigschwelligen schriftlichen
Praktiken, die im politischen Feld (Bourdieu, 2001) als weniger berechtigte bzw. defizi-
tire literale Praxen erscheinen, wie das Schreiben eines Kommentars auf sozialen
Medien im Internet oder bei nichtschriftsprachlich geprigten Formen der Kommu-
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nikation (Sprechen mit nahestehenden Personen iiber das politische Geschehen).
Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Gruppe der gering literalisierten
Erwachsenen die eigenen politikbezogenen Grundkompetenzen als eher niedrig ein-
schitzen. Dies gilt mit einer erhohten Wahrscheinlichkeit sowohl fiir die funktional-
pragmatischen Kompetenzen (eine bestimmte Praktik kann kompetent ausgefiihrt
werden) als auch fiir die kritisch-hinterfragenden Kompetenzen (ein Problem kann
hinterfragt und beurteilt werden). Mit der niedrigen Selbsteinschitzung gering litera-
lisierter Erwachsener geht jedoch ,nicht zwingend einher, dass diese tatsichlich iiber
eine geringe Politikkompetenz verfiigen [...]. Es besteht aber die Gefahr, dass [...] ein
Selbstausschluss vom politischen Feld stattfindet“ (Dutz, 2020, S.408—409).

Auch die Sozialwissenschaftlerin Natalie Pape hat sich in ihrer Studie Literalitdt
als milieuspezifische Praxis (2018) mit dem Zusammenhang von politischer Teilhabe
und Analphabetismus befasst. Mittels einer qualitativen Befragung von Kursteilneh-
merinnen und -teilnehmern hinterfragt sie die oft bemiihte These, dass sich funktio-
naler Analphabetismus negativ auf gesellschaftliche Teilhabe auswirke. Diesbeziiglich
arbeitet sie heraus, dass sich von geringen Schriftsprachkompetenzen nicht grund-
sitzlich auf eine von Defiziten geprigte Lebensfithrung schlieflen lisst (Pape, 2018,
S.177). Einfache politikbezogene Handlungen auszufiihren, wie das Lesen von Wahl-
unterlagen, stelle fiir die meisten Befragten — laut Selbstauskunft — kein besonderes
Problem dar. Vielmehr wird in den Interviews deutlich, dass die etablierte politische
Sprache den meisten Teilnehmenden fremd ist. Sie befuirchten, dass gerade ihre Aus-
drucksweise im engeren politischen Feld nicht anerkannt wird, was dazu fiihrt, dass
sie sich in vielen Fillen auch von konkreteren Artikulations- und Teilhabeformen aus-
geschlossen fiithlen (Bremer & Pape, 2017, S. 68). Die Studie belegt mit ihrem habitus-
und milieuspezifischen Ansatz, dass Teilhabe mehr vom sozialen Milieu als von der
Literalitit abhingig ist und gemessene Schriftsprachkompetenzen allein wenig tiber
(politische) Teilhabemdoglichkeiten aussagen. Ein eindeutiger kausaler Zusammen-
hang bzw. Automatismus zwischen geringer Schriftsprachkompetenz und geringer
gesellschaftlicher Teilhabe, der auch im gingigen Klischee vom sozial isolierten und
randstindigen Analphabeten mitschwingt, ist somit nicht mehr haltbar. Zu erkennen
ist vielmehr ein komplexes Zusammenspiel von Selbst- und Fremdausschluss, das
das politische Feld mit einer unsichtbaren, aber wirkmichtigen sozial konstruierten
Grenze in eine In-und Outgroup teilt:

,Indem eine bestimmte Fachsprache nicht oder wenig beherrscht wird, schliefst man sich von der
damit verbundenen politischen Praxis aus. Oder anders herum: Indem sich eine bestimmte Fach-
sprache und damit verbundene Kultur der politischen Praxis etabliert hat und legitim‘ geworden
ist, sind diejenigen ausgeschlossen, die diese nicht beherrschen“ (Bremer, 2021, S. 174).

(Schrift-)Sprache ist damit tiber Zeichensystem und Kommunikationsmittel hinaus
auch ein Mittel struktureller Herrschaft im politischen und offentlichen Raum (Korf-
kamp, 2016, S.461-463). Dadurch verschwindet aber weder die politische Meinung
noch der Wunsch gering literalisierter Erwachsener, diese zum Ausdruck zu bringen.
Auch die Frage der Wahlbeteiligung hingt demnach kaum von der Beherrschung
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grundlegender Lese- und Schreibkompetenzen ab. Aus den Befunden Papes wie aus
der LEO-Studie 2018 folgert Bremer, ,dass ein geringes Literalitétslevel zunichst we-
nig iiber geringes Interesse am Politischen im weiteren Sinne aussagt, sondern eher
iiber die Form und Intensitit, sich daran zu beteiligen bzw. beteiligen zu kénnen*
(Bremer, 2021, S.175). Daraus leitet er die Notwendigkeit ab, Kompetenz im Sinne des
franzgsischen Soziologen Pierre Bourdieu als Befugnis zu verstehen. Das heifit, ,dass
man sich selbst zutraut und sich legitimiert sieht, sich an Politik im engeren Sinne zu
beteiligen, sich dazu zu duflern. [...] Tendenziell gilt: Nur der, dem es gesellschaftlich
zusteht, neigt dazu, sich diese Kompetenz anzueignen“ (Bremer, 2008, S. 268). Dafiir
bedarf es einer ,ungleichheitssensiblen politischen Bildung“ (Bremer, 2021, S.171),
die auf der Basis eines weiten, aber nicht entgrenzten Politikbegriffs fiir plurale politi-
sche Literalititen sensibilisiert und den Umgang mit diesen einiibt. Fiir Bremer und
Pape wire das ,ein Anfang dahingehend, Machtverhiltnisse, die zur Inwertsetzung
und Abwertung bestimmter Zuginge zu Schriftsprache und Politik fiihren, infrage zu
stellen und Teilhabemdoglichkeiten zu erweitern (Bremer & Pape, 2017, S. 69).

3  Wieso, weshalb, warum? Perspektiven auf politische
Grundbildung

Ein demokratisches politisches System ist auf die Mitwirkung seiner Biirger:innen
angewiesen. Die Zukunft einer lebendigen demokratischen Gesellschaftsordnung ist
wesentlich davon abhingig, dass Menschen politische und soziale Verantwortung fiir
das Wohlergehen ihres Gemeinwesens iibernehmen. In modernen demokratischen
Systemen kann die politische Teilhabe sowohl konventionell-reprisentative als auch
neue unkonventionelle Formen annehmen, die sich im besten Falle erginzen. Ge-
meinhin werden darunter alle Aktivititen verstanden, die die Biirger freiwillig mit der
Intention unternehmen, Entscheidungen auf verschiedenen Ebenen des politischen
Systems zu beeinflussen. In politikwissenschaftlichen Lehrwerken werden, tiber die
klassische Konzeption reprisentativer Demokratie hinaus, in der sich die direkte Mit-
wirkung in erster Linie auf den Wahlakt bzw. die Teilnahme an Abstimmungen be-
schrinkt, folgende Formen unterschieden: Mitgliedschaft und Mitarbeit in Parteien,
Mitgliedschaft und Mitarbeit in Verbinden, Biirgerbeteiligung (vorwiegend auf kom-
munaler Ebene) und Biirgerinitiativen, Griindung von und Teilnahme an Volksinitia-
tiven, Volksbegehren und Volksentscheiden und politischer Protest (Miinkler, 2006,
S.275-277). Die meisten dieser Formen politischer Teilhabe bediirfen bei der zuneh-
menden Komplexitit von politischen Prozessen und Entscheidungen vieler Voraus-
setzungen. Das heifdt, die Teilhabe erfordert in der Regel eine entsprechende (for-
male) Bildung, die Einiibung von politischen Prozessen und eine gewisse Skono-
mische Autarkie, sprich das Vorhandensein von ,freier Zeit, um sich im politischen
Feld betitigen zu kénnen. Dementsprechend ist es wenig iiberraschend, dass die ak-
tive politische Beteiligung ungleich verteilt ist. Empirische Studien belegen seit Jahr-
zehnten den engen Zusammenhang zwischen politischer und zivilgesellschaftlicher
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Partizipation und individuellen sozio-6konomischen Ressourcen: Bildungs- und ein-
kommensstarke Bevolkerungsschichten beteiligen sich weitaus haufiger als sozial Be-
nachteiligte (Bohnke, 2011, S.19). Damit soziale Ungleichheit, die in nahezu allen ent-
wickelten Industriegesellschaften seit den 1980er-Jahren zugenommen hat, nicht
noch stirker in eine soziale Verzerrung politischer Teilhabe miindet, die die Repri-
sentation vermeintlich schwacher Interessen im politischen System schleichend un-
sichtbar werden lasst, kommt

politischer Bildung im Sinne von political literacy, verstanden als politische Grundbildung, die
Aufgabe zu, Politik und politische Zusammenhiinge zu erkliren. Zweitens soll sie Menschen
dabei unterstiitzen, politische Miindigkeit, Kritikfihigkeit und Urteilsfihigkeit zu entwickeln
und auf dieser Grundlage politisch zu handeln. Drittens |[...] die lernenden Subjekte dazu [...]
befihigen, die Widerspriiche, die moderne Gesellschafien prigen und die auch Prozesse der Iden-
tititshildung des Einzelnen betreffen, zu verstehen und zu erkliren, damit sie so Modi finden
kénnen, mit ihnen zu leben . (Zeuner, 2017, S. 35)

Zur Vermeidung von (ungewollten) Stigmatisierungseffekten bzw. einer Defizitorien-
tierung durch spezielle Zielgruppenangebote priferiert die Erziehungswissenschaft-
lerin Christiane Zeuner fiir die Entwicklung einer emanzipativen politischen Grund-
bildung einen inklusiven Ansatz, der den bewihrten didaktisch-methodischen
Prinzipien politischer Erwachsenenbildung folgt: Teilnehmerorientierung, Subjekt-
orientierung, Lebenswelt- und Alltagsorientierung sowie Handlungsorientierung
(Zeuner, 2017, S.47). Im Grundsatz sprechen viele Argumente fiir einen inklusiven
Ansatz. Allerdings darf dabei nicht tibersehen werden, dass die politische Grundbil-
dung innerhalb der politischen Bildung ein recht vage konturiertes Feld ist, das bisher
inhaltlich weder eindeutig definiert noch ausreichend systematisiert ist. In den ein-
schligigen Handbiichern oder Lexika der politischen Bildung kommt das explizite
Stichwort ,,politische Grundbildung* nicht vor (Korfkamp, 2016, S.459-460). Die Aus-
einandersetzung mit der Frage, was die elementaren Inhalte bzw. Ziele politischer
Grundbildung sind, ist bisher nur bei jenen zu erkennen, die als wissenschaftliche
Grenzginger:innen sowohl in der politischen Bildung als auch in der Grundbildungs-
debatte exponiert sind, wie Helmut Bremer (2008, 2021) und Christiane Zeuner
(2017). Die fachinternen Diskussionen der letzten Jahre um Inklusion und politische
Bildung beziehen sich vor allem auf die Erreichbarkeit sozial benachteiligter Grup-
pen, auf Menschen mit Lernschwierigkeiten und Einschrinkungen unterschiedlichs-
ter Natur (Zeuner, 2017, S.45). Die Zielgruppe der gering Literalisierten wurde kaum
berticksichtigt. Fiir die Bildungspraxis diagnostiziert Pape eine ,doppelte Distanz*
(2018, S.179). Dieser Begriff bringt zum Ausdruck, dass die Nichtbeteiligung an insti-
tutioneller Weiterbildung nicht nur auf die Distanz der Individuen zu Bildungsein-
richtungen zuriickzufithren ist, sondern auch die Einrichtungen eine Distanz zu
ihrer Klientel aufweisen. Ubertragen in die auRerschulische politische Bildung heif3t
das: Da gering Literalisierte selten an Veranstaltungen teilnehmen oder nicht wissent-
lich als Teilnehmer:innen wahrgenommen werden, sind sie auch nicht als explizite
Zielgruppe in den Fachdiskursen zu finden — eine prekire Situation, aus der ein Ent-
kommen nur schwer moglich erscheint. Auf der Einrichtungsebene fordert Pape,
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diese doppelte Distanz zu reflektieren und dann mit einer aufsuchenden Bildungs-
arbeit unter Einbezug des mitwissenden Umfelds zu iiberbriicken, um diese Ziel-
gruppen zu gewinnen. Auf der Ebene der Kursleitenden weist sie auf die Notwendig-
keit von Professionalisierungsstrategien hin, die die ,Milieukompetenz“ (Pape, 2018,
S.180) von Kursleitenden stirken. Die Sensibilisierung fiir ,plurale Literalititen®
(ebd.), die einer eher fremden Alltagspraxis entsprechen, kann helfen, die Lebenswel-
ten der Adressaten und Adressatinnen besser zu verstehen und die hiufig ungewollt
entstandene Defizitperspektive zu vermeiden.

Grundsitzlich gilt es, im Arbeitsfeld der Alphabetisierung und Grundbildung
uber die (Nicht-)Bedeutung von Schriftsprachbeherrschung im Kontext politischer
Bildung zu reflektieren und offen zu diskutieren (Dutz, 2020, S.408-409). Zeuner
weist auf folgende Punkte hin: Erstens verfiigen auch schriftkundige Menschen nicht
unbedingt {iber grundlegendes politisches Wissen, das sie politisch handlungsfihig
macht. Zweitens kann die Vermittlung politischer Grundbildung auch unabhingig
von der Schriftsprachkompetenz eines Menschen erfolgen, wenn sie zum Beispiel an
der Lebenswelt und dem Erfahrungswissen der Menschen ankniipft. Drittens kénnen
Ansitze, die die politischen Inhalte betonen, Stigmatisierung verhindern (Zeuner,
2017, S.48; zur Stigmatisierung auch Steuten, 2014). Dartiber hinaus geht es weiterhin
darum, fiir die Dimensionen des Politischen im Kontext von Grundbildung zu sensi-
bilisieren. Dazu gehort auch, die Erinnerung an die emanzipatorische Tradition der
Erwachsenenalphabetisierung wachzuhalten. So hat der Pidagoge und Philosoph
Paulo Freire in den 1960er-Jahren in seiner Arbeit mit Analphabeten in brasiliani-
schen Slums und abhingigen Landarbeitern mithilfe eines subjektorientierten Ansat-
zes den Erwerb von Schriftsprachkompetenzen mit einem emanzipatorischen Ansatz
politischer Bildung kombiniert. Schliisselbegrift in seiner Konzeption ist der Begriff
conscientizagdo, ins Deutsche als Bewusstwerdung, Bewusstsein oder Bewusstmachen
uibersetzt (Freire, 1973). Fiir Freire ist Alphabetisierung ein grundlegender Baustein
zur Entwicklung eines kritischen Bewusstseins, das den Menschen erst erméglicht,
ihre gesellschafiliche, politische und soziale Situation zu reflektieren und sie in ihrem
Sinne handelnd zu verindern (Zeuner, 2017, S.49). Vor dem Hintergrund der be-
schriebenen Studienergebnisse ist Freires Konzept nicht nur unter bildungsge-
schichtlichen Aspekten von Bedeutung. Es bietet auch in der Debatte iiber eine zeitge-
mifle politische Grundbildung vielfiltige didaktisch-methodische Ansatzpunkte.

4  Nicht-schriftsprachgebundene Ansitze in der politische
Grundbildung

Ein inklusiver Ansatz in der politischen Grundbildung erfordert in der Umsetzung
Anschaulichkeit, Phantasie und Kreativitit bei der Auswahl sowie beim Einsatz von
Methoden und Medien, die Biirgerkompetenzen vermitteln, ohne dabei vorrangig
auf literale Formen der Wissensvermittlung zuriickzugreifen (Korfkamp, 2016,
S.463-464). Fur die Praxis stellt die Entwicklung von adressatengerechten Methoden
sowie Lehr- und Lernmaterialien perspektivisch eine nicht zu unterschitzende He-
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rausforderung dar. Die ambitionierte Zielvorgabe lautet, ,dass die Vermittlung bzw.
Aneignung politischen Wissens unabhingig von der Schriftsprachkompetenz eines
Menschen erfolgen kann“ (Zeuner, 2017, S.48). Ich spreche mich eindeutig gegen die
Nicht-Verwendung des Wortes ,Politik“, wie es in einer Materialsammlung der Berli-
ner Landeszentrale firr politische Bildung fiir die Grundbildungspraxis empfohlen
wird, aus: , Die Teilnehmer:innen [...] blocken bei der Erwihnung des Wortes ,Politik‘
ab. [...] Das kann dazu fithren, dass die Teilnehmer:innen in eine Protesthaltung ver-
fallen, obwohl sie sich fiir die Themen [...] durchaus interessieren” (Wallentin & Grof,
2017, S.10). Es kann bei der Entwicklung von adressatengerechten Lehr-/Lernmetho-
den nicht darum gehen, ,Mogelpackungen“ zu kreieren. Mit dem von Zeuner be-
schriebenen inklusiven Ansatz oder gar einer ungleichheitsbewussten politischen Bil-
dung in der Tradition von Freire ist diese ,Berliner Empfehlung auf keinen Fall in
Einklang zu bringen.

Im Nachfolgenden werden ohne Anspruch auf systematische Vollstindigkeit
zwei Ansitze, die zum Nach- und Weiterdenken anregen sollen, vorgestellt. Wichtig
dabei ist, prinzipiell die Primisse zu akzeptieren, dass politische (Grund-)Bildung, die
sich nicht primir auf eine literale Lernkultur stiitzt, kein defizitirer Zustand ist. Es
geht darum, iiber die Schriftkultur hinaus auch andere Formen menschlicher Kom-
munikation, wie Oralitit (Miindlichkeit) und Visualitit (Bildlichkeit), als gleichbe-
rechtigte soziale Praxen zu akzeptieren und fiir politische Grundbildung (wieder) zu
entdecken.

41  Ein Plidoyer fiir die Phantasie?

Ein Mittel, die verdringte (politische) Fantasie wieder zu entwickeln und Grundsteine
fur neue Gedankengebiude zu legen, ist der Einsatz von philosophischen Gedanken-
experimenten. Sie sind wohldurchdachte ,Was-wire-wenn-Uberlegungen®. In einem
philosophischen Gedankenexperiment gehen dem Szenario, das prignant ausgear-
beitet ist, Uberlegungen zu philosophischen und ethischen Fragen voran. Sie lassen
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern in Grundbildungskursen Raum zum Selber-
denken und wecken ein Problembewusstsein, ohne dass sie sich erst durch die Lek-
tiire von philosophischen Texten arbeiten miissen. Diese Texte stellen fiir Kursteilneh-
mer:innen eine nicht zu {iberwindende sprachliche Barriere dar. Seit der Antike gibt
es in der Philosophie solche Experimente mit Gedanken. Sie gehtren zum Grundbe-
stand abendlindischen Denkens, regen zu neuen Sichtweisen der Wirklichkeit an
und verbinden Phantasie mit Rationalitit, Gefiihl mit dem Denken und das mit hoher
Anschaulichkeit (Engels, 2015, S.195). Aber auch jenseits der Philosophie im engeren
Sinn sind zum Beispiel in Filmen Szenarien entwickelt worden, die sich als philoso-
phische Gedankenexperimente oder zumindest als Elemente derselben verstehen
lassen. Hervorzuheben sind unter anderem Science-Fiction-Filme wie Matrix
(USA/AUS 1999) oder Solaris (USA 2002) (Bertram, 2012, S.10-11). Deren erzihleri-
sche Qualitit bietet durchaus didaktische Potenziale fiir den Einsatz im Unterricht.

2 DieAusfithrungen in den Abschnitten 4.1 und 4.2 basieren im Wesentlichen auf fritheren Beitrigen des Autors (Korfkamp,
2019; Korfkamp & Hauck, 2021).
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Grundsitzlich werden zwei Arten von Gedankenexperimenten unterschieden:
das kontrafaktische Gedankenexperiment und das realititsnahe Gedankenexperiment.
Das kontrafaktische Szenario ist eine erzihlerisch entwickelte Situation respektive Ver-
suchsanordnung, die faktisch nicht besteht, einen rein instrumentellen Charakter hat
und ihre Pramissen nicht hinterfragt. Ein Wahrheitsanspruch, der experimentell oder
in Form einer Plausibilititspriifung bewiesen werden kann, wird im Unterschied zu
Hypothesen nicht erhoben. Kontrafaktische Gedankenexperimente fungieren aus-
schlieRlich als Katalysatoren, die ausgehend von einer oder mehreren Annahmen be-
stimmte Gedanken in Gang setzen. Sie werden durch Sitze eingeleitet, die einen er-
zihlerischen Charakter haben, wie ,Nehmen wir an ...“, , Stellen wir uns vor ...“ oder:
,Gehen wir einmal davon aus ...“. Die Versuchsanordnung kann aus einem einzigen
Fragesatz bestehen. Beispiel: ,Was wire, wenn man es bei der Griindung und Erhal-
tung eines Staates mit einem Volk von Teufeln zu tun hitte?” (Kant, 1984). In dem
Wenn-Satz haben wir tiber den Irrealis hinaus zugleich eine Irrealitit, die auflerhalb
des wirklich Méglichen liegt und sich nur im Bereich einer bloflen Denkmdglichkeit
bewegt. Die Aufkiindigung des Realititsprinzips wird bewusst eingesetzt. Aber das
Experiment selbst ist der Realitit verpflichtet. Mit Blick auf diese Annahme, die auch
als Priamisse oder als Basis des Gedankenexperiments bezeichnet werden kann, folgt
dann das Durchspielen des kontrafaktischen Szenarios. Die didaktischen Experimen-
tieranweisungen bzw. Fragestellungen fiir das oben genannte Beispiel konnen lauten:
Werden aus moralisch schlechten Menschen durch die gute Verfassung eines Staates
gute Biirger? Welche Aufgaben erfillt das Gesetz? Oder auch: Wie wiirde eine Gesell-
schaft aussehen, die nur aus selbstsiichtigen Menschen besteht? Die Auswertung
eines kontrafaktischen Szenarios fithrt zum einen meist zu einer oder zu mehreren
Thesen in Bezug auf die behandelten Fragestellungen. Zum anderen fiihrt das Durch-
spielen dieser Szenarien durch das Verfahren des ,fremden Blicks“ (Engels 2015,
S.190-191) oft zu komplexen, neuen Verstindnissen der eigenen Lebenswelt.

Demgegentiber beschiftigen sich die realititsnahen Szenarien mit Gedankenrei-
sen in mogliche Welten, die auf ihre Berechtigung und Giiltigkeit hin befragt werden
konnen und die Méglichkeit enthalten, von realen Experimenten abgel6st zu werden.
Erinnert sei an den Roman Die Welle von Morton Rhue (1981) oder an den Film Das
Experiment von Oliver Hirschbiegel (D 2001). Eine Fiille von anregenden Gedankenex-
perimenten findet sich in der Publikation von Georg Bertram Philosophische Gedan-
kenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch (2012). Fir die Zielgruppe in Grundbil-
dungskursen ist es jedoch auch sinnvoll, eigene Szenarien von Gedankenexperimen-
ten und die entsprechenden Versuchsanweisungen zu entwerfen (Engels, 2015,
S.193-195).

Der Einsatz von Gedankenexperimenten kann die Praxis der politischen Grund-
bildung bereichern. Es ist eine probate Methode, um normative Fragen in die politi-
sche Grundbildung hineinzubringen — da liegt ihr unverzichtbarer Wert. Gedanken-
experimente regen dazu an, eigene Losungsvorschlige zu entwickeln, moralische
Urteile zu fillen oder alternative Modelle menschlichen Zusammenlebens zu entwer-
fen. Sie fordern das systematische Denken und die Entwicklung von kritischer
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Urteilskraft, individueller Entscheidungsstirke und (politischer) Phantasie und sind
somit eine Form demokratischer Grundbildung.

4.2  Die Riickkehr der Bilder

Mit dem Ubergang ins ,elektronische Zeitalter* (McLuhan, 1995) kniipft die Schrift-
kultur seit dem 20. Jahrhundert mit ihrer wachsenden technischen Erweiterung bis
ins Virtuelle in vielen Kommunikationsformen an die Zeit vor der Schriftlichkeit an.
Mit der ,Elektrifizierung“ der modernen Kultur und dem Massenerfolg der auf Bild
und Ton gestiitzten elektronischen Medien verliert die Schrift zunehmend ihre kom-
munikative Vorrangstellung. Mit Macht kehren die Visualitit und die Bilder zuriick.
Die visuelle Zeitenwende in der Medienwelt, in der die Digitalisierung der Lebenswel-
ten mit dem Umbruch von einer sprach- zu einer bildzentrierten Kultur einhergeht,
ist lingst uniibersehbar. Die ,visuelle Wende*“ bedeutet eine Rehabilitation der Bilder
fiir die Gewinnung und Vermittlung von Wissen. Jetzt tibernehmen Bilder nicht nur
eine illustrative Funktion, sondern sie werden zunehmend zum Bestandteil von Er-
kenntnisprozessen. Die Aufwertung des Bildes hat dazu gefiihrt, dass nun visuelle
Kompetenz und visuelle Intelligenz der Betrachter gefordert sind. In Zukunft wird die
Fihigkeit zum kritischen Umgang mit visueller Information eine Haupteigenschaft
menschlicher Intelligenz sein. Kulturhistorisch kann der Umbruch allerdings auch
als ein ,Zurtick zum Ursprung” (Hohlenmalerei der Altsteinzeit) charakterisiert wer-
den.

Die Erzdhlung vom ,leichten Bild“, das ,mehr sagt, als tausend Worte“, darf nicht
verwechselt werden mit leichtem bzw. schnellem Wissenserwerb und implizitem Ler-
nen. Auch Bilder-Lesen will gelernt sein und muss vermittelt werden. Denn die Befi-
higung zum kritischen Umgang mit visueller Information wird eine existenzielle
Form von Grundbildung in der Medienwelt des 21. Jahrhunderts sein. Die Macht der
Bilder in der politischen Kommunikation ist ein immer noch unterschitztes Phino-
men: Bilder erzihlen Geschichte(n), sie verleihen Geschichte Gestalt und mit ihnen
wird Politik gemacht, sie beeinflussen unser Denken und Handeln (Geimer, 2022).
Demgemifd miissen Bilder, Grafiken, Videos und andere ikonische Formate Gegen-
stand des Kompetenzerwerbs auch in der politischen Grundbildung werden. So wie es
uiber mehrere Generationen selbstverstindlich war, dass Bildung die Kompetenz um-
fasste, Schrift lesen zu kénnen, muss es jetzt ebenso selbstverstindlich werden, Bild-
lesekompetenz zu erwerben. Denn, so lautet schon eine alte Einsicht der Kunstbe-
trachtung: Man sieht nur, was man weifl. Oder, wie George Orwell es in seinem
berithmten Essay New Words formuliert hat: ,Bilder erschlieffen uns die Welt“ (Or-
well, 2022).

Eine Methode zur Vermittlung visueller Kompetenzen im Rahmen politischer
Grundbildung kann das Philosophieren mit Bildern, Comics und Filmen sein. Dieser
intuitive Zugang zum Bild {iberwindet die irrefithrende Scheidung von Wahrneh-
mung und Denken. Er verbindet anhand visueller Medien beide Gehirnhilften, die
kreative, fiir die das Bild steht, sowie die logische, die die enthaltenen Begriffe liefert,
und trigt damit zu einer ganzheitlichen Wahrnehmung bei (Peters, 2015).
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5 Anstelle eines Fazits

Auch wenn der Schluss des Beitrags nicht ganz so offen ausfillt, wie im Epilog von
Bertolt Brechts Drama Der gute Mensch von Sezuan, in dem der Schauspieler vor das
Publikum tritt und sich fiir das erniichternde Ende entschuldigt: ,Wir stehen selbst
enttduscht und sehn betroffen / Den Vorhang zu und alle Fragen offen” (Brecht, 1997,
S.294), bleiben trotz einiger Fortschritte im Bereich der politischen Grundbildung
in Forschung und Praxis viele Desiderata. Die Erwartungen des Autors, der vor zwan-
zig Jahren seinen ersten Beitrag zur politischen Grundbildung veréffentlicht hat
(Korfkamp, 2003), sind vor allem: (a) eine Intensivierung des Dialogs zwischen den
beiden (Haupt-)Bezugsdisziplinen (Grundbildung und politische Erwachsenenbil-
dung), (b) die aktive Einbeziehung von Lernenden in den Professionalisierungspro-
zess, (c) die Erstellung von Materialsets fir die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen
und (d) Fortbildungen fiir Dozentinnen und Dozenten, die sowohl die fachbezogenen
Kompetenzen als auch die Milieukompetenz stirken. Denn Politik ist die Sache aller,
und wo sie dies nicht ist, ist unsere Freiheit gefihrdet.
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Partizipation auf dem Priifstand —
ein Praxisbericht

MARGOT EISENMEIER

Abstract

Im Sinne eines persénlichen Erfahrungsberichtes werden aus Sicht der Berufsprakti-
kerin die Méglichkeiten und Grenzen eines professionellen Austausches von Wissen-
schaft und Praxis dargestellt. Es geht darum, fragend herauszuarbeiten, welchen
Mehrwert beide Seiten bei diesem partizipativen Vorgehen erzielen kénnen. Die In-
tention dabei ist, die Aufmerksamkeit auf jene Aspekte zu lenken, die im konkreten
Austausch zwischen Praxis und Theorie allzu leicht iibersehen werden. Als critical
friend gibt die Autorin Impulse sowohl fiir die Weiterentwicklung des partizipativen
Prozesses im Zuge der Etablierung der Wissenschaftlich-didaktischen Beratungs- und
Weiterbildungsstelle zur Professionalisierung in der Grundbildung (WiBeG) wie auch
zur Erorterung innovativer Themen und Fragestellungen der Alphabetisierung und
Grundbildung allgemein.

Schlagworte: Partizipation, Alphabetisierung, Grundbildung, Theorie-Praxis-Transfer

1  Braucht die Wissenschaft die Erfahrung und das
implizite Wissen aus der Praxis?

Als Lehrkraft in der (arbeitsorientierten) Grundbildung gehére ich dem sogenannten
Expert:innenkreis der Wissenschaftlich-didaktischen Beratungs- und Weiterbildungsstelle
zur Professionalisierung in der Grundbildung (WiBeG) an. Der Expert:innenkreis wurde
zu Beginn des Projekts zur Entwicklung der WiBeG als beratendes Gremium instal-
liert, um vornehmlich den partizipativen Ansatz bei der Entwicklung von Angeboten
und der Etablierung der Beratungsstelle umzusetzen. Das Gremium besteht aus sie-
ben Fachleuten der Grundbildungspraxis, die als critical friends frithzeitig Konzepte
und Modul-Entwiirfe diskutierten, neue Impulse fiir die Weiterbildung gaben und
innovative Themen und Fragestellungen der Alphabetisierung und Grundbildung
(AuG) erdrterten.

Nach anderthalb Jahren Projektlaufzeit ziehe ich nun Bilanz und gebe Einblick in
meine persénlichen Erfahrungen mit Partizipation im Kontext meiner eigenen Pro-
fessionalisierung. Dabei lenke ich die Aufmerksamkeit auch auf jene Aspekte, die im
konkreten Austausch zwischen Forschung und Feld, zwischen Praxis und Theorie
allzu leicht tibersehen werden und hoffe, mit meinen Fragen relevante Impulse fiir
die Weiterentwicklung des partizipativen Prozesses zu liefern.
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2 Reflexion der Partizipation — der Beginn

Als ich gefragt wurde, ob ich als Mitglied eines beratenden Gremiums, dem WiBeG-
Expert:innenkreis, teilnehmen méchte, war das eine Uberraschung und eine Ehre!
Gleichzeitig erwuchs aber sofort die Befiirchtung, den Anforderungen nicht gerecht
zu werden, den wissenschaftlichen Gedankengingen der anderen nicht folgen und
selbst nicht wissenschaftlich genug denken und formulieren zu kénnen.

Erst langsam wurde mir klar, dass der Input aus der Praxis fiir die Forschung ein
wichtiges Instrument der wissenschaftlichen Arbeit sein kann. Natiirlich sind die Mo-
tive und Interessen der Beteiligten unterschiedlicher Natur. Praktiker:innen — im Feld
der AuG - wiinschen sich Verbesserungen, Unterstiitzung und Weiterbildungsmaog-
lichkeiten; Wissenschaftler:innen hingegen widmen sich — bevorzugt unter Einbezie-
hung empirischer Studien — dem wissenschaftlichen Diskurs, um den Theoriebil-
dungsprozess im eigenen Fachgebiet zu férdern. Beide arbeiten aber am selben Ge-
genstand.

Wissenschaft und Praxis bedingen einander, was aus meiner Sicht bedeutet, dass
ein kontinuierlicher Lernprozess und Wissensaustausch beider Parteien notwendig
ist. Denn was in der Theorie bestens funktioniert, kann in der Praxis bekanntlich zu
grofien Problemen fithren oder gar scheitern.

Ein besonders anschauliches Beispiel dafiir, wie sehr die Perspektiven von Theo-
rie und Praxis auf ein und dasselbe Thema voneinander abweichen kénnen, bietet die
breit gefithrte Diskussion zu der Frage, ob man, bezogen auf die Erstsprache der Ler-
nenden, eher homogenen oder heterogenen Kursgruppen den Vorzug geben soll, ob
also Lernende mit Deutsch als Erstsprache (DaE) gemeinsam mit jenen, die Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) lernen, unterrichtet werden kénnen oder sogar sollen. Je
nachdem, ob das Problem (nur) wissenschaftlich betrachtet oder praktisch erfahren
wird, werden andere Argumente angefithrt und man gelangt zu véllig unterschied-
lichen Schlussfolgerungen, die hdufig schwer zu vereinbaren sind. Aus fachdidak-
tischer oder sprachwissenschaftlicher Sicht spielen andere Kriterien eine Rolle als
vom administrativen Standpunkt aus betrachtet oder aus der Perspektive der Lehren-
den. Auf meine Erfahrungen aus dem Kursalltag und die daraus gezogenen Konse-
quenzen gehe ich weiter unten ausfiithrlich ein (s. Punkt 4, 4. Absatz, und Punkt 5.1).
In diesem Zusammenhang stellen sich mir folgende Fragen:

« Welche Rolle konnen Praktiker:innen bei der partizipativen Forschung einneh-
men, eine regulative oder korrektive? Oder im besten Falle beide, sofern als criti-
cal friend formuliert?

« Konnen Praktiker:innen tiberhaupt auf Augenhshe mit Fachleuten aus Wissen-
schaft und Forschung agieren bzw. kooperieren?

« Verstehen Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen dasselbe unter , Professio-
nalisierung in der Grundbildung*“?

Im Rahmen der WiBeG-Fachgespriche konnte ich den beidseitigen Nutzen partizipati-
ver Forschung am besten nachvollziehen. Bei den online abgehaltenen Fachgesprichen
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wird auf Basis eines wissenschaftlichen Artikels zu einem praxisrelevanten Thema
der AuG der persénliche Dialog zwischen Autor:in und Interessierten aus der Praxis
initiiert. Bei diesen Anldssen hatte ich immer wieder ein Aha-Erlebnis, wenn von
theoretischen Hintergriinden aus der Forschung berichtet wurde.

Ganz besonders erinnere ich mich an das Fachgesprich vom Mai 2022 mit Prof.
Dr. Gunther Thomé zur Orthografietheorie, Lese-Rechtschreib-Schwiche und Recht-
schreibforderung. Seine Erlduterungen zur Differenzierung von Basis- und Orthogra-
phemen gaben klare Erkenntnisse iiber vermeidbare Fehler in der Einfithrung und
Vermittlung von Graphemen im Schreibunterricht. So betonte er, wie wichtig es sei,
die Schreiblerner:innen zuerst mit hiufigen und einfachen und erst spiter mit den
seltenen und schwierigen Schreibzeichen vertraut zu machen. Durch die vorrangige
Vermittlung der Basisgrapheme wiirden so grundlegende Forderungen erfiillt. Im
Anschluss an das Fachgesprich vertiefte ich das Gehorte bei der hochspannenden
Lektiire seines prignanten Werkes ,Abc und andere Irrtiimer“ (Thomé, 2021). Durch
dieses Fachbuch wurde mir erst richtig klar, warum so viele Betroffene Probleme mit
der Rechtschreibung haben.

Hier erlebte ich sehr bewusst, wie mir die Auseinandersetzung mit der Theorie
ermoglichte, die Problemstellungen aus der Praxis besser zu durchdringen und somit
profund zu verstehen und nachzuvollziehen. Umgekehrt kénnen aber auch Themen
oder Situationsbeschreibungen aus der Praxis die Forschung befliigeln und sogar die
Idee zu einer neuen Fragestellung respektive einem Forschungsdesiderat liefern.

3  Reflexion der eigenen Professionalisierung

Als ich vor knapp 30 Jahren in Betrieben mit der Alphabetisierung von Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern (mit nicht deutscher Muttersprache) anfing, waren mir die ent-
sprechenden Modelle, Diskurse, Fachtermini aus Wissenschaft und Forschung noch
vollig fremd. Fiir mich waren die Texte aufgrund der Wissenschaftssprache unlesbar,
unverstindlich, beinahe schon furchteinfléfend. Deshalb war ich froh, als zu Beginn
des Jahres 2000 fiir VHS-Kursleiter:innen eine Méglichkeit der Professionalisierung
in Form des Kontaktstudiums Erwachsenenbildung an der Pidagogischen Hochschule
Ludwigsburg angeboten wurde.

Hochmotiviert und freudig begab ich mich in den Prisenzunterricht — und erlitt
einen Wissenschafisschock. Bei der ersten zu schreibenden Hausarbeit verstand ich we-
der den Text noch die Aufgabenstellung dazu. Auf Hilfe von den Mitlernenden konnte
ich nicht zihlen. Hier waren wohl Konkurrenzgedanken und das Einzelkimpfertum
bereits zu stark ausgebildet. Erst als es Aufgabenstellungen mit Praxisbezug gab,
konnte ich endlich reiissieren. Ich weifd aus personlichen Gesprichen, dass es auch
noch heute vielen Kursleitenden so ergeht.

In Konsequenz bedeutet dieser Fakt aber auch, dass bei einer Professionalisie-
rung von Lehrkriften, die zumeist aus der Praxis kommen, genau diese Hiirde zwi-
schen wissenschaftlichem Denken und Erfahrungswissen tiberwunden werden
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muss. Es geht meines Erachtens darum, durch gegenseitige Anerkennung eine Anni-
herung anzustreben, um einen fiir beide Seiten gewinnbringenden Austausch zu ge-
wihrleisten. Das heifit, es sollen nicht einseitig von der Wissenschaft ausgehend neue
Erkenntnisse und Theorien in der Praxis umgesetzt werden miissen, sondern beide
Seiten sollen den Entstehungs- und Umsetzungsprozess gemeinsam gestalten.

Nun erlebe ich aber immer wieder in den einzelnen Veranstaltungen zur Profes-
sionalisierung, dass die Zielgruppe der Lehrkrifte mehr oder weniger Mithe zu haben
scheint, wissenschaftlich fundierten Texten zu folgen, sie zu durchdringen und auf
die Problemstellung aus der eigenen Praxis umzulegen. Das wirft fiir mich folgende
Fragen auf:

« Sollte nicht gerade hier die Wissenschaft die Funktion der Briicke, des Uber-Set-
zensin die Praxis tibernehmen?

+ Wird hier nicht schon eine bestehende Akademisierung der Kursleitenden vo-
rausgesetzt?

« Sind Kursleiter:innen nach einer Qualifizierungsmafinahme wie z.B. der Teil-
nahme an der Fortbildung ProGrundbildung des Deutschen Volkshochschulverbands
schon auf diese Art der Professionalisierung vorbereitet?

Die Bedarfe sind definitiv da, denn ganz stark ist bei den Teilnehmenden immer wie-
der der Wunsch nach Austausch zu vernehmen, nicht nur persénlicher, sondern auch
methodischer und pidagogischer Art.

Fir mich zeigt sich nach wie vor ein Spannungsfeld zwischen Theorie und
Praxis. So beschreiben Fleischmann und Giiler das Problem:

»Aus Perspektive des pidagogisch Handelnden sind Theorien hiufig schwer anwendbar und rea-
lititsfern, weshalb der Ruf nach zuverlissigen und wirksamen Methoden und Techniken laut
wird. Praktische Erfahrungen jeglicher Art werden im Gegensatz zu theoretisch fundiertem Wis-
sen haufig als hilfreicher empfunden. Dies zeigt, dass sich das Spannungsfeld gerade in der Praxis
manifestiert.“ (Fleischmann & Giiler, 2011, S. 47)

Dennoch brauchen wir theoretisches Wissen fiir die spezielle Reflexion der Praxis.
Aus meiner Sicht sollte also Gegenstand der Professionalisierung bzw. konkreter An-
gebote zur Qualifizierung sein, das wissenschaftliche Wissen so aufzubereiten, dass
Praktiker:innen einen niedrigschwelligen Zugang zu diesem Wissen erhalten und es
zudem fiir die Reflexion der eigenen Berufspraxis nutzen kénnen. Und das ist eine
Frage der Didaktik.

Zu tiberdenken wire auch die Einordnung der Lernziele der jeweiligen Qualifi-
zierungsangebote in die Taxonomiestufen nach Bloom (Abb. 1). Dies kénnte den Inte-
ressierten als Auswahlkriterium helfen. Die Bloom’sche Taxonomie wurde von dem
Erziehungswissenschaftler Benjamin Bloom in den 1950er-Jahren entwickelt und ist
ein sehr etabliertes und nach wie vor aktuelles Konzept. Sie stellt eine Klassifizierung
von Lernzielen und -inhalten auf Basis von Fihigkeitsstufen dar. Diese Klassifikation
berticksichtigt, dass sich Lernen auf drei Ebenen vollzieht: auf der kognitiven, affekti-
ven und psychomotorischen Ebene (Thpanorama, o.].).
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Blooms Entwicklung sollte selbststindiges Denken in der Bildung foérdern, bei-
spielsweise die Analyse und Bewertung von Konzepten, Prozessen, Verfahren und
Prinzipien, anstatt nur das Vermogen, sich an Fakten zu erinnern (Auswendiglernen).
Die Taxonomie ordnet demnach Lernziele, die von einfachen Reproduktionsleistun-
gen bis zu komplexen Problemlésungs- und Begriindungsaktivititen reichen. Durch
die Zuordnung der Lernziele zu einer Kategorie kénnen diese hinsichtlich ihrer Kom-
plexitdt verstanden und nach logischen Kriterien hierarchisch gegliedert werden. Den
einzelnen Stufen ist eine Auswahl von Verben zugeordnet, welche die Lernzielbe-
schreibungen erleichtert. Jede Stufe baut auf der vorangehenden Stufe auf und be-
inhaltet sie (Roldan, o.].).

Lernziele .i;%
Taxonomiestufen . Kréieren

nach Bloom (2009) . Evaluieren

Analysieren
. Anwenden

Verstehen

()
Kennen

Abbildung 1: Taxonomiestufen nach Bloom

4  Reflexion des Handlungsfeldes Alphabetisierung und
Grundbildung

Alphabetisierung ist nicht nur Lesen und Schreiben lernen. Die Alphabetisierungs-
und Grundbildungsarbeit ist innerhalb der Erwachsenenbildung ein hochsensibler
Bereich, der bis heute noch mit vielen Tabus belegt ist. Scham- und Schuldgefiihle,
Versagensingste und Selbstverurteilung stehen einem offenen Umgang mit den eige-
nen Bediirfnissen ebenso im Weg wie die Abwertung und Verurteilung von auflen.
Trotz mannigfacher Anstrengungen vieler Personen und Institutionen fristet dieser
Bildungsbereich immer noch ein Schattendasein. Gerade im lindlichen Raum, wo
jeder jeden kennt, ist es beinahe unméglich, ein stabiles Lernangebot zu etablieren.

Schaut man sich einmal die Stellenbeschreibung bzw. Arbeitsplatzbeschreibung
einer Alphabetisierungs- und Grundbildungslehrkraft genauer an, so erkennt man
schnell, dass dies ein Konglomerat verschiedenster Berufsbilder ist:

Auf der einen Seite steht die Lehrkraft fiir Lesen, Schreiben, Rechnen, die zu-
gleich auch Deutsch als Zweitsprache (DaZ) unterrichten und als Fachkraft fiir Pho-
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netik, Linguistik, Lese-Rechtschreib-Schwiche (LRS) und EDV fungieren soll. Auf der
anderen Seite ist sie Sozialpidagogin, Sozialarbeiterin, Konfliktmanagerin oder auch
Leiterin von Beratungsstellen und Institutionen und zu guter Letzt Ermdéglicherin
und Motivatorin.

Hier stellt sich mir nun die Frage: Bei welchem dieser Berufsbilder bzw. bei wel-
chen Kompetenzen setzt eine erfolgreiche Professionalisierung an?

Nattirlich ist fiir mich, in der Rolle der Kursleiterin, gerade jenes Wissen relevant,
das ich direkt in der Praxis umsetzen kann. Die Wissenschaftlerin sieht z. B. die Wich-
tigkeit in der Behandlung phonetischer Phinomene en détail, wihrend die Kursleite-
rin bereits dankbar wire, mehr iber ein praxisorientiertes Phonetik-Lerntraining er-
fahren zu kénnen.

Praktiker:innen benétigen auch kein Spezialwissen in hoherer Mathematik, son-
dern brauchen in erster Linie didaktisches und methodisches Wissen, um Rechenvor-
ginge plausibel machen zu konnen, also Einsicht in die Bedeutung der Zahlen bzw.
Zahlworter und deren Verbindung zu realen Mengen zu vermitteln oder das Erken-
nen und Vergleichen von Mengen zu unterstiitzen. Viele Teilnehmer:innen kennen
meiner Erfahrung nach zwar die Zahlworter, sie haben aber keinerlei Abstraktionsver-
mogen, um sich die entsprechende Menge dazu vorzustellen.

Aus meiner langjahrigen Erfahrung als Lehrkraft fiir Alphabetisierung fiir deut-
sche Muttersprachler:innen und DaZ weif ich, dass die alltigliche Praxis, nicht nur in
sogenannten Problemvierteln, fiir viele Auflenstehende nicht nachvollziehbar oder
vorstellbar ist.

Ich gebe Kurse in beruflichen Schulen, wie auch im Mehrgenerationenhaus vor
Ort. Die Teilnehmergruppen bestehen unter anderem aus jungen, gefliichteten Men-
schen aus Syrien, Afghanistan und afrikanischen Lindern, die zum Teil nie eine
Schule besucht haben und auch in ihrer Muttersprache nicht alphabetisiert sind. An-
dere kénnen zwar ihre Erstsprache (z. B. Arabisch oder Farsi/Dari) lesen und schrei-
ben, miissen aber mit Deutsch auch ein neues Schriftsystem lernen. Dazu kommen
deutsche (oder in Deutschland geborene) Jugendliche, die in der Hauptschule Pro-
bleme im Regelunterricht Deutsch haben, sowie berufstitige Erwachsene und Perso-
nen in besonders schwierigen Lebensumstinden (z. B. auf Bewihrung, iiberschuldet,
in Trennung, arbeitslos u.a.). Immer wieder werde ich auch von Betrieben angefragt,
um vor Ort Grundbildung am Arbeitsplatz durchzufiihren.

In diese Kurse kommen, anders als zum Italienischkurs an der VHS, selten gut
gelaunte, wissbegierige Menschen, die gerne in ihrer Freizeit Neues lernen méochten.
Im Gegenteil: Es kommen Menschen, deren Leidensdruck und aktuelle miserable
Lage sie dazu zwingen, den langjihrigen Zustand des funktionalen Analphabetismus
zu Uiberwinden, um in der Gesellschaft (wieder) Fuf8 zu fassen. Sie werden als ultimo
ratio von diversen Beratungsstellen oder der Bewiahrungshilfe zu mir geschickt.

Bei meiner Klientel denke ich beim Zeitplan fiir die notwendige Beschulung in
Jahren, nicht in Wochen. Das wiederum ist fiir eine persénliche Zielperspektive der
Teilnehmer:innen wenig motivierend. Die Klientel ist hiufig weit davon entfernt z. B.
Fahrpline oder Formulare zu entziffern oder gar ausfiillen zu kénnen. Wenn ich
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Gliick habe, schaffen die Teilnehmer:innen einzelne Buchstaben zu lesen und sogar
zu Wortern zusammenzustellen. Rechnen? Weltwissen? Das bleibt fiir lange Zeit pu-
res Wunschdenken.

Eine Reaktion darauf, praktische Hilfestellungen oder Handreichungen fiir Lehr-
krifte, wie mit diesem ambivalenten Spannungsfeld umgegangen werden kann,
vermisse ich bis heute. Hier benstigen Lehrkrifte professionelle Unterstiitzung, ide-
alerweise konkrete Handlungsempfehlungen und Supervisionsangebote zur psycho-
sozialen Unterstiitzung. Im Rahmen der Treffen des Expert:innenkreises wurde z. B.
uber eine Art ALFA-Telefon bei pidagogischen Notfillen fiir Kursleitende nachge-
dacht. Bisher wurde die Idee allerdings nicht weiterverfolgt.

Natiirlich sehe ich hier die Konflikte zwischen der Praxis, die baldmoglichst
Handlungsleitfiden einsetzen mochte, und der Wissenschaft, die erst belastbare Da-
ten flr zeitaufwendige Analysen erarbeiten muss, um abschliefend zu fundierten
und differenzierten Aussagen gelangen zu kénnen. Doch gerade im Bereich der Pro-
fessionalisierung von Kursleitenden sollte hier ein gangbarer Weg gefunden werden,
um die Betroffenen nachhaltig zu unterstiitzen. Kursleiter:innen, die mit ihren Sor-
gen allein gelassen werden, werden bald fiir die Alphabetisierungsarbeit verloren
sein!

5 Reflexion der Kehrseite der Medaille: die Nicht-
Gelingensbedingungen

Hierbei handelt es sich nicht um einen Schreibfehler. Im Fokus der Wissenschaft und
Forschung begegnet uns stets die Suche nach den Gelingensbedingungen als Unter-
suchungsgegenstand (wie z. B. Schepers, 2021, S.24-25). Auffallend ist hingegen,
dass viele Faktoren, die im Alphabetisierungsbereich tagtiglich in der Praxis zum
Nicht-Gelingen fithren, scheinbar (noch) nicht von Interesse sind.

51  Die Kurs-Finanzierung

Gerade im liandlichen Raum ist es fast unmdglich, einen Volkshochschulkurs zur Al-
phabetisierung deutschsprachiger Personen zu realisieren. Die Scham seitens poten-
zieller Teilnehmer:innen, sich mit ihren Schwichen zu outen, blofgestellt zu werden,
ist dafiir viel zu groR. Noch ein Grund, dass Kurse gar nicht stattfinden kénnen, ist die
Vorgabe einer reguliren Mindestteilnehmerzahl. Bei einer kleineren Gruppe erhéhen
sich die Betrige dann auf Summen, die von den Betroffenen nicht mehr bezahlt wer-
den konnen. Also bleiben sie zu Hause.

Mein Versuch, einen Kurs mit gemischter Klientel (DaZ und DaE) zu organisie-
ren, schlug ebenfalls fehl, da innerhalb der Gruppe sofort massive Differenzen aus-
brachen, als einer der Migranten zu den Deutschen sagte: ,Was sind das fiir Typen?
Sind die doof oder warum sitzen die hier?“ In diesem Fall blieb mir nur, einen Kurs
auf ehrenamtlicher Basis mit Aufwandsentschidigung im Mehrgenerationenhaus vor
Ort anzubieten. Das niederschwellige Angebot wurde sehr gut angenommen. Einem
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der Teilnehmer konnte sogar zu einem Umschulungsplatz verholfen werden. Nach
funf Jahren erfolgreicher Titigkeit musste ich das Projekt leider aus personlichen
Griinden zum Jahresende 2022 aufgeben. Da ich keine Nachfolgerin gefunden habe,
war das Projekt somit , gestorben”.

5.2  Die Co-Lehrerschaft

Jede und jeder Betroffene bringt in ihrer respektive seiner Lernbiografie nicht nur
eine grofe Ansammlung an negativen Erlebnissen aus der Vergangenheit mit. Es
sind oft die aktuellen Konstellationen im Privatleben, die noch zusitzlich Schwierig-
keiten beim Kursbesuch machen. Ganz besonders intensiv wirkt sich der Einfluss der
— von mir so genannten — Co-Lehrerinnen im Hintergrund aus. Das sind meist die
Partner:innen, manchmal auch die Kinder.

Ich erlebe Teilnehmer:innen in meinen Kursen, die bereits auf Alpha-Level 3
oder 4 lesen koénnen und dabei steif und fest behaupten, sie hitten eine schlechte
Aussprache. Dies sei auch der Grund, warum sie nicht schreiben konnten. Bei un-
gliubiger Nachfrage berichten diese Betroffenen dann, dass sie diese ,Fakten“ zu
Hause tiglich horen und das miisse ja stimmen, denn der Partner bzw. die Partnerin
koénne ja lesen und schreiben!

Spatestens wenn die Kinder in die 2. Klasse gehen, lachen sie das lernende El-
ternteil aus, wenn dieses die Buchstaben lautiert, anstatt den Buchstabennamen zu
nennen. ,Schluss mit der Babysprache!, erklirte mir eines Tages ein Betroffener im
Kurs.

Ganz und gar nicht beliebt (bei uns Lehrkriften) sind die Co-Lehrer:innen, wenn
sie korrigierend in die Lehrbiicher eingreifen. Hier erlebe ich immer wieder, dass z. B.
grammatikalische Begriffe als ,falsch“ durchgestrichen und ,richtig” erginzt werden.
Und den absoluten Spitzenreiterplatz an Unbeliebtheit nehmen jene Partner:innen
ein, die die Betroffenen tiglich zu Hause mit Ubungen maltritieren, die weder ziel-
fithrend noch lernférderlich sind. Die meisten Kursabbriiche erlebe ich aufgrund sol-
cher Konstellationen.

5.3  Die Macht von Lesen und Schreiben und Machtmissbrauch in der
Partnerschaft

Frauen sind in Alphabetisierungskursen oft in der Minderheit. Sie kommen hiufig

auf Empfehlung der Schuldnerberatung oder vergleichbarer Institutionen. In diesen

Fillen waren die verzweifelten Frauen hiufig von ihren Partnern zu Vertragsunter-

schriften veranlasst worden, deren Folgen sie selbst gar nicht tiberblicken, da nicht

lesen konnten. Wie reagiert man als Kursleiter:in auf diese Situation?

Wie oben bereits beschrieben, konnen Partner:innen aus diversen Griinden da-
fiir verantwortlich sein, dass ein Kursangebot nicht mehr wahrgenommen wird und
die betroffene Person wieder in ihre alte Routine verfillt. Es kann aber auch das Ge-
genteil passieren: Immer wieder begegnen mir Betroffene, die trotz des Widerstandes
der Partner:innen am Kurs festhalten und weitergehen auf ihrem Weg zum selbst-
stindigen Schreiben und Lesen.
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Die Partner:innen reagieren oft wiitend, auch gegeniiber der Kursleitung, und
versuchen den Kursbesuch zu torpedieren. Sie haben Angst vor der neuen Rolle, die
der Partner oder die Partnerin einnehmen wird, wenn er oder sie lesen und schreiben
kann. Nicht selten steht eine Trennung am Ende dieser Entwicklung. Welche Rolle
nimmt hier die Kursleitung ein?

Ich selbst konnte mich in diesen problematischen Situationen immer auf meine
psychosoziale Grundausbildung als Notfallseelsorgerin in der Krisenintervention
(DRK) stiitzen.

Eine derartige Grundausbildung wire sicherlich fiir alle Kursleitenden im Grund-
bildungsbereich niitzlich, da nicht nur in akuten Krisen professionell reagiert werden
kann, sondern auch der Grundstein zur eigenen psychischen Gesunderhaltung in
diesem schwierigen Berufsfeld gelegt wird.

5.4 Inhalt der Qualifizierungsangebote, zum Beispiel Schreibanlisse fiir
Teilnehmende

Im bisherigen Angebot fiir Alphabetisierungskurse gibt es fiir Schreibanlisse bereits
vielerlei Anregungen. Allerdings sind diese Schreibaufgaben oft funktionaler Art. Die
Teilnehmenden werden fiir den (Arbeits-)Alltag fit gemacht. Hingegen fehlen Schreib-
anlisse, die viele Teilnehmer:innen gerne kénnen mochten: Es sind sehr personliche
Anlisse wie z. B. das Schreiben in einem Tagebuch, das Verfassen eines Liebesbriefes
oder das Schreiben ,als Therapie“. Bei Gesprichen mit Betroffenen wird dieses
Manko immer wieder thematisiert: ,Was gibe ich daftir, meiner Frau endlich mal
einen Liebesbrief schreiben zu kénnen!“

In diesem personlichen und hochsensiblen Bereich erkennt man erst, wie stark
die Betroffenen unter ihrem Schreibdefizit leiden. Wihrend das Nicht-ausfiillen-Kon-
nen eines Formulars noch schulterzuckend abgetan wird, offenbaren sich in diesem
Bereich grofle emotionale Belastungen. Diese seelischen Beeintrichtigungen der
funktionalen Analphabeten sollten nicht unterschitzt werden. Eigene Gedanken zu
Papier zu bringen, intuitiv zu schreiben, sich mit eigenen Gedanken und Sorgen
schriftlich zu befassen, kann gesundheitsférdernd oder sogar therapeutisch wirksam
sein.

Kursleitende stehen hier immer wieder hilflos vor solchen Erwartungen und sind
auf sich selbst angewiesen, um darauf addquat zu reagieren. Aber auch solche He-
rausforderungen gehoren zum Kursalltag und sollten in Qualifizierungsmafinahmen
mit einflieflen.

6 Persoénliches Fazit der Reflexion

Was mir bei der Arbeit im und um den WiBeG-Expert:innenkreis sehr gut gefallen hat,
ist meine sich verindernde Sichtweise auf die Arbeit der Wissenschaft. Dieser stete
Prozess ist von Veranstaltung zu Veranstaltung sehr gut zu beobachten. Wir Prakti-
ker:innen stoflen mit unserem umfassenden impliziten Wissen und Erfahrungs-
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schatz ganz plotzlich an unsere Grenzen! Wir werden konfrontiert mit wissenschaft-
lichem Fachwissen, das bisher so nicht in unserer Erfahrungswelt prisent war.

Fiir manche wirkt das verstorend, fiir einige ist es Ansporn, bei anderen regen
sich Widerstand und Unmut. Sich selbst in seinem bisherigen Tun auf dem Priifstand
zu sehen, bedeutet eine nicht zu unterschitzende Herausforderung. So wird manche
festgemeifielte ,Wahrheit“ aus der Praxis plétzlich in ihren Grundfesten erschiittert.
Dieser Prozess ist grundsitzlich gutzuheifien, denn nur so kann gedankliches Wachs-
tum entstehen, das wiederum zu neuen Impulsen fithren kann.

Nicht erst seit John Hatties Metaanalyse Visible learning (2009) ist bekannt, dass
eine gute Beziehung zwischen Lehrkriften und Lernenden eine der wichtigsten Eck-
pfeiler des Lernerfolges darstellt. Befragt man Menschen nach ihren besten und
schlechtesten Lehrerinnen und Lehrern aus der Schulzeit, so werden vermutlich alle,
egal welchen Alters, eine Antwort darauf wissen. Diese Erlebnisse brennen sich fir
immer in das Gedichtnis ein. Aus diesem Grund wundert es mich immer wieder,
dass die Wichtigkeit der Personlichkeit einer Lehrkraft in der Alphabetisierungsarbeit
nicht stirker betont bzw. herausgearbeitet wird. Fachwissen tiber Phoneme, Mor-
pheme und Synthese ist das eine, aber eine gelungene Beziehung zwischen Lehrer:in
und Lerner:in das andere. Da einige personliche Kompetenzen nicht erlernbar sind,
wire es auch hier bereits im Professionalisierungsprozess wichtig, diese Thematik
niher zu beleuchten. Welche Anforderungen miissen an die Personlichkeit einer (zu-
kiinftigen) Lehrkraft gestellt werden?

Aus mir nicht immer nachvollziehbaren Griinden wird die Alphabetisierungsar-
beit bis heute noch bestindig in ihrer Komplexitit ungemein unterschitzt, auch von
padagogischem Fachpersonal an Schulen. Vielleicht liegt es daran, dass manche glau-
ben, wer das ABC beherrsche, kénne auch das ABC lehren? Hier kann die Wissen-
schaft tatsichlich dazu beitragen, diese Einschitzung zu relativieren.

Ich erinnere mich noch gut daran, wie ich einen mehrseitigen Beobachtungs-
bogen zu den Basiskenntnissen eines Alphabetisierungsschiilers ausfiillte. Mein
damaliger Vorgesetzter war sehr erstaunt iiber ,die Dinge, auf die man alles achten
muss®.

Mein Fazit ist, dass Wissenschaftler:innen die Beratung derer brauchen, die in
der Praxis titig sind,

- um von Dingen zu erfahren, die auferhalb ihrer Sichtweise stehen, und damit
den eigenen Fokus zu schirfen.

- um Situationen kennenzulernen, in denen das jeweilige Lernen am Lernort ein-
gebettet ist.

« um zu verstehen, dass diese Arbeit mehr ist als ,nur Unterrichten.

Den Kursleitenden muss klar werden, dass viele Problemstellungen der Praxis nicht
zeitnah mit den Werkzeugen der Wissenschaft gelost werden kénnen.
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Netzwerke in der Grundbildung und ihre
Bedeutung fiir die Professionalisierung

CLAUDIA SCHEPERS, NANA DRERLER, SOPHIA NAGLER

Abstract

Die Praxis in der Alphabetisierung und Grundbildung zeigt, dass bei der Adressie-
rung von individuellen, aber auch kollektiven Professionalisierungsprozessen durch
Netzwerkarbeit bei Weitem nicht das ganze Potenzial ausgeschépft wird. Doch mitt-
lerweile gibt es zahlreiche Bestrebungen, die Vernetzung in diesem Handlungsfeld
auf allen Ebenen intensiver zu gestalten. Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, die Netz-
werklandschaft in der Alphabetisierung und Grundbildung sichtbar zu machen und
bestehende Netzwerkstrukturen in ihrer Funktionalitit fiir die Professionalisierung
zu verorten. Zur Prizisierung kollektiver und individueller Professionalisierungspro-
zesse wird unterstiitzend das heuristische Mehrebenenmodell der Professionalitits-
entwicklung nach Breitschwerdt herangezogen.

Schlagworte: Vernetzung, Professionalisierung, individuelle
Professionalititsentwicklung, Communities of Practice

1 Zum Zusammenhang von Netzwerken und
Professionalisierungsprozessen

Netzwerktheorien als neues soziologisches Paradigma erfahren bereits seit den
2010er-Jahren in der Erziehungswissenschaft vermehrt Aufmerksamkeit (Miebach,
2022, S.37). Mit einem immer lauter werdenden Ruf nach Vernetzung in der Bil-
dungsarbeit riicken sowohl die Analyse von Netzwerkstrukturen, deren Entstehung
und Gestaltung, als auch der lerntheoretische Mehrwert durch Vernetzung in den
Vordergrund (Gruber et al., 2018, S.1340; Berkemeyer & Bos, 2010; Schwarz & Weber,
2010). Die Netzwerkforschung stellt somit ein Konglomerat unterschiedlicher Theo-
riesysteme, methodologischer Analyseverfahren sowie Anwendungsfelder dar (Steg-
bauer & Haufiling, 2010). Dabei lassen sich zur Klirung des Netzwerkbegriffs zahlrei-
che Modelle, Definitionen oder theoretische Fundierungen heranziehen.

Im vorliegenden Beitrag werden Netzwerke als Konstellation von Organisationen
oder Individuen (Albrecht, 2010) verstanden, die in verschiedenen Beziehungen (Ave-
narius, 2010; Haas & Malang, 2010) und mithilfe unterschiedlicher kommunikativer
Verfahren in den Austausch treten, um gemeinsame Ziele und/oder Strategien zu
verfolgen. Netzwerke werden folglich als ,intentionale Kooperationsverbiinde“ (Ber-
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kemeyer & Bos, 2010, S.755) verstanden, die durch einen ,Prozess der Arbeit inner-
halb netzférmiger Strukturen“ (Szameitat etal., 2018, S.591) gekennzeichnet sind.
Gleichzeitig erfolgt die Abgrenzung von Kooperationen, die zwar aus einem Netzwerk
hervorgehen konnen, aber eher bilaterale Strukturen aufweisen (ebd.). Soziale Netz-
werke, die in der erziehungswissenschaftlichen Forschung mafdgeblich sind (Berke-
meyer & Bos, 2010, S.756; Franz & Feld, 2014, S.119), fokussieren explizit die sozialen
Beziehungen zwischen den Akteurinnen und Akteuren (Rohrle, 1994; Szameitat et al.,
2018, S.591). Hierbei spielen dann auch Formen der vertrauensvollen Zusammen-
arbeit, Riicksichtnahme und Autonomie der Beteiligten eine wichtige Rolle. Vernet-
zung wird im Diskurs der Erwachsenenbildung somit auch als , professionelle Hand-
lungsstrategie” (Szameitat et al., 2018, S. 593) oder als ,selbstbezogene Professionali-
sierungsaufgabe“ (Franz & Feld, 2014, S.117) betrachtet, womit unterstrichen werden
soll, dass das Vernetzen dazu dient, berufliche Anforderungen besser erfiillen zu kon-
nen. Franz und Feld (2014) legen dariiber hinaus das Netzwerken als erwachsenen-
padagogische Praktik dar und sehen die Etablierung eines Netzwerkes als wichtiges
Ziel erwachsenenpidagogischen Handelns. Durch die beschriebenen Kennzeichen
von Netzwerken ergibt sich ein Anschluss an die Differenzierung der Professionali-
sierung in eine kollektive und eine individuelle Ebene (Nittel, 2018; Mania, 2012; Nittel
& Seltrecht, 2011).

Mit Blick auf die bestehenden Herausforderungen der individuellen und kollekti-
ven Professionalisierungsprozesse in der Alphabetisierung und Grundbildung (AuG)
(Podlech & Schepers, in diesem Band) werden erste Einflussméglichkeiten durch
Netzwerke erkennbar:

Fiir die Herausforderungen der kollektiven Professionalisierung bieten , Netzwerke
als Steuerungsinstrument“ (Schwarz & Weber, 2010, S. 68) und , Koordinationsmechanis-
mus“ (Berkemeyer & Bos, 2010, S.757) die Méglichkeit, Einfluss auf (bildungs-)politi-
sche Entscheidungen auszuiiben. Gerade in Bezug auf die Problematik der fehlenden
einheitlichen Ausbildungsstrukturen und der prekiren Beschiftigungsverhiltnisse
von Kursleitenden in der AuG sind diese bedeutsam. Aber auch fiir die Entwicklung
einer beruflichen Identitit kénnen Netzwerke als zentrale Strukturen dienen, in
denen diese Identitit ausgehandelt wird (White, 2008). Beispiele fiir diesen Ansatz
der Steuerung durch Netzwerke findet man in den strategischen Partnerschaften
zwischen Einrichtungen des Bundes, der Linder und Kommunen im Rahmen des
bildungspolitischen Programms der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und
Grundbildung (AlphaDekade). Thre Funktion besteht darin, Ubergiinge zwischen un-
terschiedlichen Bildungssystemen zu etablieren, Abstimmungsprozesse zu verbes-
sern und Trendthemen bzw. Forschungsdesiderata aufzuzeigen. Dartiber hinaus
kénnen , Netzwerke als innovative Organisationsform“ (Schwarz & Weber, 2010, S. 66)
interorganisationale Impulse geben und Prozesse der Abstimmung und Kooperation
(Franz & Feld, 2014, S.117) vorantreiben. Die Vernetzung zwischen Organisationen
kann somit dabei unterstiitzen, Strategien fiir das gemeinsame Handlungsfeld zu
entwickeln, wie beispielsweise die Einrichtung und Etablierung von Grundbildungs-
zentren (Schepers etal., 2019, S.20-21) gezeigt hat. Durch die Abstimmung der In-



Claudia Schepers, Nana DreRler, Sophia Nagler 147

halte und Ziele unterschiedlicher Weiterbildungen kann gemeinschafilich zielorien-
tiert und ressourcenschonend agiert werden.

In Bezug auf die individuelle Professionalisierung, die laut Steger und Podlech (in
diesem Band) in der AuG durch das iterative Zusammenspiel von Fachwissen, Berufs-
praxis und professionellem Selbstverstindnis gekennzeichnet ist, riickt der Fokus auf
die Wechselwirkung zwischen Lernkontexten und Lernenden innerhalb ihrer person-
lichen und beruflichen Netzwerkstrukturen. Auf einer individuellen Ebene kénnen
Netzwerke im Sinne von Communities zum professionellen Austausch und der beruf-
lichen Reflexion anregen. Die Voraussetzung ist ein vertrauensvolles, produktives Ar-
beitsverhiltnis (Schepers, 2014, S.133). Netzwerken kann hier als ,selbstbezogene
Professionalisierungsaufgabe“ (Franz & Feld, 2014, S.117) bezeichnet werden und
eine berufsidentititsstiftende Funktion erfiillen.

2 Professionalisierung auf unterschiedlichen Ebenen

Der Professionalisierungsdiskurs der Erwachsenenbildung geht bis in die 1960er-
Jahre zuriick. Seither entwickelt sich der Diskurs von der Bestrebung, Erwachsenbil-
dung zur Profession aufzuwerten, hin zur Klirung, was professionelles Handeln in
diesem Berufsfeld auszeichnet bzw. wie die Professionalisierung der Akteurinnen
und Akteure vorangetrieben werden kann (Podlech & Schepers, in diesem Band).
Daran ankniipfend kann Professionalisierung anhand unterschiedlicher Ebenen und
Dimensionen analysiert werden, indem beispielsweise individuelle und kollektive
Professionalisierungsbemiihungen differenziert betrachtet und aufeinander bezogen
werden (Breitschwerdt, 2022; Egetenmeyer et al., 2019; Nittel, 2018).

Ein umfassendes Modell zur Analyse und Systematisierung von Professionalisie-
rungsaspekten stellt das heuristische Modell der mehrebenen-iibergreifenden Professionali-
tatsentwicklung nach Breitschwerdt (2022) dar. Breitschwerdt beschreibt in ihren Aus-
fithrungen, dass sich das Anforderungsprofil des Personals in der Erwachsenen- und
Weiterbildung verdndert habe, sodass professionelles Handeln stirker organisational
gerahmt sei. Dadurch werde ,eine Professionalititsentwicklung notwendig, welche
tiber die Handlungsebene des Personals hinausgehend Perspektiven der Meso- und
Makroebene einbezieht“ (ebd., S.183). Dieses Modell erlaubt auch die Verortung von
Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Ebenen, die hinsichtlich der Professio-
nalisierung relevant sind:

Die Makroebene biindelt Strukturen der kollektiven Professionalisierung, also
Studienginge, Angebote der Fort- und Weiterbildung inklusive Zertifizierungsstruk-
turen (ebd., S.181). Hier geht es um eine gesellschaftliche Ebene, die tibergeordnete
Themen und Strukturen, auch Gesetze und Diskurse beinhaltet (Egetenmeyer et al.,
2019).

Die Mesoebene umfasst die Weiterbildungseinrichtungen als Orte, an denen das
professionelle Handeln sichtbar wird (Breitschwerdt, 2022, S.184).

Die Mikroebene bezieht sich auf das Weiterbildungspersonal und auf Prozesse
der individuellen Professionalititsentwicklung (ebd., S.185). Hierunter werden dann
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Kategorien wie Ausbildung, bisherige Fort- und Weiterbildungen, informelles Lernen
im Alltag sowie das professionelle Selbstverstindnis gefasst.

Mit ihrem heuristischen Modell bietet Breitschwerdt eine Systematisierungs-
schablone, die arbeitshypothetisch keinen Anspruch auf Vollstindigkeit birgt, jedoch
ausreichend ist, um notwendige Entwicklungsoptionen zu verdeutlichen.

21  Makroebene: Netzwerke als (politisches) Steuerungsinstrument und
Koordinationsmechanismen

Auf der Makroebene als gesellschaftliche Ebene lassen sich solche Netzwerkaktivititen
und Strukturen einordnen, die tibergeordnete Themen und Strukturen, auch Gesetze
und Diskurse beinhalten. Darunter fallen insbesondere Aktivititen, die die Etablie-
rung und Entwicklung von Studiengingen, Zertifizierungsstrukturen, Fort- und Wei-
terbildungsangeboten anbahnen und umsetzen sowie idealerweise miteinander ver-
zahnen. Hier gibt es zahlreiche Programme, Initiativen und Prozesse, die auf die
Vernetzung abzielen.

Die Aktivititen im Rahmen der AlphaDekade bilden landesweit aktuell das Zen-
trum der Makroebene hinsichtlich der Professionalisierung der AuG. Die AlphaDe-
kade, die von Bund und Lindern gemeinsam verantwortet wird, stellt eine umfangrei-
che Strategie zur Forderung der gering literalisierten erwachsenen Bevilkerung dar.
Zuvor wurde das Thema bereits im Rahmen der Nationalen Strategie zur Alphabetisie-
rung und Grundbildung Erwachsener in Deutschland 2012—-2016 auf die bildungspoliti-
sche Agenda gesetzt und auf Bundes-, Linder- und kommunaler Ebene verankert.
Zur Verstetigung der Ergebnisse dieser Arbeit wurde das Folgeprogramm, die Alpha-
Dekade 2016-2026, initiiert. Es geht unter anderem darum, Netzwerke und Koopera-
tionen zu verdichten, weitere Handlungsfelder einzubinden und alle notwendigen
Krifte zu biindeln mit dem Ziel, den ,funktionale[n] Analphabetismus Erwachsener
in Deutschland spiirbar [zu] verringern und das Grundbildungsniveau [zu erhéhen]*
(BMBEF/KMK, 2016, S.2). Als bildungspolitische Initiative dienen die Netzwerkbestre-
bungen, die innerhalb dieser Strategie verfolgt werden, der gemeinsamen Koordinie-
rung des Handlungs- und Berufsfeldes der AuG und der Sichtbarmachung dieser ge-
sellschaftlich relevanten Aufgabe.

Seither sind zahlreiche Netzwerke entstanden, die dazu beitragen, Kooperatio-
nen auf den Weg zu bringen, durchgingige Bildungsketten zu erméglichen und inno-
vative Lehr-Lern-Formate fiir die AuG zu etablieren. Zu nennen sind hier beispiels-
weise die Fachstellen!, die auf Linderebene aktiv sind und die Vernetzung von
Institutionen und Personen aus Wissenschaft und Praxis unterstiitzen. Als Beispiel
fiir ein im Rahmen der AlphaDekade entstandenes regionales Netzwerk ist das Grubi-
Netz — Kompetenznetzwerk Grundbildung und Alphabetisierung Rheinland-Pfalz? zu nen-
nen, welches unter anderem den flichendeckenden Ausbau von (Angebots-) Struktu-
ren auch in lindlichen Regionen unterstiitzt.

1 Beispielsweise die Fachstelle Baden-Wiirttemberg: https://www.fachstelle-grundbildung.de/.
2 https://www.grubinetz.de
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Hinsichtlich der Professionalisierung ist gerade die Verkniipfung von Wissen-
schaft und Praxis ein wichtiger Faktor (Eisenmeier, in diesem Band). Hier hat die Al-
phaDekade anhand unterschiedlicher Mafinahmenpakete thematisch und forschungs-
praktisch vielfiltige Zielsetzungen definiert (Anhang zum Grundsatzpapier, 2021,
S.7-9). Zudem verfolgt ebenso das NRW Forschungsnetzwerk Grundbildung und Alpha-
betisierung -AlphaFunk-3 den Wissenschaft-Praxis-Transfer.

Unabhinging von diesen positiven Bestrebungen ist der Vollstindigkeit halber
anzumerken, dass der AuG eine gemeinsame, landesweite Dachorganisation bzw. ein
Berufsverband, der als poltitisches Steuerungsinstrument die Interessen der Akteu-
rinnen und Akteure der AuG 6ffentlich vertreten konnte, weiterhin fehlt.

2.2 Mesoebene: Netzwerk als innovative Organisationsformen am Beispiel
der Grundbildungszentren

In den vergangenen Jahren wurden in Hessen, Niedersachsen, Berlin und Baden-
Wiirttemberg sogenannte Grundbildungszentren (GBZ) eingerichtet. GBZ sind Insti-
tutionen, die in erster Linie Lernmdglichkeiten fiir gering literalisierte Menschen an-
bieten, gleichzeitig als Kompetenz- und Kommunikationszentren der Vernetzung
dienen, Betroffene beraten und durch Offentlichkeitsarbeit das Umfeld sensibilisie-
ren (Koppel & Schepers, 2021, S.4). Sie erfiillen somit einen Professionalisierungsauf-
trag sowohl durch die Etablierung von neuen, innovativen Bildungs- und Lernstruktu-
ren als auch durch die Vernetzung und Qualifizierung des Bildungspersonals (ebd.).
Thr Potenzial besteht darin, dass sie bereits in umfangreiche Kooperations- und Ver-
netzungsstrukturen eingebunden sind (ebd., S. 6-7). Lernangebote werden hiufig zu-
sammen mit Kooperations- und Netzwerkpartnern konzipiert und umgesetzt, sodass
individuelle Lerninteressen adressiert und unterschiedliche Lernorte in das Ange-
botsspektrum integriert werden kénnen. Wie die Evaluationsstudie von Schepers et al.
(2020) zu den Gelingensbedingungen bei der Einrichtung von GBZ zeigt, sind Ana-
lyse und strategische Ausrichtung eines Netzwerks mafigeblich fiir deren Erfolg.
Hierzu zihlt die Analyse der strukturellen Ankniipfungspunkte zur Etablierung von
Kooperationen des einzurichtenden GBZ, konkret also die Analyse der vorhandenen
Ressourcen im regionalen Umfeld. Relevant ist in diesem Zusammenhang die Forde-
rung sowohl starker als auch schwacher Netzwerkstrukturen, die zu unterschiedlichen
Zwecken genutzt werden kénnen: Schwache Netzwerkbeziehungen konnen beispiels-
weise fur den Austausch von Informationen herangezogen werden (Tippelt, 2005,
S.236), starke sind dagegen durch eine lange Dauer sowie starke Belastbarkeit in der
Zusammenarbeit gekennzeichnet (Tippelt, 2005).

Relevant ist die kontinuierliche und aktive Gestaltung des Netzwerkes, was eine
zeitintensive und ressourcenbindende Aufgabe ist. Im Rahmen der genannten Eva-
luationsstudie wurden vier verschiedene Vernetzungsstrategien aufgezeigt, die je
einer unterschiedlichen Zielsetzung folgen, nimlich der Sensibilisierung, der Her-
stellung von Transparenz, des Marketings sowie der Anbahnung von Kooperationen.
Fur die erfolgreiche Arbeit in GBZ ist die Kombination von zwei oder mehr Vernet-

3 https://nrw-forschungsnetzwerk.uni-koeln.de/#two
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zungsstrategien notwendig und zielfithrend. Innerhalb der Netzwerke sollten idealer-
weise zahlreiche unterschiedliche Kanile genutzt werden (Schepers etal., 2020,
S.21-23).

In der Regel sind die GBZ dabei an eine Volkshochschule (VHS) oder andere
Bildungsinstitutionen angebunden. Die Netzwerkaktivititen zwischen den GBZ wer-
den aktuell durch die Fachstellen der Linder bef6rdert. Hierbei werden zum Teil auch
die Lehrenden dazu angeregt, sich GBZ-iibergreifend zu vernetzen und weiterzubil-
den, wobei es diesbeziiglich noch Potenzial fiir die Erweiterung zusitzlicher Ange-
bote gibt (Becker, in diesem Band).

GBZ stellen lediglich eine Organisationseinheit im Handlungsfeld der AuG dar,
die hier exemplarisch herangezogen wurde. Da sie aber, wie oben erwihnt, in der
Regel an einen Bildungstriger angegliedert sind und die Vernetzung sowohl der GBZ
untereinander als auch mit Organisationen im Umfeld eine handlungsleitende Auf-
gabe darstellt, konnen an ihrem Beispiel gut der Mehrwert und die Funktion von
Netzwerken als innovative Organisationsformen auch fiir die Professionalisierung
sichtbar gemacht werden.

2.3 Mikroebene: Kollegiale Netzwerke als Lernort fiir die individuelle
Professionalitdtsentwicklung

Die bisher aufgezeigten Netzwerkstrukturen machen einen Rahmen sichtbar, inner-

halb dessen sich Professionalititsentwicklung von Weiterbildungspersonal der AuG

gestaltet. Auf der Mikroebene soll nun exemplarisch die individuelle Professionalitits-

entwicklung als Lernprozess fokussiert werden (Schepers, 2014), der sich unter ande-

rem durch kollegiale Netzwerke entfaltet.

In der AuG etablieren sich solche kollegialen Netzwerke aktuell durch die Arbeit
einzelner Projekte sowie der Fachstellen, die beispielsweise Fortbildungen fiir Kurs-
leitende anbieten und hieriiber auch die Vernetzung férdern. Auch Einrichtungen wie
die Wissenschaftlich-didaktische Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisie-
rung in der Grundbildung (WiBeG) und die VHS-Verbdnde tragen im Rahmen von
Qualifizierungsveranstaltungen dazu bei, dass sich z. B. Lerngemeinschaften bilden.
Der kollegiale Austausch tiber konkrete Herausforderungen des beruflichen Alltags
ist ein wichtiges Instrument im Lernprozess der individuellen Professionalititsent-
wicklung, beispielsweise bei der Weiterentwicklung eines beruflichen Selbstverstind-
nisses (ebd., S.205-206) oder der Etablierung von Berufsbezeichnungen. In der Regel
findet er informell auf institutioneller Ebene statt. Kursleitende sind aber oft Einzel-
kimpfer:innen (Podlech & Schepers, in diesem Band), die wenig in organisationale
Strukturen eingebunden sind. Aus diesem Grund sind Netzwerkstrukturen aufler-
halb der Einrichtungen, in Form lernférderlicher Communities, eine wichtige Res-
source fiir das professionelle Handeln und folglich fiir die individuelle Professionali-
sierung.

Die Community kann als Referenzsystem fiir den beruflichen Austausch fungie-
ren, der als Teil eines Lernprozesses beurteilt werden kann. Als Erklirungsansatz
wird hierbei meist das Konzept der Community of Practice von Wenger (1998) herange-



Claudia Schepers, Nana DreRler, Sophia Nagler 151

zogen. In der Tradition des situierten Lernens ist der Mensch ein soziales Wesen, des-
sen Lernen immer sozial gerahmt verlduft und dessen Handlungen soziale Praktiken
darstellen. Als Mitglied einer Gemeinschaft geht es beim Menschen folglich ,um
Lernen aufgrund von Praktiken, die in einer Gemeinschaft ausgetibt und weiterent-
wickelt werden (Grotliischen, 2020, S.88). Anhand zweier Beispiele zeigen wir im
folgenden Abschnitt, wie sich Communities entwickeln, die die individuelle Profes-
sionalisierung unseres Erachtens unterstiitzen kénnen.

231 Community Digital*

Wie sollte eine Community of Practice fur die AuG aufgestellt sein, damit Lernen er-
moglicht werden kann und die Teilnehmenden hieraus auch einen Mehrwert fiir ihre
individuelle Professionalititsentwicklung ziehen kénnen? Diese und weitere Fragen
stellten sich Akteurinnen und Akteure aus unterschiedlichen Bildungsinstitutionen®
der AuG. In einem Modellvorhaben wurde 2022 ein partizipativer Netzwerkprozess
gestartet: die Community fiir Grundbildung in der Digitalen Transformation (Community
Digital). Dabei stand im Fokus, zu untersuchen, wie ein auf Dauer angelegter Online-
Austausch zu stirkerer Vernetzung, Verflechtung und agilen Zusammenschliissen
beitragen kann. Ziel war der Aufbau einer Community, in der die Mitglieder niedrig-
schwellig Fragen diskutieren, Haltungen entwickeln, gemeinsam Losungen finden
und auch temporire Kooperationen kniipfen kénnen. Das Konzept der Community
Digital basiert unter anderem auf dem Wissen zu Communities of Practice (Wenger,
1998), einem 5-Stufen-Modell digitaler Moderation (Salmon, 2011) sowie einem Format
zur Ideenfindung aus dem Businesskontext, den sogenannten Mach-mich-besser-Sit-
zungen (Strelecky, 2018). Nach der Pilotphase dieses Netzwerkprozesses steht eine dif-
ferenzierte Evaluation noch aus. Vorab festhalten lisst sich jedoch bereits ein Span-
nungsfeld: Wihrend das Vorhaben einerseits auf ein Wachstum der Community
abzielt, um moglichst viele interessierte Aktive zusammenzubringen, muss anderer-
seits die bis dato etablierte vertrauensvolle ,Lernumgebung” einer miteinander ge-
wachsenen und tiberschaubaren Community fiir die Mitglieder bewahrt werden. Es
empfiehlt sich, dieses Spannungsfeld andragogisch behutsam zu gestalten, denn
sofern die Lerncommunity als nicht vertrauensvoll wahrgenommen wird, kénnen
Widerstinde auftreten und zum Abbruch der Teilnahme fithren (Schepers, 2014,
S.135-136). Die Moderatorinnen und Moderatoren der Community Digital arbeiten
aktuell an Gestaltungsmaéglichkeiten.

2.3.2 Die WiBeG-Community

Die WiBeG hat sich neben Beratung und Qualifizierung auch die Vernetzung der
Akteurinnen und Akteure als Schwerpunkt gesetzt. Vernetzung wird durch die Um-
setzung mehrerer ganz unterschiedlicher Formate vorangebracht: ein niedrigschwel-
liges Vernetzungscafé, eine umfangreich angelegte Vernetzungswerkstatt, Weiter-

4 Fur diesen Abschnitt bedanken wir uns bei Benedikt Eimann und Anja Miiller fiir ihre Zuarbeit und inspirierenden Einblicke
in die Arbeit der Community Digital.

5 Beteiligt waren Arbeit und Leben Berlin-Brandenburg, Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt (Projekt 1saGA+), das Grundbil-
dungszentrum Berlin und die Technische Akademie Schwibisch-Gmiind.
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bildungen zu kollegialer Beratung, der Durchfithrung von Fachtagen sowie durch
didaktisch-strukturierte Austauschformate im Rahmen von Workshops. Die Zielset-
zung ist also, Akteurinnen und Akteure ins gemeinsame Lernen und in den profes-
sionell angeleiteten Austausch zu bringen, damit sie sich selbststindig weiterfithrend
vernetzen. Zwar kann die WiBeG-Community aktuell noch nicht durch eine empiri-
sche Datenbasis verifiziert werden, dennoch lassen sich z. B. aus den Anmeldezahlen
zu unterschiedlichen Formaten sowie der Kontaktdichte im kollegialen und fach-
lichen Austausch Hinweise auf eine Festigung und ein Wachstum der Community
ableiten.

Anders als bei der Community Digital entstand die WiBeG-Community en passant
durch die Teilnahme an unterschiedlichen Bildungsformaten. Fiir den individuellen
Professionalisierungsprozess besteht der Unterschied darin, dass die Mitglieder der
Gemeinschaft bei der WiBeG in der Regel bereits gemeinsam z.B. in einem Work-
shop gelernt haben und sich iiber dieses Lernerlebnis hinaus miteinander vernetzen
konnten. Die Mitglieder der Community Digital vernetzen sich in erster Linie, um dann
das Netzwerk fiir die Bearbeitung individueller Lernproblematiken (Holzkamp, 1995)
zu nutzen. Beide hier aufgezeigten Beispiele fiir Communities kénnen einen Beitrag
zur individuellen und kollektiven Professionalisierung bieten und sollten unseres
Erachtens weiter gefordert und gestaltet werden, idealerweise in einem weiterfithren-
den gegenseitigen Austausch. Festzuhalten ist, dass unterschiedliche Herangehens-
weisen bzw. Netzwerkstrategien und unterschiedliche Formate der Vernetzung das
Lernen und folglich die individuelle Professionalititsentwicklung unterstiitzen kén-
nen.

3 Fazit und Ausblick

Anhand der drei Ebenen aus dem Mehrebenenmodell nach Breitschwerdt (2022) konn-
ten exemplarisch Netzwerkstrukturen und -aktivititen aufgezeigt werden, die fiir die
Professionalisierung in der AuG relevant sind (s. Tab. 1).

Auf der Makroebene konnen bereits umfangreiche Netzwerkstrukturen auf Bun-
des- und Landesebene sowie in kommunalen und lindlichen Bereichen vorgestellt
werden. Dabei wurde exemplarisch auf die Netzwerkaktivititen im Rahmen der
AlphaDekade hingewiesen. Erginzend gibt es zudem relevante Akademisierungs-
und Zertifizierungsstrukturen, wie z. B. den Masterstudiengang Alphabetisierung und
Grundbildung mit seinem Alumni-Netzwerk, das Weiterbildungsangebot von der
WiBeG sowie linderspezifische Qualifizierungen®, die bundesweit Anklang finden
und anerkannt sind.

Auf der Mesoebene wurde am Beispiel der GBZ aufgezeigt, wie umfangreich ver-
netzt diese in der Regel sind und wie wichtig das Netzwerken bei ihrer Einrichtung ist.
GBZ erfiillen mit Unterstiitzung der Fachstellen einen Professionalisierungsauftrag,
indem sie innovative Lernstrukturen etablieren und das Bildungspersonal qualifizie-

6 https://alphabetisierung.de/lehren/kursleitende/fortbildungen/


https://alphabetisierung.de/lehren/kursleitende/fortbildungen/

Claudia Schepers, Nana DreRler, Sophia Nagler 153

ren und vernetzen. Die Koordination durch die Fachstellen fithrt zu einer Wechselwir-
kung zwischen der Meso- und der Mikroebene.

Auf der Mikroebene konnten die Beispiele der Community Digital und der WiBeG-
Community unterschiedliche Vernetzungformate zeigen, die mafdgeblich die indivi-
duelle Professionalisierung unterstiitzen. Netzwerke auf der individuellen Ebene kon-
nen dazu beitragen, lernend das persénliche und berufliche Selbstverstindnis
weiterzuentwickeln, sodass die professionelle Orientierung im Austausch mit Kolle-
ginnen und Kollegen gemeinsam gestaltet werden kann.

Tabelle 1: Ubersicht der Wechelswirkung von Professionalisierungsprozessen und Netzwerken in der AuG

Herausforderungen
der AuG

. fehlende/s einheitliche/s Ausbildungsstruktur bzw. Kompetenzmodell
« keine eindeutige Berufsbezeichnung
- prekire Beschiftigungsverhiltnisse

Adressierung auf Makro-Ebene auf Meso-Ebene auf Mikro-Ebene

Schwerpunkt der Ebene | iibergeordnete Themen | interorganisationale | individuelle Professionali-
und Strukturen, Gesetze, | Prozesse titsentwicklung
Diskurse

Professionalisierungs- kollektiv kollektiv individuell

ebene (vorwiegend)

Netzwerke als ... (politisches) Steuerungs-
instrument und Koordi-

nationsmechanismus

innovative Organisa-
tionsformen

selbstbezogene Professio-
nalisierungsaufgabe

Ziele von Vernetzung

- Netzwerke als so-

ziale Rdume der Aus-

« Netzwerke als
soziale Rdume

« Netzwerke als soziale
Riume der Aushand-

handlung der Aushand- lung
« gemeinsame Berufs- lung « Aufbau kollegialer
standvertretung und « Ressourcentei- Netzwerke

Starkung des politi- lung
schen Einflusses

Beispiele der AuG AlphaDekade GBZ Community Digital

WiBeG-Community

In der AuG hat sich folglich auf allen Ebenen eine umfangreiche Netzwerklandschaft
etabliert, die sowohl Grundlage als auch Antrieb fiir die Professionalisierung ist. Alle
Beteiligten sollten es sich zur Aufgabe machen, den Dialog zwischen Wissenschaft
und Praxis zu férdern und diesen partizipativ zu gestalten. Hier stehen noch einige
Anstrengungen aus (Eisenmeier, in diesem Band).

Die AlphaDekade verfolgt zwar ausdriicklich das Ziel, Netzwerke im Handlungs-
feld der AuG zu fordern, dabei liegt der Fokus aber auf der Férderung solcher Netz-
werke, die auf der Makro- und Mesoebene angesiedelt sind, wie z. B. regionale Netz-
werke oder lokale Arbeitsbiindnisse (BMBF/KMK, 2016, S.8). Die explizite Unter-
stiitzung bei der Vernetzung der Lehrkrifte ist hingegen noch ausbaufihig. Zwar
profitieren diese auch von sich etablierenden Netzwerkstrukturen auf Regional- oder
Landesebene sowie von Kooperationen zwischen Organisationen, aber wesentliche
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Grundpfeiler des professionellen Handelns, wie die Entwicklung eines gemeinsamen
Verstindnisses von Grundbildung oder die Schirfung des Berufsbildes, kénnen sich
nur in Lernprozessen gegenseitiger Befruchtung von individueller und kollektiver
Professionalisierung herausbilden. Daher sollte die Férderung von Communities der
Akteurinnen und Akteure in der AuG mit mehr Nachdruck vorangetrieben werden.

Zudem ist es aus unserer Sicht notwendig, das Feld der AuG stirker institutionell
zu verankern: sogenannte Dachorganisationen (Breitschwerdt, 2022), die eine wich-
tige Funktion im jeweiligen Handlungsfeld erfiillen, fehlen bisher. Zwar ist die
Grundbildung an den VHS und gemeinniitzigen Bildungstrigern fester Bestandteil
des Bildungsprogramms und mittlerweile auch tiber die arbeitsorientierten Grundbil-
dungsangebote in Betrieben umfassender verankert, aber in der Regel stellt Grundbil-
dung nach wie vor ein Querschnittsthema dar. Durch die Einrichtung der GBZ wird
deutlich, dass sich eine institutionelle Manifestierung positiv auf die Tdtigkeit in der
AuG und die Bildungsangebote auswirkt. Ein grofler Anteil der Arbeit wird immer
noch in befristeten Projekten geleistet. Auch wenn die Vernetzungslandschaft ge-
wachsen ist, sollte die stabilisierende Wirkung von Organisationen nicht aufler Acht
gelassen werden. Menschen konnen nicht nicht vernetzt sein, lediglich der Grad der
Vernetzung spielt eine Rolle (Berkemeyer & Bos, 2010, S.755). Daher sollten Lehr-
krafte und piadagogische Mitarbeiter:innen darin unterstiitzt werden, das Potenzial
von Netzwerken fiir ihre Arbeit und ihren individuellen Lernprozess zu nutzen. Um
dies zu fordern, braucht es auf kollektiver Ebene vor allem die Schaffung von Beschif-
tigungsstrukturen, die auch zeitliche und finanzielle Ressourcen fiir Vernetzung be-
reitstellen.
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Grundbildungsarbeit als Querschnittsaufgabe
im Kommunalen Bildungsmanagement der
Stadt Trier — ein Praxisbericht

NiNa KRAMER-KUPkA, CAROLINE THIELEN-REFFGEN, RUDOLF FRIES

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Einfiihrung eines Kommunalen Bildungs-
managements fir die Stadt Trier, zunichst im Rahmen eines bundesweiten Modell-
vorhabens und in der Folge als verstetigte Abteilung innerhalb der Kommunalver-
waltung. Damit verbunden werden die Aufgaben von Bildungsmanagement und
Bildungsmonitoring skizziert und konkrete Instrumente zur Steuerung von Bildungs-
entscheidungen aufgezeigt. Am Beispiel von Alphabetisierung und Grundbildung er-
ldutert der Beitrag, wie aus einem Nischenthema der allgemeinen Weiterbildung ein
Querschnittsthema werden kann, wenn entsprechende Vernetzungsstrukturen, Ko-
operationen und damit einhergehende Verweissysteme etabliert werden kénnen.

Schlagworte: Kommunales Bildungsmanagement, Bildungsgerechtigkeit,
Netzwerkarbeit

1  Einfiihrung eines Kommunalen Bildungsmanagements
in der Stadt Trier

,Bildungsmanagement auf kommunaler Ebene ist die Koordinierung und Steuerung abge-
stimmter Bildungsangebote im kommunalen Raum im Rahmen der lebenslangen Bildungskette
unter effektivem und effizientem Einsatz der vorhandenen Ressourcen und umfassender Partizi-
pation aller gesellschafilichen Krifte zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auf der Grund-
lage von datenbasierten strategischen Entscheidungen zur Verbesserung der Bildungsangebots-
struktur fiir Biirgerinnen und Biirger.“ (Stefan & Greskowiak, 2011, S.4)

Ebenso sperrig wie umfassend beschreibt diese Definition Hintergrund, Verankerung
und Aufgabe von Kommunalem Bildungsmanagement (KBM), jener Aufgabe in einer
Stadt oder einem Landkreis, die zum Ziel hat, Bildungsprozesse vor Ort zu initiieren
und wirkungsvoll zu gestalten.

Schon 2001 haben sich in Trier verschiedene Weiterbildungsakteurinnen und
-akteure zusammengetan, um sich lokal zu vernetzen und gemeinsam Bildungsakti-
vititen anzustofen, damals noch im Rahmen des Bundesprogramms Lernende Regio-
nen — Forderung von Netzwerken (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung, 2004).
Ein Akteur der ersten Stunde war das Bildungs- und Medienzentrum (BMZ) der Stadt
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Trier, vor allem mit seiner Abteilung Volkshochschule (VHS). Im Laufe der Jahre wurde
diese Linie im BMZ konsequent weiterverfolgt, Konzept und Strukturen eines KBM
in Trier weiter ausgebaut. Zunichst unterstiitzt durch die Teilnahme am Bundespro-
gramm Lernen vor Ort (2009-2014)' und schlieRlich, im Jahr 2014, durch die Schaffung
einer eigenen und aus dem stidtischen Haushalt finanzierten BMZ-Abteilung Kom-
munales Bildungsmanagement der Stadt Trier.

In Trier folgte man damit der sogenannten Aachener Erklirung des Deutschen
Stddtetages aus dem Jahr 2007, dort steht unter anderem:

LAusgangspunkt fiir Bildungsprozesse in den verschiedenen Lebensphasen ist die kommunale
Ebene. Hier entscheidet sich Erfolg oder Misserfolg von Bildung, werden die Grundlagen fiir be-
rufliche Perspektiven, gesellschafiliche Teilhabe und gleichzeitig die Zukunfisfihigkeit einer Re-
gion gelegt. [...] Die Stddte sollten Bildung als zentrales Feld der Daseinsvorsorge noch stirker
erkennen und ihre Gestaltungsmaoglichkeiten nutzen. [...] Den Stidten kommt in der kommuna-
len Bildungslandschaft eine zentrale Rolle bei der Steuerung und Moderation der zielorientierten
Zusammenarbeit zu.“ (Deutscher Stidtetag, 2007, S. 1)

Schliefit man sich wie die Stadtverwaltung Trier dieser Linie an, zieht das einen ech-
ten Perspektivenwechsel nach sich. Es bedeutet fiir eine Kommune, sich in Bildungs-
fragen nicht mehr nur als Erfiillungsgehilfin der fiir Bildung zustindigen Landespoli-
tik zu begreifen, sondern tiberall dort, wo dies moglich ist, selbst zu gestalten und
abgestimmte Bildungsangebote im kommunalen Raum zu koordinieren und zu steu-
ern. Bei der Entscheidung, welche Bildungsthemen in den Blick genommen werden,
orientiert sich das KBM in Trier an den Ergebnissen des eigenen datenbasierten Bil-
dungsmonitorings, an Vorgaben der Stadtpolitik (z. B. Stadtratsantrag zur Stirkung
der politischen Bildung in Trier im Februar 2022) oder an gesellschaftlichen Bildungs-
trends, wie z. B. das Thema digitale Bildung. Insofern folgt es in Ansitzen dem, was
Euler und Sloane ,strategisch-responsives Bildungsmanagement“ nennen (Euler &
Sloane, 2015, S.7), wenn nimlich kommunale Bildungskonzepte auf der Grundlage
des regelmifigen Bildungsmonitorings weiterentwickelt werden. Wie dies innerstid-
tisch beim Thema Alphabetisierung und Grundbildung (AuG) konkret vonstatten-
ging, wird im Verlauf erldutert.

Damit KBM effektiv agieren kann, haben Sloane, Euler und Jenert ,konstituie-
rende Komponenten“ (Sloane etal., 2020, S.32) identifiziert. Zwei wesentliche sind
Koordination und Kooperation (intern wie extern).

,Die Koordination zielt auf die Ubersetzung der strategischen Vorgaben in konkrete Mafinah-
men. Die Stakeholder-Struktur [in der Kommune] macht deutlich, dass in der Umsetzung eine
Vielzahl von Anspruchsgruppen mit unterschiedlichen Zustdindigkeiten beriicksichtigt werden
muss. Nicht selten sind widerspriichliche Positionen auszugleichen. [...] Koordination setzt eine
interne Kooperation zwischen den kommunalen Akteuren voraus |[...] konkret: [...] die Abstim-
mung innerhalb der Verwaltung (Amter, Dezernate/Fachbereiche) [...] . Die Kooperation muss
dariiber hinaus auch die — aus Sicht der Kommunalverwaltung — externen Akteure umfassen.“
(Sloane et al., 2020, S. 32)

1 Weiterfiihrende Informationen zum Férderprogramm Lernen vor Ort finden sich hier: https://www.lvo.transferinitiati
ve.de/index.php.
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Koordination und Kooperation in diesem Sinne lassen sich in traditionell organisier-
ten Stadtverwaltungen mit festgefiigten und starren Organisationsstrukturen nicht so
einfach umsetzen. In solchen Strukturen denkt und arbeitet man meist in klar abge-
grenzten Zustindigkeitsriumen und Abteilungen mit dem Fokus auf bestimmten
Zielgruppen in bestimmten Lebensphasen. Ein Denken in Bildungsbiografien, in
Konzepten des lebenslangen Lernens oder in dezernatsiibergreifenden Kooperatio-
nen muss deshalb in traditionellen Verwaltungen erst organisiert und eingetibt wer-
den.

In Trier hat man diesen Prozess, im Bildungsbereich kooperativ und koordiniert
zu arbeiten, iiber mehrere Phasen gestaltet: Ab September 2009 nahm die Stadt Trier
am Bundesprogramm Lernen vor Ort teil und griindete in diesem Rahmen modellhaft
eine Abteilung KBM. Das zeitlich befristete Modell (2009-2014) wurde als Stabsstelle
beim Oberbiirgermeister organisiert. Mit Ende der Projektlaufzeit tibernahm die
Stadtim September 2014 Teile des modellhaften KBM in den dauerhaften Stellenplan.
Die dann neue Abteilung KBM wurde in das Bildungs- und Medienzentrum (BMZ)
der Stadt Trier integriert. Sie behielt aber die Moglichkeit, in selbst entwickelten The-
menfeldern zu arbeiten, und die Erlaubnis, dezernats- und dmteriibergreifend zu
agieren. Ein Vorteil dieser Losung ist die groflere Nihe zu den operativ arbeitenden
Amtern, mit denen Kooperationen gesucht und gefunden werden miissen.

2  Schwerpunkte im Trierer KBM

Seit 2014 ist das KBM kein zeitlich befristetes Modellvorhaben mehr, sondern eine im
Organigramm der Stadtverwaltung fest verankerte Abteilung des BMZ mit 1,5 Mit-
arbeiterstellen. Zusitzlich sind dort mehrere Drittmittelprojekte mit weiteren acht
Mitarbeiterinnen angesiedelt, die sich mit groRen Bildungsthemen wie dem natur-
wissenschaftlich-technischen Fachbereich MINT (Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaften und Technik), digitaler Bildung, AuG oder mit Bildungsgerechtigkeit be-
schiftigen. Die Anbindung an das BMZ erméglicht einerseits den Zugriff auf eine gut
ausgestattete Infrastruktur (Riume, Technik, technisches Personal), aber auch auf eta-
blierte Bildungseinrichtungen in der Stadt, die Umsetzungshilfen leisten kénnen
(VHS, Stadtbiicherei, Musikschule).

Mit seinen Aktivititen setzt das KBM in der Lebenslandschaft der Menschen an;
die kommunale Ebene ist also gleichzeitig Bildungslandschaft und Ausgangspunkt
fur Bildungsprozesse in den verschiedenen Lebensphasen der Biirger:innen.

,Bildung findet an unterschiedlichen Orten, zu unterschiedlichen Zeiten und in unterschied-
lichen Kontexten statt: in der Familie, im sozialen Umfeld, in den Bildungsinstitutionen, aber
auch in Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe, in Vereinen und Verbdnden, in Museen, Musik-
schulen, Bibliotheken, Gesundheitsinstitutionen und an vielen anderen Orten.“ (Minderop,
2014, S.8)
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Bildung ist im umfassenden Sinne eine Aufgabe, an der auf kommunaler Ebene viele
Akteurinnen und Akteure beteiligt sind. Im Sinne eines strategischen Bildungs-
managements sollen dezernats- und akteursiibergreifende Strategien fiir Bildung ent-
wickelt werden, wie sie aus den bildungspolitischen Leitlinien der Kommune (Stadt
Trier, 2012) bzw. aus den Beobachtungen aus dem Bildungsmonitoring? abzuleiten
sind. Das KBM ersetzt mit diesem Auftrag nicht klassische kommunale (Bil-
dungs-)Aufgaben, sondern erginzt und unterstiitzt diese in verschiedenen Formen:
Es leistet Schnittstellenaufgaben, tibernimmt Scharnierfunktionen und koordiniert
Aufgaben, etwa dann, wenn strategische Ziele, wie z. B. die Einfilhrung einer MINT-
Strategie fiir die Stadt Trier (s.u.) iiber mehrere Amter hinweg oder gemeinsam mit
Organisationen der Zivilgesellschaft bearbeitet werden miissen.

Der Schwerpunkt des KBM liegt auf dem strategischen Management mit der gro-
Ren Herausforderung, Entwicklungen und Bildungsbedarfe in der Bevilkerung zu
erkennen, sie transparent fiir alle Beteiligten aufzuarbeiten und dann auch gemein-
sam mit den lokalen Bildungsakteurinnen und -akteuren aus Verwaltung und Zivilge-
sellschaft konkrete Handlungsschritte zu entwickeln — so geschehen bei der Einfiih-
rung der MINT-Strategie fiir die Kommune. Die Vermittlung naturwissenschaftlicher
Phinomene war in Trier noch zu selten Bestandteil von Lernprozessen in Kita und
Grundschulen. Dies belegte auch die Begleitstudie zur Umsetzung der ,Bildungs-
und Erziehungsempfehlungen in Kindertagesstitten in Rheinland-Pfalz* (Honig
etal., 2006). Auf Basis dieser Erkenntnis wurde eine Gesamtstrategie MINT — Lernen
in Trier implementiert. Entlang der wichtigen Uberginge in der Bildungsbiografie,
von der Kita bis zur Hochschule, wurden Vernetzungsstrategien und passgenaue Be-
ratungs- und Fortbildungsangebote in diesem Bereich entwickelt und eingefiihrt. Ge-
rade durch eine Gesamtstrategie wird die Moglichkeit geschaffen, das frith entwi-
ckelte Interesse an naturwissenschaftlichen Themen immer wieder aufzugreifen und
zu vertiefen. Um diese anspruchsvolle Aufgabe zu verwirklichen, ist eine Vielzahl von
Akteurinnen und Akteuren und Initiativen vor Ort notwendig. Durch seine Veranke-
rung in den Strukturen der Stadtverwaltung leistet das KBM hierzu die begleitenden
Steuerungsprozesse fiir die Einbindung des Gesamtkonzepts MINT — Lernen in Trier
in die Tragerlandschaft und die stidtischen Dezernate. In Form einer operativen Netz-
werkkoordination bietet das KBM die Zusammenfithrung und Beteiligung der loka-
len Akteure, um die Initiativen und Kompetenzen vor Ort zu biindeln und damit eine
langfristige Implementierung durch Netzwerkarbeit sicherzustellen.

Unter den Schlagworten informieren — gestalten — vernetzen arbeitet man in Trier
seit mehr als zehn Jahren auf drei Ebenen: auf der normativen, strategischen und
operativen Ebene. Die einzelnen Aufgaben sind auf allen drei Ebenen verankert:

2 So werden aus den vorliegenden Bildungsdaten Bildungsberichte, Sonderauswertungen oder Statistische Kurzberichte
fur Offentlichkeit, Politik und Verwaltung zur Verfugung gestellt. Der letzte Bildungsbericht TILL kompakt beschiftigte
sich mit dem Thema ,Migration“.
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Normative Ebene
« Positionierung von Bildung als Querschnittsaufgabe der Stadtentwicklung

Strategische Ebene

« Entwicklung von Bildungsstrategien auf Grundlage fachlicher und bildungspoli-
tischer Anforderungen

« Aufbau und Steuerung von innerstidtischen Projektgruppen und regionalen Bil-
dungsnetzwerken und Koordination von bestehenden Netzwerken (z.B. Quer-
schnittsprojekte in der Verwaltung)

« Konzeption und Durchfiihrung innovativer Bildungsprojekte inklusive Einwer-
bung von Drittmitteln

« Qualitdtssicherung

Operative Ebene

« Entwicklung und Durchfithrung erginzender Bildungsangebote auf Grundlage
von Bedarfsermittlungen

« Projektmanagement inklusive Koordination und Kooperation innerhalb der Ver-
waltung in Projektgruppen und mit regionalen Bildungspartnern in Netzwerken

« Weiterentwicklung des kommunalen Bildungsmonitorings

« Presse- und Offentlichkeitsarbeit zur Vermarktung der Initiativen

+ Veranstaltungsmanagement

Die Beteiligung der Zivilgesellschaft wird ebenfalls vom KBM organisiert. Dabei wird
auch im Rahmen der Steuerung an den Schnittstellen der Bildungskette (z.B. beim
Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule), an denen unterschied-
liche Beteiligte zusammentreffen, in themenspezifischen Verantwortungsgemein-
schaften daran gearbeitet, dass gemeinsame Ziele verfolgt werden, immer unter Wah-
rung der jeweiligen Zustindigkeit im Sinne einer kooperativen Bildungssteuerung.

Diskussionen tiber Bildung zeichnen sich zumeist durch einen hohen Komplexi-
titsgrad aus und sind aufgrund der personlichen Betroffenheit nicht selten mit sehr
viel Emotionalitit verbunden (z. B. bei Zusammenlegung oder Schliefung von Schul-
standorten). Hinzu kommt ein Mix an Zustindigkeiten innerhalb der Verwaltung und
uber die kommunalen Strukturen hinaus. Zur Versachlichung einer Diskussion kann
eine klare Datengrundlage beitragen, zumal dann, wenn sie Bildungsverlidufe und -er-
folge einzelner Jahrginge bzw. Kohorten tiber lingere Zeitriume darstellt. Diese Leis-
tung und die Identifikation von lokal relevanten Bildungsfragen erbringt das Bildungs-
monitoring.

In Trier besteht die Aufgabe des Bildungsmonitorings in der Pflege und im Aus-
bau des Trierer Informationssystems Lebenslanges Lernen (TILL). Das System stellt alle
verfiigbaren Daten? fiir die wichtigsten Bildungsindikatoren zur Trierer Bevélkerung

3 Das Trierer Bildungsmonitoring hilt ein Set von knapp 70 Indikatoren rund um das Bildungsgeschehen der Stadt bereit.
Die Daten dazu werden aus verschiedenen Quellen (z. B. amtliche Statistiken des Bundes und der Linder, Statistik der
Bundesagentur fiir Arbeit, Kommunalstatistiken, Kammern- und Verbandsstatistiken) zusammengetragen oder auch
durch eigene Erhebung gesammelt (wie z. B. aus Daten der stéddtischen Biicherei oder der VHS-Statistik).
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aktuell zusammen; die Zusammenstellung umfasst alle Formen der Bildung (formal,
nicht-formal und informell), ist in Tabellen und Grafiken verfiigbar und kann prinzi-
piell von beliebig vielen stiddtischen Arbeitsplitzen aufgerufen werden: Bildungsdaten
on demand.

Das System wird vom KBM als einzige Datenquelle fiir Trierer Bildungsdaten
gepflegt. An dieser Stelle fungiert das KBM als dauerhafter Dienstleister fiir die ande-
ren Amter, die Bildungsdaten verarbeiten. Aus diesem Datenpool und aus weiteren
externen Daten werden regelmifRig Berichte zu spezifischen Bildungsthemen wie
z. B. Schulabgingerbefragungen oder Migrationsreporte erstellt.

3  Kommunales Bildungsmanagement und Grundbildung

Seit 2011 ist die Grundbildungsarbeit fest in der bildungspolitischen Agenda der Stadt
Trier und dariiber hinaus im Themenkanon des KBM verankert. Die Anbindung an
das KBM hat sich bewihrt: Vorhandene Strukturen fiir Koordination und Kooperation
aus dem KBM Trier konnen fiir die Grundbildungsarbeit intensiv genutzt werden.
Inhaltliche Ankniipfungspunkte zu anderen Querschnittsthemen wie z.B. MINT,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) oder digitale Bildung sind gegeben und
tragen dazu bei, dass das Grundbildungsthema auch in anderen Bildungszusammen-
hingen in die Kommune transportiert wird. Grundbildung zieht sich dementspre-
chend wie ein roter Faden durch alle Bildungsthemen im KBM und erweist sich als
Schliissel fiir individuelle Lebenschancen und mehr Bildungsgerechtigkeit in der
Kommune.

Einen Diskurs um die notwendige Ausweitung der bisherigen lokalen Anstren-
gungen zur Unterstlitzung von gering literalisierten Erwachsenen leitete Anke Grot-
liisschen mit ihrer Ergebnisprisentation zur ersten LEO-Studie (Grotliischen & Rieck-
mann, 2011) im Rahmen einer Trierer Bildungsmesse im September 2011 ein. Bis dato
gab es an der hiesigen VHS Lese- und Schreibkurse sowie Angebote zum nachholen-
den Schulabschluss und erste Ansitze einer Weiterbildungsberatung. Eine strate-
gische Ausrichtung in Verbindung mit einem tragfihigen Netzwerk-Management gab
es fiir dieses Handlungsfeld jedoch noch nicht. Mit den Daten aus der LEO-Studie und
einer Hochrechnung auf die Trierer Bevolkerung war nun davon auszugehen, dass ca.
10.000 Erwachsene im erwerbsfihigen Alter massive Probleme mit dem Lesen und
Schreiben haben.

Im gleichen Jahr definierte der neue stidtische Leitbildprozess die Schaffung von
Bildungsgerechtigkeit als wesentliches Handlungsziel. Die Bedeutsambkeit von Grund-
bildungskompetenzen als Voraussetzung zur Teilhabe am gesellschaftlichen, wirt-
schaftlichen und politischen Leben war damit nun nicht nur wissenschaftlich, son-
dern auch normativ begriindet. Mit der Stabsstelle Lernen vor Ort existierten, wie
eingangs beschrieben, erste Strukturen, die es erméglichten, flexibel Bildungsthemen
aufzugreifen und aktiv zu bearbeiten. In dieser Konsequenz gelangte das Themenfeld
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AuG tberhaupt erst auf die Agenda der Trierer Bildungslandschaft (Cremer etal.,
2015, S. 6-7).

Einen Einstieg zur Systematisierung der lokalen Grundbildungsarbeit markierte
die Grundung des Trierer Biindnisses fiir Alphabetisierung und Grundbildung (Septem-
ber 2011) unter der Schirmherrschaft des Oberbiirgermeisters a.D. Klaus Jensen
(ebd., S.16). Als strategische Ziele wurden vorrangig das Erschliefen neuer Wege zur
Beteiligungsforderung sowie die Biindelung und Weiterentwicklung von (Lern-)An-
geboten definiert und in Form einer Charta als Teilziele festgehalten:

1. Vernetzung und Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure
2. Vernetzung von kommunalen Ressourcen und privatem Engagement
3. Informationsaustausch tiber
a) Erfahrungen in der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit
b) Aktuelle Forschungsergebnisse, Good-Practice-Beispiele
c) Forderprogramme auf Landes-, Bundes- und EU-Ebene
4. Erhohung der Transparenz von vorhandenen Angebotsstrukturen
5. Bedarfsermittlung und konzeptionelle Weiterentwicklung der Beratungsange-
bote und Kursarbeit
6. Initilerung und Begleitung von Grundbildungsprojekten
7. Entwicklung und Umsetzung von MaRnahmen zur Offentlichkeitsarbeit

Bei einem groflen Netzwerktreffen der knapp 60 Griindungsmitglieder des Biindnis-
ses formulierte man gemeinsam erste Schritte fur die weitere Arbeit, wie z. B. das
Versenden eines regelmifigen Newsletters sowie den Aufbau einer eigenen Grund-
bildungs-Website mit angegliederter Datenbank?, die es erleichtern sollte, die vielfil-
tigen Ressourcen der Biindnispartner bestmdglich fiir die Angebotsentwicklung zu
nutzen. Als anschauliches Beispiel der Vernetzung unterschiedlicher Akteurinnen
und Akteure kann hier ein Kochkurs im Sozialraum (im Sinne einer abgegrenzten
riumlichen Einheit innerhalb der Kommune) angefiihrt werden.

Die Initialztindung fiir diesen Kochkurs lieferte eine Schulung aus dem vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten Projekt Alphabetisierung und
Bildung (ALBI)? zur Einfiihrung in das Themenfeld Food Literacy, verbunden mit ers-
ten Impulsen fiir eine praktische Umsetzung als Kochkurs. Spontan beschlossen die
Teilnehmer:innen, noch wihrend der Schulung ein solches Angebot in einem Trierer
Brennpunktstadtteil auf den Weg zu bringen und die dafiir erforderlichen personel-
len, finanziellen, riumlichen und materiellen Ressourcen zu biindeln. Wihrend Ge-
samtkoordination und Dokumentation von der Stabsstelle und einer Trierer Quar-
tiersmanagerin iibernommen wurden, stellte die Trierer VHS eine Kursleiterin zu
Verfiigung, die wiederum mit der finanziellen Unterstiitzung des Netzwerkmitglieds
Japan Tobacco International bezahlt werden konnte. Der praktische Kursteil wurde von
einer Okotrophologin der AOK-Gesundheitskasse durchgefithrt. Ebenso waren die

4 In der Suche-Biete-Matrix konnten Biindnismitglieder ihre eigenen Kapazititen und Ressourcen sowie Interessens-
schwerpunkte und eine genauere Verortung zur Zielgruppennihe eintragen. Damit sollte erreicht werden, Méglichkeiten
einer Zusammenarbeit weiter zu konkretisieren.

5 Weiterfiihrende Informationen zum ALBI-Projekt finden sich hier: https://alpha.rlp.de/g6191.
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fiir diesen Kursteil benétigten Lebensmittel tiber ein Budget der Krankenkasse abge-
deckt. Um dem Anspruch einer aufsuchenden Bildungsarbeit bzw. dem Prinzip kur-
zer Wege gerecht zu werden, konnte in den Abendstunden die Kiiche im Haus der
Gemeinwesenarbeit (Caritas) kostenlos genutzt werden.®

Mit dem Auslaufen des Modellvorhabens Lernen vor Ort und der Uberfithrung
des KBM in eine eigene stidtische Abteilung erfuhren auch die Aktivititen im Rah-
men des Buindnisses eine Neuaufstellung und Weiterentwicklung. In drei Jahren
Biindniskoordination hatte sich gezeigt, dass insbesondere die operativen Titigkeiten
(wie z. B. Konzeptualisierung und Umsetzung von Mikroprojekten, Organisation und
Durchfithrung von Schulungsangeboten fiir Multiplikatoren und Fachkrifte) einer-
seits einen verstirkten personellen Einsatz erforderten, der in diesem Umfang von
den Netzwerkpartnern jedoch nicht geleistet werden konnte. Andererseits war es un-
abdingbar, neue Lernformate mit Innovationscharakter federfithrend zu entwickeln
und zu erproben und Alternativen zu den bestehenden Kursangeboten aufzuzeigen.
Aber auch die Offentlichkeitsarbeit musste weiterentwickelt werden, damit sich die
verschiedenen Zielgruppen — vom mitwissenden Umfeld bis zu den Betroffenen —
angesprochen fithlen wiirden.

Um sich dieser Mammutaufgabe zu stellen, trat die Stadt Trier ab 2012 selbst als
Fordernehmerin im Rahmen grofd angelegter Initiativen des Bundes bzw. im Rahmen
der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung (AlphaDekade) 2016-2026
auf und verwob bundesweite Programmpziele mit lokalen Bedarfen zu einer tragfihi-
gen Arbeitsstruktur. Seit 2012 konnten sodann durchgingig vier Bundesprojekte in
den Schwerpunkten der Arbeitswelt- und Lebensweltorientierung umgesetzt werden
bzw. werden aktuell umgesetzt.”

Wie Grundbildungsaktivititen im Sinne von Bildungsmanagement und Bildungs-
monitoring geplant und umgesetzt werden kénnen, zeigen nachfolgende Ausfithrun-
gen. So werden bereits in der Konzeption von Projekten zur Umsetzung von Forder-
richtlinien, wie sie beispielsweise im Rahmen der bundesweiten AlphaDekade formu-
liert sind, verschiedene Vorabanalysen durchgefiihrt, die eine genauere Betrachtung
einzelner Zielgruppen erméglichen. Dazu zdhlen nicht nur soziodemografische und
sozialraumliche Merkmale, sondern auch Daten, die Auskunft zur Arbeitslosenquote
und der Inanspruchnahme von Hilfen zur Erziehung sowie zu Bildungsiibergingen
im allgemeinbildenden Schulsystem und den erreichten Abschliissen geben. Ebenso
werden die im Sozialraum angesiedelten Akteurinnen und Akteure sowie Strukturen
beleuchtet und dortige Bedarfe eruiert, um herauszufinden, wo Angebote fehlen,
erginzt oder zusammengefithrt werden kénnen und wie die Zusammenarbeit zwi-
schen allen Beteiligten verdichtet werden kann, um die Zielgruppe gering literalisier-
ter Erwachsener (besser) zu erreichen. Insgesamt kann man hier von einem Daten-
mix sprechen, der sich im Regelfall aus den folgenden Datenquellen speist:

6 Eine ausfiihrliche Beschreibung des Kochkursprojektes sowie die entstandene Handreichung und das Kochbuch finden
sich hier: https://grundbildung.trier.de/archiv/teilprojekte/projekt-food-literacy/

7 Projekt Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener (APAG) (2012-2016), Projekt APAG Transfer
(2016-2018), Projekt Knotenpunkte fiir Grundbildung (2018-2021), Projekt Knotenpunkte Transfer (2021-2024).


https://grundbildung.trier.de/archiv/teilprojekte/projekt-food-literacy/
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« Bedarfsabfragen vor Ort, Trierer Informationssystem fiir Lebenslanges Lernen,
« Statistisches Landesamt Rheinland-Pfalz,

« Kommunale Bildungsdatenbank (Bund und Lander),

« bundesweite Analysen (z. B. LEO-Studie, Alpha-Panel, PIACC etc.).

Unabhingig vom jeweiligen Projektdesign wurden dazu verschiedene Austauschfor-
mate sowie Beratungs- und Lernangebote ins Leben gerufen, die kooperativim BMZ

umgesetzt werden und dauerhaft bestehen.

o Arbeitskreis Grundbildung: In diesem (internen) Arbeitskreis tauschen sich die

Fachbereichsleitung der VHS fiir Sprachen/Alphabetisierung, Mitarbeiterinnen
aus der Biicherei (Bereich Lernireff) und Projektmitarbeiterinnen aus den beiden
Bereichen Grundbildung und Familienstipendien regelmifiig aus. Ziel dieser
Austauschtreffen ist zum einen die Weiterentwicklung abteilungsspezifischer
Angebote, zum anderen eine aufeinander abgestimmte, abteilungstibergreifende
Zusammenarbeit. Beispielhaft zu nennen sind hier Erstberatungen von poten-
ziellen Lernerinnen und Lernern, die einheitliche Auendarstellung aller Ange-
bote zur AuG im BMZ, aber auch die Durchfithrung von Kooperationsveranstal-
tungen (Lesefestival StadtLesen, bundesweiter Vorlesetag, Weltalphatag etc.).
Lerntreff: Die Eroffnung des Lerntreffs im Mai 2014, als Selbstlernzentrum in der
stidtischen Biicherei, ist aus dem Projekt Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung
und Grundbildung Erwachsener (APAG) sowie aus weiteren regionalen und lan-
desweiten Fordermitteln hervorgegangen. Er bietet insbesondere fiir Erwach-
sene, die ihre Lese- und Schreibkenntnisse verbessern wollen, ideale Bedingun-
gen zum selbstinitiierten Arbeiten, unabhingig davon, ob sie Muttersprachler:in-
nen (DaE) sind oder Deutsch als Zweitsprache (DaZ) lernen. An sechs Tagen in
der Woche stehen den Interessierten mehrere Arbeitsplitze, Laptops und eine
Vielzahl an Biichern und Lernprogrammen zur Verfiigung. Zwei Mitarbeiterin-
nen der Biicherei unterstiitzen bei der Auswahl des passenden Lernmediums
und vermitteln bei besonderen Unterstiitzungsbedarfen im DaZ-Bereich ehren-
amtliche Lernbegleitungen.®

Beratung und Qualifizierung von haupt- und ehrenamtlichen Fachkriften:
Durch die bereits seit 2012 laufenden Projektaktivititen im Schwerpunkt DaE
nutzen die Mitarbeiter:innen ihre Expertise und bieten auf Nachfrage Schulungs-
angebote fur Dozentinnen und Dozenten der VHS und Ehrenamtliche an, die
Gruppen- oder Einzelangebote zur Verbesserung der Lese- und Schreibkompe-
tenzen durchfithren. Dies konnen beispielsweise Einfihrungen in Lernpro-
gramme sein, die Vorstellung von Lernmaterialien, die im Rahmen der AlphaDe-
kade erstellt wurden, aber auch Angebote, die sich mit den Rollenanforderungen
einer Lernbegleitung auseinandersetzen.

Verweisinstrument Trierer Lupe: Das Bildungsangebot in Trier ist facettenreich
und es gibt viele verschiedene Richtungen, die man einschlagen kann. Mit der
digitalen Trierer Lupe werden erstmals alle Wege der lokalen Bildungslandschaft

8 Weiterfiihrende Informationen: https://www.stadtbuecherei-trier.de/informationen-fuer-sie/abteilungen/lerntreff/.
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zentral und iibersichtlich abgebildet. Die stidtischen Bildungsmdglichkeiten
werden hier dhnlich einem Fahrplan 6ffentlicher Verkehrsmittel dargestellt. Was
bei Bussen und Bahnen Strecken sind, sind in der Lupe die Lernorte. Die Halte-
stellen entsprechen den Bildungsabschliissen. Mit einem Klick auf eines der
zahlreichen Lupensymbole erhilt man umfassende weiterfithrende Informatio-
nen zum entsprechenden Lernort in Trier. Neben der Darstellung von formalen
Bildungsangeboten finden Interessierte zudem auch Angebote aus der non-for-
malen Bildung (z.B. Lese- und Schreibkurse fiir Erwachsene, Vorbereitungs-
kurse fiir den nachholenden Schulabschluss) sowie der beruflichen Weiterbil-
dung.®

« Verweisinstrument Trierer Beratungslandkarte: Die Trierer Beratungslandkarte ist
im Projekt Knotenpunkte entstanden und wurde explizit fiir Menschen mit
Grundbildungsbedarfen konzipiert, die sich in Multiproblemlagen befinden. Die
auf der Karte verzeichneten Beratungseinrichtungen mit namentlich genannten
Ansprechpersonen sind mit der Problematik unzureichender Lese- und Schreib-
kenntnisse vertraut und beriicksichtigen dieses Hemmnis in ihren Beratungsan-
geboten. Optisch ist die Beratungslandkarte einem vereinfachten Stadtplan des
Trierer Innenstadtbereichs nachempfunden und markiert mit einem Farbleitsys-
tem im Format DIN A3 die entsprechenden Beratungsangebote. In Form eines
Abreifblocks wurde die Karte allen kooperierenden Beratungseinrichtungen
ausgehindigt sowie an die stidtischen Sozialarbeiter:innen und weitere Multipli-
katorinnen und Multiplikatoren aus dem professionellen mitwissenden Umfeld
verteilt.10

« Moderation und Begleitung der Selbsthilfegruppe Wortsalat: Um der Problematik
unzureichender Lese- und Schreibkenntnisse aus Perspektive von Betroffenen
eine Stimme zu verleihen, griindeten im August 2016 (ehemalige) Kursteilneh-
mer:innen der VHS die Selbsthilfegruppe Wortsalat (SHG), die es bis heute als ein
wichtiges Ziel ansieht, die Trierer Offentlichkeit zu sensibilisieren. Neben Info-
stinden bei 6ffentlichen Veranstaltungen lidt die SHG zu Lesungen selbst ver-
fasster Texte ein und ist gefragte Interviewpartnerin bei der lokalen und iiberre-
gionalen Presse. Begleitet werden die monatlichen Gruppentreffen von einer
Projektarbeiterin (aktuell Projekt Knotenpunkte fiir Grundbildung Transfer).!

4 Fazit

Forschungsarbeiten zur Zielgruppe gering Literalisierter und zur Bedeutsamkeit von
sogenannten Mitwisserinnen und Mitwissern aus dem privaten und professionellen
Umfeld haben es nicht nur ermdglicht, die Zielgruppe anhand von soziodemografi-
schen Merkmalen, Handlungspraktiken und Einstellungen detaillierter wahrzuneh-

9 Weiterfiihrende Informationen: http://www.trierer-lupe.de/
10 Weiterfiihrende Informationen: https://www.youtube.com/watch?v=)StZjg8ulUI.
11 Weiterfiihrende Informationen: https://grundbildung.trier.de/wortsalat/.
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men, sondern auch hervorgehoben, welchen wichtigen Stellenwert Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren und eine damit einhergehende Zielgruppennihe einnehmen, sei
es aus beruflicher Sicht oder im privaten Kontext (Grotliischen & Riekmann, 2011;
Grotliischen et al., 2015; Grotliischen etal., 2019). Denn: Angebote zur Verbesserung
der Lese- und Schreibfihigkeit oder der Erwerb dariiber hinausgehender Kompeten-
zen wie z. B. die Handhabung digitaler Medien, das kritische Beurteilen von 6ffentlich
zuginglichen Informationen oder der Umgang mit der eigenen Gesundheit reichen
allein nicht aus, um Teilnehmende zu finden und lingerfristig fiir den Besuch eines
Lernangebotes zu motivieren. Konsequenterweise lisst sich daraus schlussfolgern,
wie bedeutsam die Etablierung einer iibergeordneten Querschnittsstruktur im Feld
der AuG ist, die alle Anforderungen und Aufgaben bewiltigt, die tiber das klassische
Vorhalten von Lernangeboten hinausgehen. Dazu zihlen insbesondere die regionale
und Uberregionale Mitgliedschaft in Arbeitskreisen und Gremien, die Entwicklung
neuer Lernsettings, die Suche nach neuen Lernorten und Kooperationspartnerinnen
und -partnern, das Offerieren von Sensibilisierungen und vertiefenden Schulungen
fiir Multiplikatorinnen und Multiplikatoren sowie eine sich stetig weiterentwickelnde
Offentlichkeitsarbeit — mit anderen Worten: vielfiltige Aktivititen, die eben nicht
(ausschlieRlich) dem Portfolio einer Kurs- und/oder Fachbereichsleitung zugeschrie-
ben werden sollten, sondern als notwendige Ergdnzung anzusehen sind.

Fir die Stadt Trier auf den Punkt gebracht kann hier abermals auf die bereits
erwihnten Schlagworte informieren — gestalten — vernetzen zuriickgegriffen werden.

Informieren: Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit braucht nicht nur
einen langen Atem, sondern auch viele unterschiedliche Ansprachewege und Darstel-
lungsformen, um Betroffene und Mitwissende, aber auch die Zivilgesellschaft glei-
chermaflen erreichen zu kénnen. Dies kann gelingen mit einer kontinuierlichen
Offentlichkeitsarbeit in Verbindung mit stadtteilbezogenen Aktionen (z.B. Buch-
Schenk-Aktion, Lesung, Ausstellung etc.), der Unterstiitzung von Lernexpertinnen
und -experten wie in Trier bei der Selbsthilfegruppe Wortsalat sowie mit dem Aufbau
von lokalen Verweisstrukturen mit entsprechend geschulten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern und mit auf die Zielgruppe der gering Literalisierten abgestimmten In-
formationsmaterialien und Beratungsangeboten.

Vernetzen: Um themenspezifische Grundbildungsbedarfe zu ermitteln und da-
rauf abgestimmte Materialien zu entwickeln, bedarf es vielfiltiger Formen der Zu-
sammenarbeit in Quartieren und Stadtteilen, insbesondere mit den Trigern der So-
zialen Arbeit bzw. Wohlfahrtspflege. Dies gelingt umso besser, wenn alle Beteiligten
einen direkten und unmittelbaren Nutzen aus der Zusammenarbeit fiir den jewei-
ligen beruflichen Kontext ziehen kénnen und bestenfalls damit eine Entlastung in der
alltdglichen Arbeit erfahren.

Gestalten: Jahrelange Erfahrungen in der Zielgruppenansprache haben gezeigt,
dass ein vielversprechender Ansatz zur Gewinnung von Teilnehmenden die Imple-
mentierung von Lernangeboten in bestehende Strukturen (z. B. in der sozialen Arbeit
oder im Ausbildungskontext) mit einem erkennbaren Anwendungsbezug fiir die Ler-
nenden darstellt (sog. integrierte Lernangebote). Um ein solches vorbereitungsintensi-
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ves Angebot inhaltlich, zeitlich, riumlich und finanziell umsetzen zu kénnen, ist eine
Kooperation gleichberechtigter Partner:innen Voraussetzung.'?

Abschlieflend bleibt zu konstatieren, dass die Alphabetisierung von Jugendlichen
und Erwachsenen sowie das wachsende inhaltliche Spektrum der Grundbildung als
Querschnittsthemen und ,Dauerbrenner” im non-formalen und formalen Bildungs-
bereich nicht mehr wegzudenken sind und es dementsprechend gilt, dauerhafte
Strukturen und Angebote in Verbindung mit informierten und qualifizierten Fach-
kriften aus den verschiedenen Berufsprofessionen zusammenzubringen. Ein KBM
kann in diesem Kontext eine wichtig Schnittstelle sein, das trigerunabhingig Akteu-
rinnen und Akteure vernetzt, Transparenz in Bezug auf bestehende und (noch) feh-
lende Angebote schafft und den Diskurs zur Weiterentwicklung einer lokalen und
vielfiltigen Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit stindig am Leben erhilt.
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Professionalisierung durch landeriibergreifende
Vernetzung von Grundbildungszentren —
ein Praxisbericht

KNuT BECKER

Abstract

Guter Unterricht im Sinne von Produktion sichtbarer Lernerfolge erfordert professio-
nelles Handlungswissen bei den Kursleitungen. Wir gehen davon aus, dass neben der
personlichen Qualifikation der Lehrkraft der organisierte Austausch und die Kollabo-
ration unter Lehrkriften zum Herstellen nutzbarer Synergien taugt. Zentral ist dabei
die Frage, ob Vernetzung und Austausch die Professionalisierung begiinstigen kon-
nen. Anhand eines existierenden Beispiels der organisierten Vernetzung zwischen
Lehrkriften aus den Lindern Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen werden zu-
nichst die Voriiberlegungen und Vorbereitungen dargestellt, sodann wird der Ablauf
der Vernetzungsaktivititen skizziert und schliefRlich das gesamte Projekt einer kriti-
schen Einordnung unterzogen.

Schlagworte: Vernetzung, Kooperation, Handlungswissen, Grundbildungszentren

1  Das Hauptanliegen: Guter Unterricht im Kurs

Wo simmer denn dran? Aha, heute krieje mer de Dampfmaschin. Also, wat is en Dampf-
maschin? Da stelle mehr uns janz dumm. Und da sage mer so: En Dampfmaschin, dat is
ene jrofe schwarze Raum, der hat hinten un vorn e Loch. Dat eine Loch, dat is de Feue-
rung. Und dat andere Loch, dat krieje mer spiter.!

Ist Professor Bémmel, hier zitiert nach der Verfilmung von Spoerls Roman , Die Feuer-
zangenbowle“ (1933), ein guter Lehrer? Unterrichtet er seine Oberprima, (heute Jahr-
gangsstufe 13) nach sinnhaften Regeln? Und: Ist sein Handeln nach objektivierbaren
Kriterien professionell? Uber weite Strecken ist die Antwort sicherlich ,ja“, denn er
kennt die Individuallage seiner Kursteilnehmenden (wenig Vorstruktur), was er wert-
schitzend und leicht ironisierend im Vertrauen darauf, dass die Ironie erkannt wird,
erwihnt (,stelle mer uns janz dumm®). Er didaktisiert den Unterrichtsgegenstand
mithilfe von Reduktion (,jrofle runde schwarze Raum*) auf das Kompetenzniveau sei-
ner Lernenden, befolgt dabei gleichzeitig das Prinzip der Anschaulichkeit und ent-
nimmt sein Vokabular der Lebenswelt. Er stellt inhaltliche Transparenz {iber die

1 Weiss, Helmut (Regisseur). (1944) Die Feuerzangenbowle, eigene Transkription aus gesprochenem Filmtext. YouTube.
https: //www.youtube.com/watch?v=liyu9SeNTuA
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Chronologie der Unterrichtseinheit her und arbeitet gleichzeitig sein Kompetenzstu-
fenmodell ab (,Dat eine Loch [...], dat andere Loch krieje mer spiter.“) Alles geschieht
im breitesten rheinlindischen Dialekt an einem Gymnasium des frithen 20. Jahrhun-
derts und im vollen Vertrauen auf seine Lehrerpersonlichkeit, seine emotionale Stabi-
litit, die in sich selbst ruhend Welt und Wirklichkeit ist und sich nicht erschiittern
lasst.

Cum grano salis ist hier notwendig, aber nicht hinreichend beschrieben, worum
es gehen soll. In die hier folgenden Gedanken fliefRen im Wesentlichen praktische
Erfahrungen aus der Kooperation zwischen den Koordinierungsstellen aus zwei Bun-
deslindern, Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg, ein. Es geht darum, die Kurslei-
tenden zum Unterrichtshandeln im Sinne der — hier von mir Professor Bommel un-
terstellten — Gedankenginge zu befihigen.

Zunichst wird die Rolle der handelnden Koordinierungsstelle, der Fachstelle fiir
Grundbildung und Alphabetisierung Baden-Wiirttemberg, skizziert, um die Moglichkei-
ten des Einflusses auf Professionalisierungsprozesse in diesem Feld realistisch ein-
ordnen zu kénnen. Sodann erfolgt eine kurze Darstellung der Problemlage mit these-
nartigen Annahmen zu Interessenlagen verschiedener Akteurinnen und Akteure in
der Grundbildungslandschaft. Darauf folgt ein chronologisch aufgebauter Praxisbe-
richt tiber die konkreten Vernetzungsaktivititen, handlungsleitende Interessen, Kick-
off usw. Uberlegungen und Fortbildungsinhalte werden vorgestellt und es wird be-
grindet, warum diese Inhalte aufgegriffen wurden. Die Einordnung am Schluss
muss ein Zwischenfazit bleiben — mit Stand Herbst 2022 laufen viele Aktivititen
noch.

2 Die Fachstelle und ihre Rolle im
Professionalisierungsprozess

Die Fachstelle fiir Grundbildung und Alphabetisierung Baden-Wiirttemberg koordiniert
bereichstibergreifend als iibergeordnete Struktur die Grundbildungs- und Alphabeti-
sierungsarbeit fliir Erwachsene. Im Rahmen der Nationalen Dekade fiir Alphabetisie-
rung und Grundbildung (AlphaDekade) 2016-2026 des Bundes und der Lander ist sie
die fiir Baden-Wiirttemberg zustindige Koordinierungsstelle. Fachlich ist sie dem
Kultusministerium zugeordnet. Sie hat dabei als Organisationseinheit keine eigene
Rechtspersonlichkeit oder eigene hoheitliche Befugnisse, sondern arbeitet in der or-
ganisatorischen Verantwortung der gemeinniitzigen Technischen Akademie fiir beruf-
liche Bildung Schwibisch Gmiind e.V.
Dabei bemiiht sich die Fachstelle im Kontext der AlphaDekade 20162026 darum,
« zunichst die Zahl der Nachfrager:innen von Lernangeboten im Grundbildungs-
bereich signifikant zu erhéhen,
« sodann zunehmende Lernerfolge der Teilnehmenden an Lernangeboten zu si-
chern und dadurch
« schlieRlich die Zahl der Menschen mit Grundbildungsbedarfen unter den baden-
wiirttembergischen Erwerbstitigen zu reduzieren.
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Im Alltag der Grundbildung mit Diskussionen iiber Strukturen definieren wir dies als
Oberziel, auf das sich unsere Aktivititen ausrichten.

Im Weiteren werden wir uns unter der Fragestellung der Professionalisierung
des Lehrpersonals auf die Grundbildungszentren (GBZ) fokussieren, die wir im Auf-
trag des Kultusministeriums unterstiitzen, beraten und auch fachaufsichtlich beglei-
ten. Dabei verlieren wir alle anderen Akteurinnen und Akteure nicht aus den Augen —
gute Praxis und transferierbare Erkenntnisse und Ergebnisse flieRen letztlich in das
allgemeine Unterstiitzungsangebot der Fachstelle ein.

Grundbildungszentren in Baden-Wiirttemberg haben vor Ort primir zwei Ziel-
setzungen:

« Das Entwickeln lokaler Biindnisse fiir Grundbildung in der Raumschaft, von Ko-
operationen derjenigen gesellschaftlichen Akteurinnen und Akteure, die im Be-
reich der Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener Aufgaben jeglicher
Couleur wahrnehmen.

« Dariiber hinaus gibt es auch das klassische Angebot im Sinne von Lernméglich-
keiten unterschiedlicher Organisationsformen und Verbindlichkeitsniveaus, von
informellen Lernméglichkeiten bis hin zu Kursen mit Leistungspriifung. Und
hier setzt die Unterstiitzungsleistung der Fachstelle im Hinblick auf Professiona-
lisierung an.

Die Perspektive auf Professionalisierung ist fiir die GBZ also stets sowohl struktur-
wie personenbezogen.

Wir nehmen dabei an, dass die angestrebte Verringerung der Anzahl gering Lite-
ralisierter besser gelingt, wenn neben finanziellen und strukturell-organisatorischen
Rahmenbedingungen die Lehrpersonen sich sowohl personlich wie von ihren abruf-
baren Sets an professionellem pidagogisch-didaktischen Handlungswissen fruchtbar
einbringen kénnen — kurz: guter Unterricht hingt fiir uns im besonderen Mafle von
den pidagogischen und methodisch-didaktischen Kompetenzen der Kursleiter:innen
ab. Auf die Lehrperson kommt es an — und das vermuten erfahrene Methodiker:innen
nicht erst seit der Hattie-Metastudie (Hattie etal., 2013), die dies als einen der zentra-
len Befunde ins Bewusstsein (zuriick-)rief. Die Ausstattung des Lehrpersonals mit
niitzlichen und relevanten Kompetenzen zu entwickeln und zu stirken, betrachten
wir als wichtige Aufgabe der Fachstelle.

Wir sehen, dass guter Unterricht multikausal bedingt ist und auch Hattie konze-
diert mit Blick auf die zentrale Rolle der Kompetenzen Lehrender fiir den Lernerfolg:
,Nicht alle Lehrpersonen sind effektiv, nicht alle Lehrpersonen sind Experten und
nicht alle Lehrpersonen haben starke Effekte auf Lernende“ (ebd., S.129).

Zentral ist in diesem Kontext das Potenzial an Professionalisierung, das sich
durch Vernetzungs- und Austauschformate ergibt, durch gemeinsame Fortbildungen,
Workshops und Gespriche auf Augenhche. Am konkreten Beispiel einer Kooperation
zwischen den Fachstellen der Linder Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen wird
aufgezeigt, wie dies gelingen kann und wo sich Grenzen auftun.
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3  Vom Kopf auf die Fiif3e — Skizze der Problemlage

Die formalen Anforderungen an die pidagogisch-didaktischen Qualifikationssets fiir
Kursleiter:innen in der Grundbildung sind (Stand August 2022) nicht in einem um-
fassenden landes- oder bundesgesetzlichen ordnungspolitischen Rahmen gefasst, wie
dies zum Beispiel als notwendige Zugangsvoraussetzung bei anderen pidagogischen
Professionen geregelt ist. Exemplarisch sei hier Baden-Wiirttemberg angefiihrt. Dort
gilt zum Beispiel meist ein wissenschaftliches Studium mit Staatsexamen oder Di-
plom/Master als Eintrittsvoraussetzung in den 6ffentlichen Schuldienst, in der Regel
gefolgt von einem zweiten Staatsexamen/Staatspriifung nach dem Vorbereitungs-
dienst. Auch Abschliisse von Privatschulen als Ergdnzungsschulen zu den staatlichen
Schulen werden zum Beispiel in Baden-Wiirttemberg als Eintrittsvoraussetzung nur
genehmigt, wenn ,die Schule [...] in der wissenschaftlichen Ausbildung ihrer Lehr-
krifte nicht hinter den bestehenden 6ffentlichen Schulen zuriicksteht[...]“ (§5 Abs. 1a
PSchG).

In der Grundbildung ist vergleichsweise wenig geregelt, wihrend es z.B. fiir
Kurse zur Sprachférderung aus Mitteln der Arbeitsagentur bzw. des Jobcenters oder
des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) sehr detaillierte Vorgaben gibt.
Zur Zertifizierung im Bereich Deutsch als Zweitsprache miissen Lehrkrifte fur In-
tegrationskurse hohe Voraussetzungen erfiillen und fiir den Bereich Alphabetisie-
rung eine Zusatzqualifizierung nachweisen. Die Rahmenbedingungen sind im {18
der Verordnung iiber die berufsbezogene Deutschsprachférderung (DeuFsVO) fest-
gelegt. Im Bereich Berufssprachkurse startete im Jahr 2022 zum Beispiel auch eine
neue additive Zusatzqualifizierung fiir Kursleiter:innen in Berufssprachkursen (§18
DeuFsVO Abs. 5).

Verlisst man den groflen Bereich des Agentur-/ BAMF-Kursgeschehens mit sei-
nen teilweise rigorosen Zulassungsbedingungen, so findet sich im Bereich der
Grundbildung als Teil der Erwachsenenbildung der Zugang zur Titigkeit des Unter-
richtens {iber weite Strecken als ein marktwirtschaftlich organisierter: Auf Nachfrage
trifft ein Angebot von Trigern in unterschiedlichen Organisations- und Rechtsformen
mit unterschiedlichen Zielsetzungen. Diese reichen vom rein erwerbswirtschaftlich
handelnden (Weiter-)Bildungsanbieter iiber halboffentlich am Gemeinwohl orien-
tierte Einrichtungen der ,Volksbildung* bis hin zu karitativ-mildtitigen Verbanden.
Die Finanzierung der teils iiber Projekte, teils als Regelprogramm der Weiterbildung
organisierten Angebote indes speist sich in der Regel, und bei den meisten Anbietern
von Grundbildungsmafinahmen &hnlich, aus o6ffentlichen Foérdergeldern unter-
schiedlicher Ebenen (Kommune, Land, Bund, EU) — in der Grundbildung wird selten
ein realer, an einem echten Markt generierter Gewinn erwirtschaftet. In der Regel
sind auch alle Strukturen aus 6ffentlichen Mitteln geférdert.

Die Interessen in Bezug auf die Qualifikation und den Status des Lehrpersonals
seien hier exemplarisch (und sehr pointiert, um das Problem sichtbar werden zu las-
sen) skizziert, da diese ganz entscheidend auf die Professionalisierung wirken: Han-
delt ein Trager wirtschaftlich rational, so wird er versuchen, einer bestimmten Nach-
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frage, zum Beispiel in einer Ausschreibung, mit dem geringstmoglichen Aufwand ein
Angebot zu unterbreiten. Die Lehrkraft ist hier ein Kostenfaktor und schmilert als
solche den Ertrag — muss also kostengiinstig unternehmensintern bereitgestellt oder
extern ,eingekauft” werden. Fiir Letzteres bieten sich Freelancer an, die nach Zu-
schlag fur die Erfilllung angeheuert werden und nach getanem Werk wieder dem
Markt zur Verfiigung stehen. Fest angestellte Kursleiter:innen werden fiir die hiufig
mafinahmenscharfe Titigkeit entsprechend eingeteilt.

In diesen interessegeleiteten Bewertungen wird die Unterrichtstitigkeit einer
»geborenen Kursleitung oft als Berufung verstanden, die mit Talent, Erfahrung, Hu-
mor und Mutterwitz den Lehr-/Lernerfolg ermdoglichen soll. Letzteres gelingt indes
nicht immer, es dringt sich in den Lernangeboten in der Grundbildung auch heute in
Einzelfillen der Eindruck auf, dass das ,3i-Prinzip“ (irgendwer, irgendwas, irgend-
wie) als Maxime bei der Auswahl von Lehrpersonal, Lehrinhalten und Methoden der
Wissens- und Kompetenzvermittlung giiltig ist. Diese fachunspezifischen Merkmale
mogen im Einzelfall Erfolg zeitigen, sind aber als Grundlage fiir seriéses, reproduzier-
bares Unterrichtshandeln nur bedingt als Gelingensbedingungen tauglich.

Die Handlungsempfehlungen des Kuratoriums der AlphaDekade zur Professionalisie-
rung von Lehrpersonal, vom Kuratorium fiir die zukiinftige Aus- und Fortbildung von
Kursleitenden in der Alphabetisierung und Grundbildung erarbeitet (Kuratorium d.
Nat. Dek., 2020), sind ein Ansatz zur Beschreibung eines Berufsbilds fiir Lehrende in
der Grundbildung — mit Empfehlungen zu einem Qualifikationsprofil, dessen Umset-
zung mittelfristig und stufenweise angestrebt werden sollte. Auch in diesem Papier
werden die Qualifikation und Professionalitit von Kursleitenden als zentral fiir ein
Gelingen von Unterricht gesehen. Allerdings sind es Empfehlungen und alle inhalt-
lich definierten Qualifikationsanforderungen werden durchgingig durch die fast sal-
vatorische Klausel ,oder ggf. gleichwertiger Kenntnisse und Fihigkeiten“ (ebd., S.4)
relativiert, die der Priifung durch die Triger der Lernangebote unterliegen sollen.
Davon unberithrt muss aber von einem unterschiedlichen Status quo der Qualifizie-
rungsmodelle in den Lindern ausgegangen werden, mit einer unterschiedlichen Ver-
wendungspraxis der Handlungsempfehlungen. ,Die Umsetzung ist nicht verbindlich“
(ebd., S.1).

Baden-Wiirttemberg zum Beispiel nimmt diese Handlungsempfehlungen als
Grundlage fur Qualifikationsanforderungen an die Kursleiter:innen in Grundbil-
dungsmafinahmen, die vom Land geférdert werden. Hierbei ist die Genehmigung
eines Forderantrags an das Vorliegen der Qualifikationsnachweise beim eingeplanten
Lehrpersonal gebunden. Angesichts einer fehlenden Verbindlichkeit im Dokument
setzt man hier auf die normierende Kraft der Férderpraxis.
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4  Ansatz von unten — Grundbildungszentren als
Katalysatoren

Der Begriff der Professionalisierung soll hier primir auf die Professionalisierung von
Kursleiterinnen und Kursleitern in der Grundbildung enggefiihrt werden, der institu-
tionell-organisatorische Rahmen spielt nur als dienstleistende Randbedingung eine
Rolle, mit anderen Worten: Es geht primir um das, was im Kursraum als Lernen statt-
findet. Guter und gelingender Unterricht wird hierbei als end-of-the-pipe-Produkt im
Rahmen dieser institutionellen Randbedingungen angesehen. Personen und Titig-
keiten sollen sich professionalisieren. Dazu gehort auch ein professionelles Selbstver-
stindnis als Kursleiter:in in der Grundbildung.

Realistischerweise muss aber konzediert werden, dass die Moglichkeiten der
Fachstelle auf die Organisation von Aktivititen jenseits von formalen oder berechti-
genden Qualifizierungen oder Weiterbildungen beschrinkt sind und die oben be-
schriebene normierende Kraft auf dem guten Willen der Akteurinnen und Akteure
auf der Entscheidungsebene in GBZ oder bei Trigern im Erwachsenen-/Weiterbil-
dungsbereich beruhen muss.

Gleichwohl bietet sich darunter ein weites Feld an sinnhaften und im Sinne der
Professionalisierung zielfithrenden Aktivititen. Zentral ist hierbei der Gedanke des
kollegialen Austauschs und der Ubernahme von guter Unterrichtspraxis, wobei wir
von folgender Annahme ausgehen: Eine Vernetzung und ein folgender inhaltlicher
Austausch mit anderen Kolleginnen und Kollegen in den GBZ und besonders unter
den Lehrkriften spielt eine grofe Rolle. Dieser Austausch ist nicht nur eine Gelegen-
heit, iiber erreichte Ziele und konkrete Erfolge zu sprechen, sondern auch iiber die
inhaltlichen und organisatorischen Aufgaben, Probleme und Stolpersteine vor Ort.
Dies férdert die Selbstreflexion und Weiterentwicklung. Es entsteht im Idealfall das
Gefiihl, wahrgenommen zu sein und sich nicht allein zu fithlen, wenn der Unterricht
nicht rund l4uft, die Vorbereitung stockt oder verfehlte Lehr-/Lernziele oder gar Kurs-
ziele frustrierend und demotivierend wirken.

5 Realitdtscheck — Erfolgsfaktoren

Am Anfang stand die Erkenntnis, dass die GBZ in Niedersachsen, wo sie Regionale
Grundbildungszentren (RGZ) heiflen, und die GBZ in Baden-Wiirttemberg von ihrem
Aufbau, ihren Aufgaben und ihrer Angliederung an unterschiedliche Weiterbildungs-
institutionen sehr dhnlich sind — kein Wunder, denn bei der Einrichtung der baden-
wirttembergischen GBZ standen die Niedersachsen Pate. Die zentrale Koordinie-
rungsstelle fiir Alphabetisierung und Grundbildung ist in Niedersachsen bei der Agentur
fiir Erwachsenen- und Weiterbildung (AEWB) angesiedelt. Ebenso wie die Fachstelle in
Baden-Wiirttemberg ist sie die Koordinierungsstelle des Landes im Rahmen der Na-
tionalen Dekade. Und da Mitte des Jahres 2019 keine spezifisch auf GBZ-artige Institu-
tionen ausgerichtete und republikweit agierende Stelle koordinierend titig war, be-
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schlossen die beiden Koordinierungsstellen, hier zumindest eine Zwei-Linder-
Kooperation zu starten: Wege entstehen dadurch, dass man sie geht.

Die wichtigste Frage, die dabei zunichst von jedem Kooperationspartner separat
zu beantworten war, lautete: Welche Ziele werden angestrebt? Da die Problematik der
heterogenen Professionalisierungsniveaus der Kursleitungen im Sinne von ganz un-
terschiedlichen Qualifikationsprofilen jenseits von finanziellen oder strukturellen
Fragen fiir beide Koordinierungsstellen ein wichtiges und prominentes Thema ist,
war man sich schnell dartiber einig, dass dies das initiale Thema fiir einen Einstieg
sein kann.

Die meisten Aktivititen der beiden Koordinierungsstellen sind priméir darauf
ausgerichtet, Lernangebote bereitzustellen und diese mit qualifiziertem Lehrpersonal
durchzufithren. Aktivititen konzentrieren sich daher auf personenbezogene Maf-
nahmen fiir die Kursleitenden; strukturbezogene Maftnahmen sind im Rahmen der
Moglichkeiten der involvierten Fachstellen nicht kurzfristig darstellbar oder zu reali-
sieren.

Auf die Kursleitung kommt es an, nicht auf eine weitere Struktur, das war der
Leitgedanke zu Beginn. Daher ist das oberste Ziel auf der operativen Ebene der
Kooperation das Herstellen von sichtbaren Synergien im Sinne von mit geringem
Aufwand realisierbaren Optimierungen im Kursraum bzw. beim Unterrichten: also
unterschiedliche Unterrichtspraktiken kennenzulernen und daraus brauchbare Ele-
mente fiir das eigene Unterrichtshandeln herauszuziehen, um sie dann selbst auszu-
probieren und gegebenenfalls in das eigene Repertoire aufzunehmen. Dies ist ein
wichtiger Motivator zur Teilnahme, um sich auf die kollegiale Vernetzung einzulas-
sen. Dariiber hinaus muss auch eine monetire Rechtfertigung bereits an dieser Stelle
mitgedacht werden: Stehen geforderter Aufwand und sichtbarer Nutzen in einem ver-
tretbaren Rahmen?

6  Erste Schritte, erstes Treffen — Bottom-up-Perspektive

Die Kerngedanken der Leitlinien fiir ein gedeihliches Miteinander, auch unter Nut-
zenaspekten, waren:
« Institutionell und personell findet ein gleichberechtigtes Geben und Nehmen
statt, der Austausch erfolgt freimiitig und freiwillig.
« Alle Teilnehmenden sind gleichwertig, vielleicht nicht unbedingt gleichrangig.
« Das Vorhaben ist transparent und es werden moglichst viele Akteurinnen und
Akteure einbezogen.
« Es gibt kein Konkurrenzdenken in Fragen der Professionalitit.
« Alle geben ihr Wissen weiter, ,Herrschaftswissen“ gibt es nicht.
« Die Relation Nutzen versus Kosten (Arbeitszeit, Reisekosten etc.) muss sinnvoll
darstellbar sein.
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Um den Graben zwischen Entschluss und Ausfithrung iuflerst schmal zu halten,
wurde die erste Aktivitit sehr zeitnah geplant. Dieses erste Treffen sollte in Prisenz
stattfinden, um eine Basis fiir ein vertrauensvolles Arbeiten zu legen. Hierzu trafen
sich dann im Februar 2020 die Vertreter:innen der niedersichsischen RGZ mit denen
der baden-wiirttembergischen GBZ in Hannover.

Primir ging es darum, zu erfahren, was die Kolleginnen und Kollegen im ande-
ren Bundesland eigentlich machen, und zu erkennen, welche Gemeinsamkeiten es
gibt. Auch die eigene Arbeit in einen gréfReren Kontext einzuordnen, fillt beim Aus-
tausch mit Fachleuten aus einer anderen Ecke der Republik leicht. Aber auch ganz
Handfestes durfte und sollte geschehen: Gelingende Ideen, Prozesse oder sonstiges
Verwertbare abschauen und fiir die eigene Institution bewerten. Dazu stellten sich die
einzelnen Zentren in Kurzprisentationen vor. In verschiedenen Formaten ging es
dann in einer ersten Arbeitsphase inhaltlich unter anderem um die Themen Das erste
Jahr —was tun, was bleiben lassen? Wo liegen Stolpersteine, wie diese tiberwinden? oder Aus
heutiger Perspektive: Was hditten wir besser machen kénnen?

Das stets aktuelle Thema der Teilnehmendengewinnung und die fiir beide Bun-
deslidnder gleichermaflen relevante arbeitsplatzorientierte Grundbildung wurden in
einer zweiten Arbeitsphase aufgegriffen. Es entwickelten sich zahlreiche Tandem-
und Kleingruppengespriche mit konkreten Ankniipfungspunkten fiir Kooperatio-
nen: So vernetzten sich z. B. das RGZ Hameln und das GBZ Heidelberg intensiv zum
Thema Lernen am Computer. Spiter wurde aus diesem Arbeitskontakt heraus noch
eine gemeinsame Fortbildung zur Einbindung von Ehrenamtlichen geplant, konzi-
piert und durchgefiihrt.

Natiirlich waren die Wahrnehmungen und Einschitzungen der Teilnehmer:in-
nen zu diesem neuen Austauschformat wichtig, als Ausdruck der Wertschitzung,
aber auch um die Bottom-up-Perspektive zu beriicksichtigen und Impulse von der
Arbeitsebene zu bekommen. Einige Originalzitate aus der schriftlichen Evaluation
zur Veranstaltung zeigen Einschitzungen und Wiinsche auf:

»Das war ein sehr interessanter und informativer Tag am 12.02. in Hannover. Schon, dass so
viele Kolleg/innen aus BW teilgenommen haben und von ihrer Arbeit berichtet haben. Ich freue
mich, wenn wir uns weiterhin zum Thema Grundbildung austauschen.

,Das Gesprich mit [...] war informativ, begeisternd und inspirierend.“

»Sollte es ein Folgetreffen geben, wiirde ich mir dort noch ca. 1 Stunde mehr Zeit fiir den indivi-
duellen Austausch wiinschen.“

» Was mich interessiert hdtte: wie sehen die Personalausstattung/die Stellenanteile und die jewei-
lige Budgetierung der verschiedenen RGZs aus? Sprich: gibt/gab es dort Argumente, die wir fiir
hausinterne Budgetverhandlungen gut gebrauchen konnten?“

,Eswar inspirierend und ein guter Auflakt.“
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7  Dielinderiibergreifende Vernetzung lauft an —
Herantasten an die gemeinsame Praxis

Nach diesem ersten Zwei-Linder-Treffen Mitte Februar 2020 trafen sich im Mai 2020
19 Kolleginnen und Kollegen aus dem Norden und dem Siidwesten in einem Webinar
mit Pilotcharakter (das urspriinglich als gemeinsame Fortbildungsreihe geplant war)
virtuell wieder. Fir die Zielgruppe Bildungsverantwortliche und Kursleitende ging es
unter dem Titel , Kollaborative Online-Instrumente und Bildungshippchen* thema-
tisch um Potenziale von Online-Plattformen und Kurzinstruktionen.

Fiir die koordinierenden Fachstellen ging es dartiber hinaus darum, den oben
bereits erwihnten guten Willen der Akteurinnen und Akteure durch ein aktivieren-
des, inhaltlich attraktives Angebot an praxisrelevanten Themen zu erhalten und damit
auch den Kerngedanken der Zusammenarbeit zu entsprechen, hier: dass die Relation
Nutzen versus Kosten sinnvoll darstellbar ist. Um dies zu veranschaulichen, werden
hier die Themen dargestellt:

« In einem ersten Schwerpunkt wurden kollaborative Online-Instrumente wie die
E-Learning-Plattform Ilias oder das digitale Notizbuch OneNote vorgestellt und
deren Potenziale fiir den Einsatz im Bildungsbereich diskutiert; so wurde z. B.
auf OneNote als Unterrichtstool in der Grundbildung verwiesen, als plastischer
Reader mit der Moglichkeit zu diktieren und auch Audiodateien auszutauschen.

« Lern-Snacks sind kurze Videos, in denen Wissenshdppchen anschaulich aufberei-
tet sind. In diesem Fall handelte es sich um Eigenproduktionen der AEWB fiir
Pidagoginnen und Pidagogen in der Erwachsenenbildung. Die zwei bis drei Mi-
nuten langen Videos sind als Impulse fiir das eigene digitale Handlungsportfolio
gedacht. Auf der Plattform der AEWB sind eingestellt?:

— Webinare oder Videokonferenzen — Wo ist der Unterschied und was brauche
ich fiir mich?
Was ist ein Online-Kurs?
Verschiedene E-Learning-Formate kombinieren
Mut zur digitalen Evaluation
Arbeitsergebnisse festhalten und dokumentieren

Der Charakter dieses Settings ist fiir eilige Lerner:innen gedacht, die schnell eine
kurze Antwort bekommen mochten; die abrufbare Information hat enzyklopidischen
Charakter.

« Video-Tutorials (Anleitungs- oder Instruktionsfilme), die Lernende iiber Online-
Plattformen wie YouTube abrufen konnen, bildeten das abschlieffende Thema.
Neben den handwerklichen Tipps und Tricks wurden auch gute Griinde fiir de-
ren Produktion geliefert: weil gesammelte Erfahrung mithilfe solcher Methoden
dokumentiert und verstetigt werden kann, weil es eine andere Form der Fachwis-
sensvermittlung ist, die jederzeit und von jedem Ort aus viele Lernende errei-

2 Anschauungsamaterial unter dem Link https://www.aewb-nds.de/fortbildung/digitale-lern-snacks/
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chen kann, und last, but not least, weil jedes digitale Lernprodukt auch ein Mittel
der Offentlichkeits- und der politischen Arbeit ist und damit auch Entschei-
dungstriger:innen erreicht.

« In diesem Setting erstellten die Teilnehmer:innen durch die handlungs- und er-
gebnisorientierte Erarbeitung des Lehrstoffs einfache Videoclips selbst.

« Bei der abschliefenden Ideensammlung wurde der Bedarf an weiteren Fortbil-
dungen speziell zur professionellen Produktion von Videosequenzen deutlich
artikuliert. Fachstelle und AEWB griffen dies gerne auf und liefen es in die Pla-
nung der gemeinsamen Fortbildungsreihen (s.u.) einfliefSen, die dann ab Sep-
tember 2020 als Regelformate etabliert werden sollten.

Zielfithrend bei der Auswahl dieser Themenschwerpunkte war deren hohe Praxisrele-
vanz und Aktualitit im Angesicht der im Friihjahr 2020 sich bereits abzeichnenden
Covid-19-Pandemie mit ihrem Schub fiir virtuelle Lehr-Lernsettings. Auflerdem wur-
den durch unterschiedliche Settings, wie Webinar mit Vortragscharakter, handlungs-
orientierte Formate mit Ergebnis (Video) oder den Lern-Snacks unterschiedliche
Lerntypen adressiert, sodass jede und jeder sich angesprochen fithlen konnte.

Nach dieser inhaltlichen Vorarbeit starteten dann im Herbst 2020 die ersten ge-
meinsamen Fortbildungen. Parallel dazu 6ffneten beide Fachstellen zu diesem Zeit-
punkt ihre bereits bestehenden Fortbildungsangebote teilweise fiir Teilnehmende aus
den GB- oder RG-Zentren des anderen Bundeslands. Hier war die Covid-19-Pandemie
insoweit segensreich, als viele Prisenzformate in den virtuellen Bereich tibertragen
werden konnten, sodass ein problemloses Zuschalten quer iiber die Republik méglich
wurde. Dies erméglicht auch, einzelne Fortbildungen mittlerweile bundesweit zu 6f1-
nen - relevante Themen machen nicht an Landesgrenzen halt.

Zur Veranschaulichung folgen die Themen der speziell auf die linderiibergrei-
fende Vernetzung zugeschnittenen, jeweils viermoduligen (Reihe III: sechs Module)
Online-Fortbildungsreihen zum Themenbereich ,Classroom Management in der
Grundbildung“ — ein Oberbegriff fiir alles Kurshandeln, das eine professionell agie-
rende Kursleitung im beruflichen Handlungsrepertoire abrufen kénnen sollte:

« Reihe I ,Methodik/Didaktik — Heterogenitit und Binnendifferenzierung, Fehler-
management®

« Reihe II ,Methodik Didaktik — Losungsorientierter Umgang mit schwierigen
Kursteilnehmenden®

« Reihe IIT ,Methodik/Didaktik — Interkulturelles Training“

« Reihe IV ,Methodik/Didaktik — Grundlegende Aktions- und Unterrichtsformen

im Grundbildungsbereich

Reihe II ist hierbei eine Art ,Wunschkurs“, da dieses Thema von vielen Kolleginnen
und Kollegen beider Bundeslinder als wiinschenswerter Inhalt genannt worden war.
Reihe IV fungiert als Einstieg in das Thema. Diese Reihe wurde nach den Erfah-
rungen aus den vorher angebotenen Fortbildungen konzipiert. Es war aufgefallen,
dass einige Teilnehmende grundlegende, in den Reihen I-III vorausgesetzte Begriffe
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aus der Methodik und Didaktik nur unvollstindig einordnen konnten und Riickfra-
gen sehr grundsitzlicher Natur gestellt wurden. Unter Professionalisierungsaspekten
wurde mit Reihe IV reagiert und ein Basiskurs entworfen. Die Inhalte mussten hier-
bei sehr sorgfiltig ausgewihlt und auch die Ankiindigung behutsam formuliert wer-
den, um potenzielle Teilnehmende zu aktivieren und zur Teilnahme zu motivieren.
Hier folgt der Originaltext von der Homepage der Fachstelle (mittlerweile offline) zur
Ankiindigung der Modulreihe:

, Die viermodulige und auf praxisrelevantes Handlungswissen fokussierte Reihe hat zum Ziel,
Kursleitende mit unterschiedlicher Berufs- und Arbeitserfahrung beim erfolgreichen Unterrichten
in der Grundbildung zu unterstiitzen. Berufsanfingerinnen und Berufsanfiinger erfahren niitz-
liches Neues, Erfahrene reaktivieren ihre Kenntnisse.

Ziel ist hierbei, auch Kursleitenden mit geringer Vorerfahrung oder Berufseinsteigenden ein soli-
des Orientierungswissen als Grundlage fiir ein professionelles padagogisches Verstindnis von Un-
terrichtsgeschehen zu vermitteln. Darauf aufbauend werden grundlegende Aktions- und Sozial-
formen besprochen, deren Praxisrelevanz demonstriert und — ausgehend von einschligigen
Erfahrungen der Teilnehmenden — auch diskutiert. Vertiefend wird auf den zielfiilhrenden Ein-
satz von Sprache eingegangen — ein hiufig vernachldssigter Baustein gelingenden Unterrichts-
handelns.

Von den 19 Teilnehmenden der Reihe IV kamen dabei zehn aus Baden-Wiirttemberg,
acht aus Niedersachsen und eine Person aus Sachsen-Anhalt.

Speziell die Offnung von gemeinsamen Fortbildungsformaten erméglicht den
seitens der Fachstelle durchaus gewollten Nebeneffekt, dass sich ein professionelles
Selbstverstindnis von ,Lehrenden in der Grundbildung” tiber Landesgrenzen hinaus
entwickeln kann. Teilnehmende sehen sich als Teil einer bundesweiten Profession ,in
the making“ und erkennen ihr eigenes Gestaltungspotenzial — idealerweise fithrt
diese Erfahrung der Selbstwirksamkeit zu einem Motivationsschub.

8 Gemeinsame Fortbildungsreihen — Regelbetrieb

Neben der teilweisen Offnung der linderspezifischen Fortbildungsangebote startete
ab November 2020 ein speziell auf die Vernetzung zwischen den RGZ Niedersachsens
und den GBZ Baden-Wiirttembergs ausgerichtetes Online-Austauschformat. Es dient
als Erfahrungsaustausch auf der Arbeitsebene nach dem Motto: Die beste Methode,
um Informationen zu bekommen, ist selbst welche zu geben. Titel: ,Was geht? Bei-
spiele gelingender Grundbildungsarbeit, 2 x 3 Beispiele aus Niedersachsen und Ba-
den-Wiirttemberg.“

Ziel war und ist es hier, den fachlichen Austausch voranzubringen; es ging tiber
gut gelingende Praxis, aber genauso iiber Probleme und Stolpersteine — ganz im
Sinne der oben formulierten Kerngedanken. Die Auswahl der Themen fiir das erste
Webinar zeigt, dass sowohl personenbezogene wie auch strukturbezogene Aspekte
der Professionalisierung beriihrt werden:
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Themen fiir das erste gemeinsame Kick-off-Webinar Was geht?:

« GBZ Mannheim: Presse- und Quartierarbeit zum Weltalphatag

« RGZ Weserbergland: Lernen mit Computer — Workshop fiir Gefliichtete

« GBZ Freiburg: Dezentrale Lernzentren — linderiibergreifende Kooperation

« Bildungswerk der Niedersichsischen Wirtschaft Osnabriick: Computerwissen —
Digitale Grundbildung

« GBZ Landkreis Freudenstadt: Lese- und Schreibtraining im fleischverarbeiten-
den Betrieb

« RGZ Braunschweig: Rechtschreibung und Zeichensetzung fiir den Beruf

Um die Ergebnisse sichtbar zu erhalten, wird jeweils eine schriftliche Dokumentation
nach folgendem Raster angelegt:

« Projekttitel und -hintergrund

« Zielsetzung und Zielgruppen

« Meilensteine der Projektumsetzung

« Tipps fur die Durchfithrung

« Kontaktdaten Ansprechperson(en)

War die erste Was geht>-Veranstaltung noch ausschlieflich von Niedersachsen und
Baden-Wiirttemberg bespielt worden, wurden bereits zum zweiten Termin auch Bei-
trige von Géisten anderer Bundeslinder aufgenommen, etwa aus Mecklenburg-Vor-
pommern, Schleswig-Holstein und Brandenburg.

Bis heute haben drei ,Was geht?“-Formate stattgefunden. In einer Zusammen-
schau stellt sich der zeitliche Verlauf der linderiibergreifenden Zusammenarbeit wie
folgt dar:

Beide Formate
laufen

Start .
. Planung:
09120 pustauseh- Treffen GBZ-
. Start Format geht?* " RGZ Ende 2022
,Gemeinsame
02]20 FoBi*
Erstes
Treffen
®pitte 2019 6BZ-RGZ
Erste
Planungen

Abbildung 1: Der zeitliche Verlauf der Zusammenarbeit
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9  Zur Effektstirke der Vernetzung im
Professionalisierungsprozess — kurzes Zwischenfazit
und Ausblick

Im Rahmen der Mdéglichkeiten der beteiligten Koordinierungsstellen erscheint die Ver-
netzung von Lehrpersonen (und im geringeren Mafle auch Entscheider:innen in den
Institutionen) in Austausch-Webinaren/Workshops und methodisch-didaktischen
Fortbildungsangeboten als probates Mittel, die Professionalisierung voranzutreiben.

Mangels eines umfassenden ordnungspolitischen Rahmens fiir Titigkeiten in
der Grundbildung betritt man mit fast jeder Aktivitit hierin Neuland und ist gut bera-
ten — wie in der 6ffentlichen Verwaltung tibliche Praxis — sich am Prinzip der , Selbst-
bindung“ zu orientieren: festzulegen, was man zu tun gedenkt, und es dann fiir eine
definierte Dauer verldsslich durchfithren. Dies wurde im vorliegenden Fall bertick-
sichtigt.

Die Frage nach der Wirksamkeit oder der Effektstirke des Instruments ist aller-
dings nicht mit wissenschaftlicher Exaktheit zu beantworten, da eine entsprechende
Evaluation derzeit noch aussteht. An den bisher durchgefiihrten, dezidiert gemeinsa-
men Formaten haben ca. 120 Kursleitende teilgenommen. Beobachtet wurde ein star-
kes Interesse an den gemeinsamen themenbezogenen Formaten der Reihen zum
Classroom Management, auch auflerhalb der beiden fithrenden Bundeslinder. Es steht
zu hoffen, dass die Teilnehmenden von den angebotenen Formaten fiir ihr professio-
nelles Unterrichtshandeln profitieren konnten. Da zu Beginn der themenbezogenen
Fortbildungen keine Lernstandserhebung und auch am Ende keine Lernstandskon-
trolle stehen, ist dies zumindest empirisch derzeit nicht erfasst.

Die Reihe Was geht? mit ihren sowohl personen- wie auch strukturbezogenen
Themen dient auch mittelbar der Professionalisierung, da vorgestellte Ideen und Ak-
tionen guter Praxis natiirlich nur mit entsprechend qualifiziertem Personal an ande-
rer Stelle aufgegriffen oder tibertragen werden kénnen — bevor es losgehen kann,
muss diese Gelingensbedingung geschaffen sein.

Betrachtet man den formalen Rahmen, innerhalb dessen die lindertibergrei-
fende Vernetzung zur Professionalisierung im Grundbildungsbereich stattfindet, so
konnen auch hier in der Riickschau auf fast drei Jahre Kooperation Bedingungen be-
nannt werden, die zum Gelingen beitragen:

« Die erste ist die vermutlich wichtigste Komponente: Eine ambitioniert angelegte

Vernetzung steht und fillt mit den Personen, die sie beginnen und vorantreiben

— diese hatten sich in diesem individuellen Fall am Rande einer Arbeitsgruppe

der Kultusministerkonferenz getroffen und gemeinsam Handlungsbedarf gese-

hen. Im Zusammenspiel mit den jeweils grundsitzlich offenen Trigerinstitutio-
nen der Koordinierungsstellen war so der Boden bereitet. Ohne den Wunsch,
neue Wege zu gehen, und ohne die Bereitschaft, auch einen potenziellen Miss-
erfolg hinzunehmen, wire diese Vernetzung nicht zustande gekommen.

« Sodann ist eine starke zentrale Koordination auch nach Anschub notwendig. Ver-
netzungen auf der Arbeitsebene finden meiner Wahrnehmung nach sonst nur
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zufillig, auf institutioneller Ebene sehr selten statt. Ahnlich wie bei der Teilneh-
mendenakquise ist hier ein langer Atem notwendig, ein kurzfristiges, projektarti-
ges Denken steht bezogen auf die Ausfithrung in keinem verniinftigen Kosten-
Nutzen-Verhiltnis.

« Schlieflich gilt, wie in jeder Beziehung: Pflege ist Erfolgsfaktor. Auf der sach-
lichen Ebene muss stets geklart sein, ob die Erwartungen der Teilnehmenden
zum Angebot der Vernetzungsaktivitit passen. Regelmifliger Austausch auf der
Organisationsebene und das Berticksichtigen der Ideen und Wiinsche méglichst
vieler Beteiligter beim Festlegen der nichsten Schritte sind selbstredend erfolgs-
relevant — allerdings wird von den Teilnehmenden auch erwartet, dass die Uber-
fihrung in reale Veranstaltungen stattfindet. Hier muss aktiv geliefert werden,
ein Sich-selbst-Uberlassen wiirde nicht ausreichen.

Sicherlich kénnen diese aus der Praxis abgeleiteten Bedingungen nur im beschriebe-
nen Fall notwendige, auf keinen Fall aber hinreichende Voraussetzungen oder Bedin-
gungen fiir eine erfolgreiche Kooperations- und Vernetzungsarbeit im Allgemeinen
benennen. Als Handlungsempfehlung fiir den Einstieg in dhnliche Aktivititen mo-
gen sie taugen.

Die Ubertragbarkeit auf entsprechende Vorhaben anderer Bundeslinder durch
Beriicksichtigung der hier dargestellten Voriiberlegungen, des Prozessablaufs an sich
und der gemachten Erfahrungen erscheint prinzipiell méglich, wenn allfillige admi-
nistrative oder haushilterische Vorgaben hier nicht begrenzend wirken.

Die Kooperation der beiden Fachstellen aus Niedersachsen und Baden-Wiirt-
temberg in den bereits etablierten Formaten wird indes auf unbestimmte Zeit weiter-
gefithrt werden. Denkbar als zusitzliche kiinftige Vernetzungs- und Kooperations-
formate sind hier die gemeinsame Planung, Organisation und Durchfithrung von
Fachtagungen, gemeinsame Fachpublikationen oder Ahnliches. Zielfiihrend bei allen
Uberlegungen bleibt dabei der Nutzenzuwachs bei Kursleitenden und Lernenden:
Auf guten Unterricht kommt es uns an!
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Abstract

Wie steht es um die Professionalisierung im Feld der Alphabetisierung und Grundbil-
dung im deutschsprachigen Raum? Dartiber diskutierten drei Vertreter:innen aus
Deutschland, Osterreich und der Schweiz. Das transkribierte und kommentierte Ge-
sprich ist Inhalt dieses Beitrags. Die Moglichkeiten und Grenzen der Professionali-
sierung wurden mit Blick auf bestehende Forder- und Angebotsstrukturen in den drei
Lindern, speziell auf die Vor- und Nachteile einer Standardisierung von Qualifika-
tionen und Ausbildungsmodalititen erdrtert. Wenngleich sich die strukturellen und
politischen Rahmenbedingungen und der Fortschritt der Professionalisierung landes-
spezifisch unterscheiden, wurde dennoch deutlich, dass alle drei Linder vor dhn-
lichen Bedarfen und Herausforderungen stehen und damit auch iiber politische For-
derungen weitgehend Einigkeit besteht.

Schlagworte: Grundbildung, Illettrismus, Basisbildung, Standardisierung,
Lindervergleich D-A-CH

1 Einleitung

Fragen zur Zukunft der Alphabetisierung und Grundbildung (AuG) und zur Profes-
sionalisierung des Berufsfeldes beschiftigen nicht nur Erwachsenenbildner:innen in
Deutschland. Wie unter anderem auf der letzten Konferenz des European Basic Skills
Network (EBSN)! im Juni 2022 in Wien deutlich wurde, steht die Qualititssicherung
von Kursangeboten in der Grundbildung durch eine moglichst professionelle Qualifi-
zierung der Lehrkrifte auch in den Nachbarlindern — weiterhin — im Zentrum der
Aufmerksambkeit. Ebenso viel diskutiert wird die Frage nach sich wandelnden Bedar-
fen und aktuellen Bediirfnissen von gering literalisierten Erwachsenen unter dem
Druck steigender Mindestanforderungen an Grundkompetenzen im privaten und be-
ruflichen Alltag, nicht zuletzt durch die rasante Digitalisierung aller gesellschaft-
lichen Bereiche.

1 Nachlese der EBSN-Konferenz 2022 in Wien: https://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrichten/17399-konferenz-des-
europaeischen-basisbildungsnetzwerks-ebsn-2022.php
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Was das im Einzelnen bedeutet, welche Schritte dabei gesetzt wurden und wel-
che Mafnahmen zukiinftig ergriffen werden (kénnen), ist wiederum linderspezifisch
und hingt von diversen Faktoren wie z. B. den nationalen Forderstrukturen, regiona-
len Kapazititen oder lokalen Besonderheiten ab.

Da der fachliche Austausch iiber die Landesgrenzen hinweg die Perspektive er-
weitert und fruchtbare Impulse fiir das eigene Handeln liefern kann, kam der
Wunsch auf, einige der im vorliegenden Sammelband zur Diskussion gestellten Fra-
gen mit Kolleginnen und Kollegen aus den Nachbarlindern zu erértern. Auf Initiative
der Wissenschaftlich-didaktischen Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisie-
rung in der Grundbildung (WiBeG) fand am 21. September 2022 unter dem Titel ,Ba-
sis-Bildung und Grund-Kompetenz — Grundbildung, quo vadis?“ ein Online-Grup-
peninterview ,zur Entwicklung einer wachsenden Profession im deutschsprachigen
Raum® statt.

2 Das Interview

Eingeladen zur virtuellen Gesprichsrunde waren jeweils ein:e Vertreter:in des Fach-
gebiets aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz: Gundula Frieling, Stindige
Stellvertretende Verbandsdirektorin beim Deutschen Volkshochschul-Verband (DVV),
Elke Schildberger, Leiterin des Instituts fiir Bildungsentwicklung Linz (BILL) und Nico-
las Fiizesi, Leiter der Abteilung Sprachen und Grundbildung an der Volkshochschule
beider Basel (VHSBB). Die Moderation hatten die WiBeG-Mitarbeiterinnen Laura Ippen
und Marsilia Podlech inne, technisch unterstiitzt von ihrer Kollegin Aline Steger.

Ausgehend von den Moglichkeiten und Grenzen der Professionalisierung in der
Grund- respektive Basisbildung interessierte uns vor allem ein Vergleich bestehender
Strukturen sowie geplanter Verinderungen auf programmatischer, gesetzlicher oder
politischer Ebene. Dabei lag der Fokus auf der Frage nach den Vor- und Nachteilen
einer Standardisierung von Qualifikationen und Ausbildungsmodalititen.

Laura Ippen: Lehrkrifte in der Grundbildung und Alphabetisierung sind in aller Regel
Quereinsteiger:innen, die zum Teil aus ganz unterschiedlichen Fachrichtungen kommen,
zumindest hierzulande (Deutschland) und zumindest bisher (2022), eben weil es keine ein-
heitliche Ausbildung gibt. Deshalb méchte ich die Vorstellungsrunde auch auf diesen Aspekt
lenken: Was sind Ihre aktuelle Position und Ihre konkrete Titigkeit und wie oder besser:
woher sind Sie zur Grundbildung iiberhaupt und dann zu Ihrer jetzigen Stelle gegkommen?

Gundula Frieling: Ich bin stellvertretende Verbandsdirektorin des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes und insofern weder als Lehrkraft noch hauptberuflich als Pro-
grammplanende im Bereich der Alphabetisierung oder Grundbildung titig. Inner-
halb des Verbands bin ich fiir simtliche Projekte zustindig, die wir im Bereich der
Alphabetisierung und Grundbildung, aber auch im Bereich der Integration von Zuge-
wanderten durchfiihren. Dazu gehért auch die Entwicklung der sprachwissenschaft-
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lich basierten Rahmencurricula Lesen und Schreiben? oder unseres vhs-Lernportals®, das
inzwischen iiber eine Million Lernende beherbergt. Ich habe iiber diese Entwick-
lungsprojekte mittelbare Erfahrungen, was Unterrichtsmaterialien, Anforderungen
an Lehrkrifte usw. angeht. Insofern beschiftige ich mich seit ungefihr 25 Jahren mit
Alphabetisierung.

Im Hinblick auf die Interessensvertretung der Volkshochschulen gegentiber
dem Bund ist die weitere Professionalititsentwicklung von Lehrkriften fiir uns ein
sehr wichtiger Bereich. Es gibt zwar den Studiengang an der Pidagogischen Hoch-
schule in Weingarten, dariiber hinaus aber gibt es fiir den Berufsstand der Lehrkrifte
in der Alphabetisierung und Grundbildung keine Ausbildung und keinen universiti-
ren Abschluss. Insofern haben wir es bei Kursleitenden fast immer mit Quereinstei-
gern zu tun.

Wir haben in Deutschland kein lindertibergreifend einheitliches Fortbildungs-
system fiir Lehrkrifte. In den Bundeslindern gibt es unterschiedliche Fortbildungen,
um die Professionalisierung von Lehrkriften zu férdern. Diese sind aber sowohl hin-
sichtlich der Fachinhalte als auch der Fordersystematik 16-mal anders. Gegeniiber
dem Bundesbildungsministerium und der Kultusministerkonferenz fordern wir als
Verband die Férderung eines besseren Zugangs zur Professionalisierung: Lehrkrifte
miissen Fortbildungen kostenlos machen kénnen. Es braucht eine systematische Auf-
bereitung der unterschiedlichen Fortbildungsmodule, Lehrginge und Ansitze. Nicht
zuletzt ist es notwendig, dass man allmdhlich zu einer Standardisierung in diesem
Feld kommt. Denn ich bin davon iiberzeugt, dass es zur Professionalititsentwicklung
gehort, auch bestimmte Qualititskriterien festzulegen.

Elke Schildberger: Ich habe schon wihrend meines Ubersetzer- und Dolmetscher-
Studiums (fiir Englisch und Russisch) in Wien an der Volkshochschule unterrichtet.
Das war der erste Schritt zur Erwachsenenbildung und das liegt aber auch schon
mehr als 25 Jahre zuriick. Eine engere Anbindung an die Volkshochschulen kam
dann um das Jahr 2000, als ich gefragt wurde, ob ich ein europiisches Projekt koordi-
nieren konne, in dem es damals auch schon um Fragen der Basisbildung, der Kompe-
tenzfeststellung und -anerkennung gegangen ist. So bin ich dann zur Volkshoch-
schule Linz gekommen, wo ich ca. 15 Jahre titig war. 2007 erwarb ich {iber das damals
neue Validierungsverfahren der Weiterbildungsakademie das Zertifikat Erwachsenen-
bildnerin, 2008 das Diplom Erwachsenenbildnerin.

Ich habe mich dann gemeinsam mit einer Kollegin 2014 entschlossen, einen ei-
genen Verein zu griinden, das Institut fiir Bildungsentwicklung Linz (BILL). Wir haben
in dieser NGO von Beginn an den Auftrag des Bildungsministeriums in Osterreich
gehabt, die Zentrale Beratungsstelle fiir Basisbildung und Alphabetisierung zu betreiben,
die zuvor im Rahmen der Volkshochschulen angesiedelt war. Mit der Vergabe an BILL
wurde dem Wunsch nach einer tiberinstitutionellen Beratungsstelle nachgekommen.

2 https://www.grundbildung.de/lehrmaterial/index.php
3 https://www.hs-lernportal.de/wws/9.php# /wws/home.php
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Wir sind neben der Beratung auch in der Qualifizierung titig. In Osterreich gibt
es seit ca. 10 Jahren die Anforderung, dass Unterrichtende in geférderten Angeboten
der Basisbildung eine sogenannte Fachspezifische Erstausbildung benotigen. Wir haben
schon relativ frithzeitig einen Lehrgang* fiir Basisbildner:innen konzipiert und bieten
den seither an. Ganz aktuell wurde unser Lehrgangskonzept iiberarbeitet, weil es in
Osterreich seit diesem Jahr [2022] das Qualifikationsprofil® fiir Basisbildner:innen gibt
und damit auch die Ausbildungen angepasst werden miissen.

Nicolas Fiizesi: Ich bin promovierter Philosoph und seit knapp 20 Jahren an der Volks-
hochschule beider Basel (VHSBB) fiir die Sprach- und Grundbildungskurse zustindig.
Wir stellen im Auftrag der beiden Kantone Basel-Stadt und Basellandschaft die Ver-
sorgung der Region Basel mit passenden Angeboten sicher. Als Anbieter von Grund-
bildungskursen sind wir Teil des Schweizer Dachverbandes Lesen und Schreiben. Hier
bin ich im Rahmen der Fachgruppe Deutsche Schweiz titig.

Unser nationaler Dachverband setzt sich zusammen aus den Vertretern der
deutsch-, franzésisch- und italienischsprachigen Schweiz. Der Aufbau von schweiz-
weit verbindlichen Curricula ist dadurch anspruchsvoll, denn die Sprachen und
Sprachregionen funktionieren in Teilen unterschiedlich. Sich so zu finden, dass alle
Bediirfnisse integriert werden, ist daher nicht immer einfach. Seit Inkrafttreten des
Schweizerischen Gesetzes fiir Weiterbildung im Januar 2017 besteht neben den Kursen in
Lesen und Schreiben auch politisch festgeschriebener Handlungsbedarf in den Fel-
dern IKT (Informations- und Kommunikationstechnologie) und Alltagsmathematik.
Fiir IKT und Alltagsmathematik besteht seit diesem Jahr ein curricularer Aufbau. Die-
ser ist als Leitplanke fiir alle Anbieter gedacht. Fiir Lesen und Schreiben wird Mitte
2023 etwas Analoges verabschiedet. Wir von der VHSBB sind an der Erarbeitung der
jeweiligen Leitplanken beteiligt (gewesen).

Laura Ippen: Vielen Dank fiir diesen Einstieg. Jetzt haben wir schon einen Einblick sowohl
in Ihre berufliche Situation als auch in den jeweiligen nationalspezifischen Kontext bekom-
men. Gemeinsam ist Ihnen, dass Sie alle drei im VHS-Rahmen titig sind, auch in planen-
den und leitenden Positionen, und Sie daher alle mit Fragen der Finanzierung und der
Sichtbarmachung von Forderbedarfen zu tun haben, ebenso mit dem Thema Professionali-
sierung im Hinblick auf Rahmenbedingungen und Voraussetzungen. Beziiglich einer Stan-
dardisierung bei der Ausbildung von Lehrkriften haben wir in Vorbereitung auf das Ge-
sprich von ,Nutzen und Gefahren* gesprochen und da méchie ich jetzt noch mal konkret
nachfragen, wie Sie das sehen.

Gundula Frieling: Ich wiirde sagen, es wire besser, zu Standards zu kommen, als die
Situation weiter so laufen zu lassen wie bisher, in einer relativen Uniibersichtlichkeit
und Beliebigkeit: Es gibt zig Angebote, es gibt keine geregelte Férderung. Es ist un-

4 https://www.bildungsentwicklung.com/ausbildung/ausbildungslehrgang-fuer-basisbildung-und-alphabetisierung-alba
intensiv-advanced-jaenner-2023/
5  https://www.initiative-erwachsenenbildung.at/fileadmin/docs/Qualifikationsprofil_Basisbildner-in.pdf
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glaublich wichtig — und gerade in den letzten Jahren noch wichtiger geworden —, dass
wir Lehrkrifte iiberhaupt qualifizieren und ihnen einen niedrigschwelligen Zugang
zu Fortbildungen erméglichen. Denn wir kimpfen nicht nur mit einem hohen Pro-
fessionalisierungsbedarf, sondern coronabedingt auch mit einem groflen Lehrkrifte-
mangel. Uns sind viele Lehrkrifte verstindlicherweise davongelaufen, weil sie auf-
grund der angeordneten Schliefungen von Volkshochschulen hier keine Beschifti-
gungsmoglichkeit mehr hatten und dieser Erwerbstitigkeit nicht mehr nachgehen
konnten. Ich kann mir vorstellen, dass es in Osterreich und in der Schweiz ganz dhn-
lich aussieht.

Nicolas Fiizesi: Fiir mich stellt sich dann immer gleich die Frage, welche Ebene von
Standardisierung hier gemeint ist. Wir hatten ja auch vor Corona schon einen gewis-
sen Generationenwechsel, weil Kursleitende, die vor meiner Zeit, in der ich in Verant-
wortung fiir das Angebot und die Weiterentwicklung stehe, hier gearbeitet haben und
das toll gemacht haben, mit sehr viel Expertise, dann auch gegangen sind.

Neue Lehrkrifte nachzuziehen, stellt uns, abgesehen von der Frage nach den pre-
kiren Beschiftigungsverhiltnissen, vor die Frage nach Standards im Sinne von: Was
erwarten wir jetzt aus — wie Sie es vorhin genannt haben — sprachwissenschaftlicher
Perspektive an andragogischen Fihigkeiten? Was sind da Mindeststandards, was
muss ich kénnen? Muss ich nur Classroom Management konnen? Muss ich auch tiefer
eindringen konnen in die Analyse von jemandem, der Lernschwierigkeiten hat? Das
ist fiir mich immer die Frage: Wie hoch gehingt soll das sein? Wie priskriptiv, wie
normativ wird das dann verwendet? Wo finde ich dann iberhaupt noch die Leute, die
all das mitbringen?

Wir hatten vor Jahren schon viele Diskussionen im Schweizer Verband fiir Weiter-
bildung dartiber, was man von den Leuten erwarten kann, die diese Arbeit tiberneh-
men, die vielleicht nur einen Kurs pro Semester haben oder pro Jahr. Das ist eine
riesige Paradoxie, die ich gar nicht aufgelést bekomme. Es ist so ein komplexes Feld!
Ich denke oft, im Grunde setzt es die Lernbereitschaft derer voraus, die da unterrich-
ten, und die mussen fihig sein, das irgendwie zu verbinden mit dem, was sie bisher
gelernt haben.

Es kommt vor allem — da spricht jetzt der Philosoph — auf die Haltung an. Mit
welcher Haltung gehe ich in diese Arbeit hinein? Gehe ich von einem Literalititskon-
zept aus, das heifdt: ,Entweder kannst du es oder nicht, du warst halt zu doof dazu,
mach mal was!“ Oder gehe ich von einem Kontinuumsgedanken aus, wie ich das von
den Kolleginnen und Kollegen aus dem englischsprachigen Raum (literacy) stark mit-
bekommen habe, wo wir uns alle in einem Spektrum bewegen, in einem Teil kénnen
wir es besser, im anderen weniger gut, aber wir bewegen uns innerhalb dieses Kon-
zepts des Lebenslangen Lernens. Und in diesem Sinne sind wir dann auch in gewisser
Weise auf Augenhohe mit den Leuten.

Deswegen ist die Zielgruppenfrage schon eine wichtige Frage. Ich mache inzwi-
schen alle Erstgespriche. Das ist fiir mich die wichtigste Kontaktfliche mit den Men-
schen, die sich fiir die Computerkurse, die Lese- und Schreibkurse interessieren.
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Heute hatte ich jemanden zum Erstgesprich, zweite Generation, der ist mit 14 in die
Schweiz gekommen, Serbe, serbokroatische Muttersprache, spricht Dialekt. — Wir
haben hier ja noch die Diglossie®, das kommt in der Schweiz noch dazu, mit dem
Standarddeutschen, das viele Schweizer kaum richtig sprechen kénnen. (Sie vermu-
ten wahrscheinlich, dass ich Dialekt rede, ich rede aber mein bestes Hochdeutsch jetzt
gerade, gebe mir Miihe, so spricht kein Schweizer normal!) Und das fillt den Secon-
dos’ dann natiirlich schwer. Gleichzeitig hadern sie mit der Muttersprache und haben
vielleicht noch Grammatikprobleme. Da gibt es von der Zielgruppe her sehr grofle
Unterschiede.

Dann hatte ich jemanden am Telefon, eine Schweizer Frau in den Vierzigern,
irgendwo aus dem hinteren Schwarzbubenland; die kommt dann irgendwo aus dem
Tal und kann kaum Deutsch sprechen und schreiben erst recht nicht. Aber sie ist
Schweizerin und dann eben auf einer anderen Bildungsstufe. Und die Leute kommen
im Kurs zusammen! Wir haben da eine rechte Zielgruppenmischung, was ich toll
finde, weil das fiir mich Volkshochschule ist: alle zusammen, inklusiv! Aber didak-
tisch ist das schon eine Meisterleistung, das hinzubekommen; da sind so verschie-
dene Facetten und Stufen drin.

Marsilia Podlech: Ich wiirde da gerne kurz einhaken. Das Thema , Heterogenitit der Ziel-
gruppe“ auch im Hinblick auf Mehrsprachigkeit wollen wir ja spdter noch aufnehmen. Blei-
ben wir noch bei der Ausbildung der Lehrkrifte, hier wurden ja schon die Gefahren und
Vorteile von Standardisierung angerissen. Auch bei Ihnen, Herr Fiizesi, klangen eben die
Gefahren an: Findet man tiberhaupt Lehrkrifie, wenn die Anforderungen sehr hoch gehingt
sind? Dazu wiirde mich jetzt noch einmal die Erfahrung von Elke Schildberger interessieren,
denn Osterreich hat ja seit iiber 10 Jahren diesen Diplomlehrgang mit inzwischen 500 Un-
terrichtseinheiten. Wie wird das angenommen? Sind diese Lehrginge gut besucht oder muss
man um Teilnehmer:innen ringen?

Elke Schildberger: Grundsitzlich kann ich vieles von dem, was gesagt wurde, auch
nur unterstreichen. Es ist auch bei uns so, dass viele Unterrichtende in prekiren Be-
schiftigungsverhiltnissen sind. Es wurden zwar von den Bildungstrigern zuneh-
mend mehr Lehrkrifte angestellt, aber oft werden sie auch nur fiir einen Kurs ver-
pflichtet und dann miissen sie schauen, ob ein nichster Kurs stattfindet oder nicht.
Unter diesen Voraussetzungen sind die Anforderungen, dass man dafiir eine spe-
zielle Ausbildung braucht, schon einmal durchaus hohe. Wie Sie gesagt haben, gibt es
den Lehrgang am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung®. Da hat jetzt gerade wieder
einer begonnen, der aufgrund dieses neuen Qualifikationsprofils, das am 1. April die-
ses Jahres verdffentlicht wurde, umgestaltet wurde und noch einmal umfangreicher
geworden ist. Soweit ich das mitbekommen habe, war es auch nicht ganz einfach, die
Teilnehmenden dafiir zu finden. Es ist nicht so, dass einem die Tiir eingerannt wird,

6 ,Diglossie" bezeichnet das Nebeneinanderleben von zwei Sprachvarietiten (Standardsprache und Dialekt), eine beson-
dere Form der Zweisprachigkeit durch ungleichen Status der Sprachen.

7  die zweite Generation der Zugewanderten in der Schweiz

8 https://www.bifeb.at/bildungszentrum/programmbereiche/ausbildungslehrgang-basisbildner-in
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wie man in Osterreich sagt. Aber letztlich ist der Lehrgang zustande gekommen und
lauft aktuell.

Umgekehrt haben wir die Situation, dass die Angebote, die vom Bildungsminis-
terium (im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung) geférdert werden, also die
Basisbildungsangebote, die durch eine Férderung fiir die Teilnehmenden kostenfrei
sind, verlangen, dass zumindest ein grofler Teil der Unterrichtenden tiber die Qualifi-
kation , Fachspezifische Erstausbildung fiir Basisbildner_innen* verfiigt. Das heifit, es
bleibt einem als Anbietereinrichtung nichts anderes {ibrig, als zu schauen, dass man
geniigend Leute hat, die qualifiziert sind oder die man dazu motivieren kann, diese
Ausbildung zu machen. Wir selber bieten bei BILL auch eine Ausbildung an, die aber
kompakter und stirker geblockt ist. Diese kompakteren Lehrginge waren zumeist
sehr gut nachgefragt. Aktuell passiert auch teilweise eine Umstellung auf online, was
es durchaus leichter macht, Teilnehmende zu gewinnen, weil einerseits Zeitersparnis,
andererseits Kostenersparnis gegeben ist, wenn keine Nichtigungen und keine Reise-
kosten anfallen.

Aber, was Sie beide vorher gesagt haben, dass wihrend Corona viele Unterrich-
tende verloren gegangen sind, kann ich aus meiner Beobachtung jetzt nicht in dem
massiven Ausmafl unterstreichen. Da gibt es schon eine gewisse Kontinuitit. Viel-
leicht auch dadurch begriindet, dass, wenn man eben diesen Aufwand betrieben und
diese Qualifikation erworben hat, man doch eher geneigt ist, dann auch in dem Feld
zu bleiben, vor allen Dingen bei den Einrichtungen, bei denen es tatsichlich feste
Anstellungsverhiltnisse gibt und die wihrend der Corona-Pandemie in Osterreich die
Méoglichkeit hatten, die Mitarbeiter:innen in Kurzarbeit zu schicken. Das hat sicher
auch geholfen, die Fluktuation hier ein bisschen hintanzuhalten.

Gundula Frieling: Ich wollte nur, um Missverstindnissen vorzubeugen, nochmal kurz
auf das, was jetzt meine Vorredner gesagt haben, reagieren. Ich meine mit Standardi-
sierung nicht, dass die Latte hoch gehingt werden sollte, was die Kompetenzen und
den Kompetenzerwerb angeht. Ich méchte auch nicht, dass es eine individuelle Auf-
gabe und Leistung der Lehrkraft sein sollte, sich diese Kompetenzen anzueignen.
Vielmehr geht es mir darum, dass es auf der Angebotsseite einen Standard gibt, und
zwar einen, der dafiir sorgt, dass wir iiberhaupt Lehrkrifte ausbilden kénnen. Und
das heifdt, dass ein Fortbildungsangebot zuginglich, kostenfrei, systematisch aufbe-
reitet und auch erreichbar und leistbar sein muss.

Wir haben in Deutschland im Rahmen der AlphaDekade?, die sich von 2016 bis
2026 bemiiht, Alphabetisierung und Grundbildung voranzutreiben, Handlungsemp-
fehlungen zur Professionalisierung der Lehrkrifte entwickelt. Und genau das Pro-
blem — so wie Sie das gesagt haben, Herr Fiizesi — ist dabei auch aufgetaucht: Wenn
man die Empfehlungen und Standards bei den Kompetenzen hoch hingt, aber gleich-
zeitig nicht dafiir sorgt, dass diese 6ffentlich gefordert auch erworben werden kénnen,
dann ist das der falsche Weg. Es geht ja darum, ein Angebot aufzumachen, damit alle,

9  Nationale Dekade zur Alphabetisierung und Grundbildung 2016-2016 https: //www.alphadekade.de/alphadekade/de/home/
home_node.html
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die daran interessiert sind, diese wirklich hochanspruchsvollen Unterrichtskompe-
tenzen im Bereich der Alphabetisierung tiberhaupt erwerben koénnen. Es geht um
Einstufungsgespriche, um Beratungen, es geht um Lebensunterstiitzung, es geht um
sprachwissenschaftliche Kenntnisse usw.

Laura Ippen: Was wire denn da der néchste Schritt, wenn es in diese Richtung gehen sollte?
Wer kann da jetzt tatsichlich etwas bewirken oder auf welcher Ebene miisste ein Beschluss
zur Standardisierung gefasst werden?

Gundula Frieling: Es miisste ein Konzept aktualisiert werden, das vor Jahren entwi-
ckelt worden ist. Das ist die Basisqualifizierung ProGrundbildung'®, die wir selber als
Verband entwickelt haben und die inzwischen von anderen Akteuren weiter angerei-
chert worden ist. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung konnte eine
Uberarbeitung und Erprobung des Konzepts initiileren und Multikplikator:innen
schulen. Die Linder kénnten dann in ihrer Zustindigkeit fiir die Weiterbildung in
Deutschland dafiir sorgen, dass dieses Angebot flichendeckend und kostenfrei zur
Verfligung gestellt wird. Eigentlich ganz einfach!

Marsilia Podlech: Ich fand, das war eine interessante Entwicklung: Meine Beobachtung war
die, dass in dem Moment, als ProGrundbildung sich etabliert hat und angeboten wurde,
tatsdchlich auch viele Lander anfingen, eigene Fortbildungen aufzulegen. Teilen Sie diese
Beobachtung, Frau Frieling, und wenn ja, wie erkliren Sie sich das?

Gundula Frieling: Das entspricht der Logik unserer Férdersysteme. Sie diirfen nim-
lich nicht etwas férdern, was es schon gibt, sondern es muss immer etwas Innovatives
zusitzlich drangepackt werden. Und deswegen gibt es sehr unterschiedliche Zusatz-
module und auch Neubenennungen von ProGrundbildung. Das Problem, das dann
daraus folgte, war: Wir hatten fiir diesen Lehrgang, der tiber ungefihr 80 Stunden
ging, vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge die Anerkennung als Zusatzquali-
fizierung fiir Lehrkrifte im Integrationsbereich erwirkt, aber natiirlich nur in dieser
gepriiften Vorlage, wie sie damals eingereicht worden war. Diese Anerkennung ist
futsch fiir die notwendigerweise modifizierten Konzepte.

Elke Schildberger: Wir haben unser Lehrgangskonzept auch umgestellt und da trifft
uns genau das Gleiche, was Sie soeben gesagt haben, Frau Frieling. Wir miissen das
nimlich auch akkreditieren lassen in Osterreich. Wir haben mehrere Instanzen, die
da mitspielen, und mit jeder Verinderung muss eine Neuakkreditierung erfolgen.
Das heifst, man muss alles wieder einreichen, die ganzen Formulare ausfillen, dann
wieder warten, bis das akkreditiert wird. Mit der Anerkennung sind dann die Perso-
nen, die diesen Lehrgang absolviert haben, auch anerkannt in der Forderlogik der
Initiative Erwachsenenbildung. Das ist bei uns das Gremium, das die Akkreditierung
von Basisbildungsangeboten vornimmt. Angebote werden nur dann akkreditiert und

10 https://www.grundbildung.de/schulungen/progrundbildung.php
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damit auch nur dann gefordert, wenn auch diese Trainer:innen-Qualifikation nachge-
wiesen werden kann fiir einen GrofSteil der Unterrichtenden oder zumindest einmal
eine Teilnahmebestitigung vorliegt, dass jemand schon in einem Lehrgang ist. Das ist
durchaus fiir Anbieter von Aus- und Weiterbildungen aufwendig, weil wir mit sehr
vielen Regulativen konfrontiert sind — so gesehen sind das halt wieder die Nachteile
der Standardisierung.

Aber natiirlich haben wir umgekehrt die Situation, dass man davon ausgehen
kann, dass in allen neun 6sterreichischen Bundeslindern die jeweiligen Anbieter fiir
Basisbildung, wenn es geférderte Angebote im Rahmen der Initiative Erwachsenenbil-
dung sind, auch qualifizierte Trainerinnen und Trainer beschiftigen.

Laura Ippen: Wenden wir uns nun dem nichsten Thema zu und schauen uns an, fiir wen
das alles gemacht wird. Damit kommen wir noch einmal zur Zielgruppe und zum Verstind-
nis von ,,Grundbildung heute“. Denn das ist ja die Grundlage dessen, worauf sich eine Pro-
fessionalisierung und auch ein Basisbildungsprofil griinden. Hat sich da in der letzten Zeit
etwas verdndert? Im Moment habe ich den Eindruck, dieses Profil muss ja immer breiter
werden, weil auch die Zielgruppe immer grofer wird. Damit bin ich auch bei der Frage nach
der Trennung von Deutsch als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache und dem Aspekt
der Mehrsprachigkeit.

Elke Schildberger: Grundsitzlich ist das Verstindnis von Basisbildung in Osterreich
so gesteckt, dass die Angebote den Erwerb von Grundkompetenzen ungefihr bis zum
Level eines Abschlusses auf Sekundarstufe 1 méglich machen sollen. Das kann also
durchaus hoherschwellig sein und das kann aber auch von Null beginnen, bei jeman-
dem, der nie irgendwo in eine Schule gegangen ist. So gesehen ist die Bandbreite
eigentlich grof3.

Die Curricula umfassen momentan Deutsch, Mathematik, digitale Kompetenzen
und Englisch und dann kommt noch das ,Lernen-Lernen* dazu. Die Lernkompeten-
zen haben keine Levels, alle anderen Bereiche haben vier Levels, die sind genau mit
Deskriptoren beschrieben und am Ende eines Kursangebotes in geférderten Angebo-
ten muss jede und jeder Teilnehmende von der Kursleitenden eingestuft werden auf
einem bestimmten Level, das ist auch wieder sehr standardisiert.

Das Curriculum zur Alphabetisierung wurde tiber einen lingeren Zeitraum sehr
heftig diskutiert. Letztendlich wurden aber auch Unterrichtende mit einbezogen und
eine Folge davon war, dass die Alphabetisierung jetzt als eigener Bereich im Curricu-
lum Basisbildung herausgel6st wurde.

Die Zielgruppen sind natiirlich divers. Grundsitzlich ist es unserer Erfahrung
nach in Osterreich wesentlich schwieriger, Menschen mit deutscher Erstsprache zu
erreichen als Menschen mit nicht-deutscher Erstsprache. Vor allen Dingen im Zuge
der grofen Fliichtlingsbewegungen 2015 bis 2017 war zu bemerken, dass Basisbil-
dungskurse anstelle von Deutschkursen genutzt wurden, weil Deutschkurse nicht in
ausreichendem Ausmaf} kostenfrei zur Verfiigung standen. Man fand dann in Basis-
bildungskursen auch Personen, die in jhrem Herkunftsland einen hoheren Schulab-
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schluss oder ein Studium absolviert hatten und eigentlich einen Deutschkurs brauch-
ten. Das versucht man nun iiber Einstiegsberatungen und Kompetenzfeststellungs-
Instrumente zu vermeiden. Aber die Gruppen sind sehr heterogen in Bezug auf die
Vorkenntnisse, das ist gar keine Frage. Es werden auch grundsitzlich gemischte
Gruppen mit Deutsch als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache gefithrt. Das
hingt von den Angeboten der Einrichtungen ab.

Nicolas Fiizesi: Ich mochte etwas sagen zur Abgrenzung hier in der Schweiz. Wir
haben seit 2017 ein neues Weiterbildungsgesetz. Und da wird die Grundbildung in
Form der Grundkompetenzen festgezurrt. Da sind die Fremdsprachen eigentlich erst
ab B1/B2 dabei. Das heifdt aber: Der Grundférderbestand ist nicht fiir den Sprach-
erwerb, zumindest nicht bis B1, sondern erst dann gegeben, wenn man sich miindlich
in der Landessprache so gut ausdriicken kann, dass man von einer deutschsprachigen
bzw. schweizerdeutschsprachigen Person verstanden wird. Das heifdt, wir machen in
der deutschen Schweiz keine Alphabetisierungsarbeit, weil das die fremdsprachigen
Migrant:innen betrifft.

Wir haben die Secondo-Kurse, das ist in der Schweiz ein eingefiihrter Begriff, Se-
condo, also die Zweitgeneration fremdsprachiger Menschen, die hier leben. Wir haben
z.B. in Basel-Stadt einen Migrationsanteil von 57%; das ist jetzt mittlerweile die
Mehrheit und dadurch ergeben sich natiirlich mehr Secondo- als Primo-Kurse; Primo
im Sinne von Muttersprachler:iinnen, die nach neun obligatorischen Schuljahren
trotzdem Schwierigkeiten haben mit der deutschen Schriftsprache, also Ilettrismus
im eigentlichen Sinne. Das ist schon ein deutlich anderes Feld, jetzt vor allem in die-
sen beiden Kantonen, als in anderen Kantonen, wo einfach zu wenig Leute da sind,
um Gruppen zu fiillen. Dann kommt wieder die Pragmatik des Alltags: Man hat Kurs-
leiter:innen, die nicht perfekt ausgebildet sind oder von der Institutionsseite her kon-
nen nicht alle Handlungsempfehlungen umgesetzt werden, weil einfach das Einzugs-
gebiet zu klein ist. Oder es ist eher ein lindlicher Kanton, wo man dann Gruppen-
mischungen hat.

In diesem Kontext arbeiten wir dann mit der deutschen Sprache, mit dem
Schriftspracherwerb, Leseverstehen usw. und dann auch mit IKT, also Computer, Di-
gitalisierung und Alltagsmathematik. Wir haben sehr wenig Kurse auf Stufe 1, die
LEO-Studie hilft uns z. B. nicht bei der Einteilung der Kurse, weil wir einfach nur sehr
wenig Leute haben, die z. B. mit der Laut-Buchstaben-Zuordnung richtige Probleme
hitten.

Meist haben wir Menschen, die auf Stufe 2 Probleme haben, nach der Hamburger
Schreibprobe", mit der Regelfindung, ,das“ mit einem ,s“, ,dass” mit ,,Doppel-s“, aber
da sind so viele Menschen betroffen! Die Mails, die ich bekomme, die sind voller Feh-
ler. Das ist nicht nur, weil es einfach schnell gehen muss, sondern weil einem da sys-
tematisch etwas nicht ganz klar ist. Aber das ist fiir uns alle ja fast schon Alltag, auch
im normalen Biiroalltag. Und dann ist die Frage: Ist das noch kurierungsbediirftig?
Da kommen die Leute dann, weil sie selber sicherer sein wollen, aber nicht unbedingt,

11 https://www.hsp-plus.de
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weil der Arbeitgeber sagt: ,Hey, also jetzt mach hier mal was!“ Aber auch da gibt es
natiirlich verschiedene Stufen.

Das ist eine spannende Arbeit und ich finde, wir sind da in einem sehr dynami-
schen Umfeld, das verindert sich gefiihlt fast schon von Woche zu Woche. Da muss
man einfach auch pragmatisch bleiben: Was ist leistbar, was nicht? Was brauchen die
Leute wirklich? Was dient den Menschen in ihrem Alltag, sei es Beruf oder Freizeit?

Was ich ganz spannend finde — das hitte mich jetzt von den Kolleginnen oder von
Thnen allen interessiert, wie Sie das wahrnehmen: Wir stellen fest, seit Corona hat es
einen Riesenansturm auf die Computerkurse gegeben. Und das ist sehr breit, das
sind auch junge Leute bis wirklich alte. Ich habe jetzt den iltesten Kursteilnehmer, der
ist Jahrgang 1931, der war noch, was man in der Schweiz als ,Verdingbub* bezeichnet.
Er wurde von den Eltern weggegeben, weil die sonst kein Einkommen hatten. Der hat
sich gestern einen Computer gekauft und gesagt: ,Hey, ich komm dann in den Kurs
und mach noch alle Kurse durch.” Er kann schlecht lesen und schreiben, das ist ihm
aber total egal, weil er jetzt einfach Online-Banking machen will, er fiihlt sich dazu
gendtigt. Und was ich da feststelle, ist, dass sich die Menschen, die keine digitalen
Grundfertigkeiten beherrschen und nicht damit umgehen kénnen, mittlerweile ge-
nauso stigmatisiert fithlen wie frither die Leute, die nicht gut lesen und schreiben
konnten. Beim Lesen und Schreiben hat in gewisser Weise eine Entstigmatisierung
stattgefunden, weil jeder heute Probleme hat. Es gibt Rechtschreibprogramme und
dann schreibt man Dialekt, da gibt es ja kaum Regelungen.

Aber bei der Digitalisierung fingt das jetzt an. Das haben sehr viele Menschen in
Erstgesprichen artikuliert: ,Ich schime mich, ich habe meiner Freundin, meiner
Schwester, meinem Mann nicht erzihlt, dass ich da so grofle Probleme habe“ oder
,1ch bin in das Reisebiiro gegangen, ich konnte nicht online buchen®, solche trivialen
Geschichten, die aber in den einzelnen Lebensrealititen doch eine grofle Rolle spielen
und auch zu viel Scham fithren. Das finde ich bemerkenswert, das fillt mir sehr auf.

Gundula Frieling: In Deutschland haben wir uns meines Erachtens bislang zu stark
konzentriert auf die Alphabetisierung als auf eine breiter aufgestellte Grundbildung.
Im Fokus stehen oft eher niedrige Alpha-Levels und vor allem Erstsprachler in
Deutsch. Das hingt damit zusammen, dass die Integration, also Deutsch als Zweit-
sprache, in einem anderen Ressort gefordert wird.

Wir diskutieren jetzt in den Weiterbildungsverbinden und auch mit einigen Wis-
senschaftlern zusammen etwas, das wir unter die Formel héher, breiter, integrativer
gestellt haben. Das heifdt, wir méchten uns in Zukunft stirker mit hoheren Alpha-
Levels beschiftigen, um im Sinne von Bildungsketten die Anschlussfihigkeit hin zu
formalen Abschliissen zu férdern.

Das zweite Stichwort ist breiter: Es ist unheimlich wichtig, lesen, schreiben und
auch rechnen zu lernen, aber wir brauchen — das ist genau das, was Sie sagen, Herr
Fiizesi — beispielsweise auch digitale Grundbildung, das ist ein skill, den alle brau-
chen. Future skills ist das Stichwort, das wir zu diskutieren haben. Wir diirfen einfach
nicht dabei stehen bleiben, Alphabetisierung und Grundbildung auf Lesen- und
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Schreibenlernen einzugrenzen. Ich finde iibrigens auch, dass wir dringend politische
Grundbildung brauchen, wenn wir wollen, dass unsere Gesellschaft zusammenhilt
und Menschen souverin teilhaben kénnen, das ist eine sehr, sehr wichtige Kompe-
tenz.

Das dritte ist das Stichwort integrativer. Ich bin absolut davon iiberzeugt, dass
diejenigen, die den Integrationskurs mit B1 abschliefen, ganz oft eine miindliche
Kompetenz haben, die gut ist, die sie tatsidchlich auch teilhaben ldsst. Aber diese
miindliche Kompetenz kann im Rahmen der Prifung auch genutzt werden, um
schriftsprachliche Schwichen zu kompensieren. Das heifit in der Folge, dass Absol-
vent:innen oftmals wirklich nicht ausreichend schreiben und auch nicht lesen, von
anderen Grundbildungskompetenzen ganz zu schweigen. Deswegen bin ich absolut
davon tiberzeugt, dass man Erst- und Zweitsprachler Deutsch ab einem bestimmten
Level erfolgreich zusammen unterrichten kann. Allerdings ist es fiir die Lehrkrifte
eine enorme Herausforderung, heterogene Lerngruppen zu unterrichten. Eine Anfor-
derung, die es aber auch in der Praxis der Integrationskurse schon lange gibt.

Elke Schildberger: Eins noch zu politischer Bildung, das war interessant zu beobach-
ten in Osterreich, die wurde nimlich jetzt im Zuge dieses neuen Qualifikationsprofils
und auch in den Curricula zuriickgefahren und hatte frither einen héheren Stellen-
wert. Politische Bildung ist jetzt kein verpflichtendes Kompetenzfeld mehr, sie fillt
jetzt nur mehr unter Querschnittsmaterie. Woran das liegen mag? Keine Ahnung,
nur ein Verdacht: dass die Partizipations- und Ermichtigungshaltung hinter Basisbil-
dungsangeboten doch ein bisschen zuriicktreten musste hinter 6konomische und
Verwertbarkeitskriterien.

Und an die gemischten Gruppen ankniipfend, die gibt es in Osterreich bereits.
Was wir beobachtet haben, ist allerdings, dass damit verbunden die 6ffentliche Wahr-
nehmung in die Richtung geht: Basisbildung ist nur etwas fiir — ich sag es jetzt mal,
wie es der Volksmund sagen wiirde —, ,fur Auslinder”, fiir Menschen mit anderen
Erstsprachen als Deutsch. Das zeigt sich auch immer wieder bei Anrufen beim Alfa-
Telefon.

In der Praxis wird das so gelebt, dass es einfach offene Angebote sind, bei denen
nicht grundsitzlich schon unterschieden wird zwischen Erst- und Zweitsprache
Deutsch, sondern wo eben in der Einstiegsberatung das Sprachlevel angeschaut und
eingeschitzt wird. Grundsitzlich halte ich diese Offenheit fiir wichtig. Bei uns ist es
dafiir so, dass wir uns mehr anstrengen miissen, tatsichlich Menschen mit deutscher
Erstsprache zu erreichen.

Nicolas Fiizesi: Hierzu eine kurze Bemerkung: Wir haben eine ganz gelungene, mitt-
lerweile nationale Sensibilisierungskampagne, die liuft regelmiflig zweimal im Jahr
an, jetzt bereits im vierten Jahr, die heifdt , Einfach besser!“. Eines der tollsten Projekte,
die ich je begleitet habe, ist das Botschafter:innen-Projekt. ,Botschafter:innen* fiir ihre
Sache sind Menschen, die in Lese- und Schreib- oder Computer- und Alltagsmathe-
Kursen waren und sich heute in Gruppen treffen. Es ist nicht wie in Oldenburg selbst-
hilfeorientiert, sondern sie machen sich fit fiir den Medienmarkt, dort, wo sie gefragt
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werden, Radio, TV, normale Presse, Printmedien, Stand-Aktionen. Sie haben auch
eigene Projekte formuliert, z. B. mit dem Offentlichen Verkehrsverband hier in der
Region, die Fahrkartenschalter neu aufzugleisen, das zuginglicher zu machen, klarer
zu machen, wo muss ich hin. Es ist schon nicht ganz einfach, diese Logik der Appara-
tur plus noch lesen, schreiben und Formulare dekodieren. Sie machen viele neue,
spannende Sachen.

Ich glaube, Offentlichkeitsarbeit ist ein wichtiger Teil, weil ich jetzt merke, dass
die Nachfrage nach den Angeboten dadurch steigt. Wenn man das gut macht und im
offentlichen Raum wahrgenommen wird, dann passiert auch was! Und da muss man
immer wieder politische Lobbyarbeit machen, dass es klar ist, dass es ein wichtiger
Teil der Agenda ist, auch in Bezug auf die politische Bildung, auf die Teilhabe. Wie
integrieren wir die Leute, die kommen? Ich meine, wir leben hier in der direkten De-
mokratie, aber lesen Sie mal unsere Abstimmungsunterlagen! Wir haben jetzt Ende
des Monats wieder wichtige Abstimmungen und das ist fiir die meisten Leute nicht
verstindlich, weil es eine Biirokratiesprache ist. Und das so zu formulieren, dass man
es wirklich verstehen kann, also dieses Zuginglichmachen, das ist fiir mich, wenn ich
das abschlielend kurz sagen darf, eigentlich die wichtigste Frage:

Wie werden wir auch als Institution in unserer Ansprache so zuginglich, dass
sich alle angesprochen fithlen? Wie schaffen wir eine wirklich fiir alle offene, zuging-
liche, in dem Sinne niederschwellige Volkshochschule in einem dynamisch sich wan-
delnden, sich immer weiter digitalisierenden Umfeld? Das ist die groRe Herausforde-
rung, aber auch das, was Spafd macht, finde ich, zu sehen, es wird eigentlich schon,
wir werden alle offener, wir miissen es werden, es bleibt nicht gleich!

Marsilia Podlech: Damit haben Sie ja eigentlich schon einen Wunsch fiir die Zukunft oder
zumindest fiir die Entwicklung in der ndchsten Zeit ausgesprochen: eine dynamische, nied-
rigschwellige Volkshochschule fiir die Kursteilnehmenden. Zum Abschluss unseres Gesprichs
wiirde ich Sie jetzt alle bitten, noch einen Blick durch die Wunschbrille zu werfen: Was
haben wir bis 2030 in unseren jeweiligen Lindern und eventuell auch linderiibergreifend fiir
die Professionalisierung in unserem Berufsfeld erreicht?

Gundula Frieling: Ich wiederhole mich vielleicht ein bisschen. Ich wiinsche mir ein
frei zugingliches, kostenfrei durchfiihrbares, systematisches Angebot fiir die Profes-
sionalititsentwicklung fiir Lehrkrifte in der Alphabetisierung und Grundbildung.

Nicolas Fiizesi: Da kann ich mich einfach anschliefRen, das wiinsche ich mir auch.

Elke Schildberger: Was ich mir noch wiinschen wiirde, ist einerseits, dass das Berufs-
bild noch verankerter wird, dass Basisbildner:innen tatsichlich stabile, fixe Anstellun-
gen bekommen. Und das ist natiirlich wieder abhingig davon, dass dieses Angebot
aus diesem Forderkreislauf herauskommt und man nicht jedes Jahr oder alle drei
Jahre, je nachdem welcher Férdertopf, neu beantragen muss, um tiberhaupt das Kurs-
angebot und damit auch die Beschiftigungen fir Unterrichtende sicherstellen zu
koénnen. Denn der Bedarf'ist sicher da.
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3  Grundbildung, quo vadis?

31  Was wurde deutlich?

Dieser angeregte Austausch, der neben der Verhandlung dringender Fragen auch
spannende Einblicke in die Besonderheiten der Arbeitsumstinde in den jeweiligen
Nachbarlindern gewihrt, zeigt eindriicklich, dass der gesellschaftliche Wandel mit
seinen Implikationen fiir das Berufsfeld der AuG nicht an Landesgrenzen haltmacht.
Von den Herausforderungen, die damit einhergehen, sind alle drei Linder gleicher-
maflen betroffen, seien es die rasante Digitalisierung beinahe aller Lebensbereiche
oder die Auswirkungen der Pandemie, unter denen iiberall in erster Linie (bildungs-)
benachteiligte Personen zu leiden haben.

Einigkeit besteht auch tiber den hohen Bedarf an Professionalisierung im Sinne
von Schirfung und Verankerung des Berufsbildes und Verbesserung der Arbeits- und
Ausbildungsbedingungen. Nur die Schritte auf dem Weg dorthin fallen unterschied-
lich aus und miissen linderintern verhandelt werden. Leider scheitert das hohe
Engagement derer, die als Projektverantwortliche in diesem Feld titig sind, hiufig an
der Enge struktureller Vorgaben und der Trigheit der biirokratischen Systeme. Die
Bereitschaft zu verbindlichen, zukunftsweisenden Entscheidungen seitens politischer
Vertreter:innen lasst nicht nur hierzulande zu wiinschen iibrig.

Trotz — oder gerade wegen — der Unterschiede beziiglich curricularer Vorgaben,
gesetzlicher Rahmenbedingungen oder lokaler Spezifika in den einzelnen Lindern,
war die vergleichende Perspektive auf zentrale Aspekte der Professionalisierung fiir
alle Beteiligten fruchtbar. So konnten z.B. bei der Frage nach Vor- und Nachteilen
einer Standardisierung alle von den Erfahrungen aus Osterreich profitieren, wo be-
reits seit ca. einem Jahrzehnt die Vergabe von Fordermitteln an verpflichtende Stan-
dards gekoppelt ist, sowohl was die Qualifizierung von Lehrkriften in der Basisbil-
dung als auch die Zertifizierung von anbietenden Institutionen betrifft.

Gleichzeitig erinnerte der Blick auf die Verhiltnisse in der deutschsprachigen
Schweiz mit ihrer kleinteiligen Struktur und sprachlichen Diversitit daran, wie be-
hutsam man bei der Formulierung von Kriterien zur Festlegung von Standards vor-
gehen muss, um nicht im visioniren Eifer das eigentliche Ziel aus den Augen zu
verlieren: die Zuginglichkeit von Bildungsangeboten, einerseits fiir die Zielgruppe
der gering Literalisierten, andererseits fiir ihre (potenziellen) Kursleiter:innen. An-
ders ausgedriickt: Bei der Konzipierung von Qualifizierungsmafinahmen muss ein
Spielraum gewahrt bleiben, um in Ausnahmefillen mit pragmatischen Lésungen in-
dividuell auf die Gegebenheiten vor Ort reagieren zu konnen. Besonders struktur-
schwache, lindliche Regionen bediirfen einer hoheren Flexibilitit im Umgang mit
Vorgaben.

Damit wurde in dem Gesprich vor allem eines deutlich: Ebenso wie Lehrkrifte
im Kursalltag hiufig mit der Kluft zwischen Theorie und Praxis zu kimpfen haben,
geht es auch auf konzeptioneller Ebene darum, einen Konsens zu finden zwischen
dem Anspruch auf Qualititssicherung und der realistischen Einschitzung der Mach-
barkeit.
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3.2 Wosoll es hinfiihren?

Betrachtet man das vorliegende Gruppeninterview als ,subjektiv gefirbtes Blitzlicht”
auf den Status Quo der ,Entwicklung eines Berufsstands im deutschsprachigen
Raum*, so kann man feststellen, dass die Professionalisierung in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz unterschiedlich weit fortgeschritten ist, dabei auch unter-
schiedliche Wege beschritten werden, aber mit dhnlichen Anliegen und zum Teil auf
Basis gleicher Erfahrungen dasselbe Ziel verfolgt wird.

Dass es zur Professionalisierung eines Berufsfeldes gehort, auch bestimmte
Qualititskriterien festzulegen, und eine Form von Standardisierung bei der Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonal sinnvoll ist, scheint unbestritten. Wie rigide diese
Vorgaben gehandhabt werden sollen, ob eher normativ oder priskriptiv, steht zur Dis-
kussion. Nachdem in Deutschland die Handlungsempfehlungen der AlphaDekade
bisher (Stand 2022, also jenseits der Halbzeit) nicht zum gewiinschten Erfolg gefiihrt
haben, liegt es nahe, hierzulande ein priskriptives Modell zu propagieren, dabei et-
waig auftretende Nachteile von Vorneherein in den Blick zu nehmen und Gegenstra-
tegien zu entwickeln.

Konkret kénnte das beispielsweise bedeuten, sich eher an einem Mindeststan-
dard zu orientieren, als zu anspruchsvolle Ziele zu stecken, um Qualifizierung
zuginglich, d. h. niedrigschwellig, kostenfrei, in iiberschaubarem Umfang, dafiir lan-
desweit mit einheitlichen Qualititsstandards anbieten zu kénnen, ohne dabei spe-
zielle Bedarfe aus den Augen zu verlieren. (Ein Ausloten des Spielraums nach oben
und unten findet unter anderem in den gesammelten Beitrigen dieser Publikation
statt.) Es konnte auch heiflen, bei der curricularen Ausgestaltung den urspriinglichen
Auftrag der Grund- respektive Basisbildung mit ihrem emanzipatorischen und parti-
zipativen Potenzial gegen etwaige Vereinnahmung durch 6konomische Verwertungs-
interessen im Sinne von Employability zu verteidigen. Oder auch rechtzeitig Vorschlige
zu erarbeiten, um bei entsprechenden Verhandlungen darauf dringen zu kénnen,
den immensen biirokratischen Aufwand aufgrund der bisweilen kontraproduktiven
,Forderlogik“ der Projektstrukturen fiir Anbietereinrichtungen zu reduzieren — um
nur einige der identifizierten ,Gefahren* in den Blick zu nehmen.

Im Kontext dieses Diskurses ist es selbstverstindlich, dass die Forderung nach
einem staatlich geforderten Qualifizierungsangebot fiir Lehrkrifte in der AuG nur
Sinn ergibt in Koppelung an eine strukturierte Anbieterférderung mit dem Ziel, Lehr-
krifte von ihrem Einzelkampf in prekiren Beschiftigungsverhiltnissen zu befreien.
Denn erst durch eine langfristige Finanzierungszusage werden Triger von Grundbil-
dungseinrichtungen tiberhaupt in die Lage versetzt, attraktive Arbeitsplitze zu schaf-
fen. Durch vermehrte Festanstellungen kénnen sowohl den Lehrkriften wie auch den
Projektleitungen Existenz- und Planungssicherheit geboten werden — beide Aspekte
sind Voraussetzung fiir qualitativ hochwertige Bildungsangebote und die zuneh-
mende Etablierung des pidagogischen Personals der AuG als anerkannter Berufs-
stand.

Das berufliche Selbst- und Fremdverstindnis der hier diskutierten Berufsgruppe —
wie immer man sie bezeichnen mag: Basishildner:in, Kursleiter:in, Grundbildungscoach —
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ist nach wie vor verschwommen, vielfiltig und schwer zu fassen, egal ob man nach
Osterreich, Deutschland oder in die Schweiz schaut. Das hingt nicht nur mit dem
schwachen bildungspolitischen Riickhalt zusammen, sondern auch mit der Unsicht-
barkeit der Zielgruppe selbst. Aufgrund negativer Lernerfahrungen (vor allem im
Schulkontext) und zu befiirchtender Stigmatisierung halten sich viele Betroffene lie-
ber bedeckt. Umso wichtiger sind Mafdnahmen zur Sensibilisierung der Bevélkerung,
zuerst fiir das Phinomen geringer Literalitit an sich, in weiterer Folge fiir die davon
Betroffenen, also Erwachsene mit Lese-Schreib-Schwichen, die sich hiufig nicht zu
outen wagen. In diesem sensiblen Bereich gilt es, kluge Kampagnen in der Offentlich-
keit zu lancieren (wie die Schweizer Kampagne Einfach besser'? oder das Alpha-Siegel'®
aus Berlin und Baden-Wiirttemberg), um sowohl aufzukliren als auch Angebote zu
bewerben, was erfahrungsgemifl am effektivsten unter Mitwirkung der Betroffenen
selbst gelingt. Auch das ist ein Bereich, in dem linderiibergreifender Austausch
fruchtbar sein kann.

Die Heterogenitit der Zielgruppe stand seit Beginn der Bemithungen um Litera-
litatsférderung im Fokus und ist im Lauf der Jahrzehnte, nicht nur durch die jiingsten
Migrationsbewegungen, noch komplexer geworden. Wie auch im Gespriach zum Aus-
druck kommt, ist die Einteilung in Erstsprache hier und Zweitsprache dort lingst
nicht mehr aufrechtzuerhalten. Nachdem deutlich wurde, dass andere Faktoren wie
Bildungsbiografie, sozialer Status (im Herkunftsland) oder der Zeitfaktor (hinsicht-
lich des Aufenthalts im Aufnahmeland, s. Primo-/Secondo-Kurse in der Schweiz) hiu-
fig mehr Einfluss auf den Prozess des Schriftspracherwerbs nehmen als die Erstspra-
che, haben diagnostische Methoden bei der Erstberatung und ein differenziertes
Einstufungsprozedere an Relevanz gewonnen. Der individuelle Lernbedarf und des-
sen (mogliche) Ursachen sollten tiber die Zuordnung zu Angeboten entscheiden,
nicht (allein) die Erstsprache. Damit ist auch in diesem Bereich ein Professionalisie-
rungsbedarf sichtbar geworden, den die Weiterbildungsangebote der Beratungsstelle
WiBeG gezielt aufgreifen. Ein Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit als Ressource und
nicht als Problem sollte in Migrationsgesellschaften wie den unseren eigentlich zum
gesellschaftlichen Konsens gehéren. Dass die Grundbildung hier mit gutem Beispiel
vorangeht, schligt sich unter anderem in diversen (im Gesprich erwdhnten) Curri-
cula und Kursmodellen nieder (Mazza & Steger, in diesem Band).

Aber nicht nur sprachliche und kulturelle Vielfalt bestimmen die Heterogenitit
der Zielgruppe. Steigende Anforderungen am Arbeitsplatz und bei der Alltagsbewalti-
gung, nicht zuletzt aufgrund des technischen Fortschritts (Digitalisierung), fithren zu
einem wachsenden Bedarf an kompensatorischen Bildungsangeboten, die tiber den
Katalog sogenannter klassischer Kulturtechniken hinausgehen. Die zusitzliche Ver-
unsicherung im Zuge der aktuellen Krisen schligt sich ebenfalls in den aktuellen De-
batten tiber Definition und Inhalt von Grundkompetenzen nieder, indem neue Be-
griffe wie future skills oder life skills neben Lesen, Schreiben, Rechnen stehen.

12 https://www.besser-jetzt.ch/kampagne.cfm
13 https://www.alpha-siegel.de/
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Dem gesellschaftlichen Wandel muss Rechnung getragen werden, gerade seitens
der Einrichtungen, die sich fiir AuG stark machen. Um dem zunehmenden Trend zur
»Zwei-Klassen-Gesellschaft“ etwas entgegenzusetzen, braucht es die Bereitschaft zur
Auseinandersetzung und Offenheit fiir neue Konzepte. Und auch darauf wurde in
dieser Gesprichsrunde explizit hingewiesen: Die Volkshochschulen im deutschspra-
chigen Raum begreifen sich als Orte, die den Herausforderungen einer plurikulturel-
len Gesellschaft mit einer positiven Haltung begegnen und ihre heterogene, diverse
Zielgruppe mit ihren vielfiltigen Bedarfen willkommen heiflen.

3.3 Wasiist offengeblieben?

Eine positive Haltung und ein Verstindnis von Literalitit, das sich iiber Inklusion
statt Exklusion definiert, ist eine Grundlage, die in diesem Kontext zuerst einmal
mehr Fragen aufwirft als beantwortet. Denn welche Konsequenzen sich daraus fiir die
Professionalisierung der AuG im Allgemeinen, fiir die Qualifizierung von Lehrkrif-
ten im Besonderen ergeben, ist eine offene Frage, die im Rahmen dieses Beitrags
nicht geklart werden kann.

Mit Blick auf die Praxis riickt aber die Dringlichkeit der inhaltlichen Auseinan-
dersetzung mit dem, was Grundbildung leisten kann und wo ihre Grenzen sind, ins
Zentrum der Aufmerksamkeit:

« Was sollen Lehrkrifte wissen und konnen?

« Welche didaktischen und andragogischen Kompetenzen verlangt der Umgang
mit heterogenen Gruppen, deren Mitglieder meist mehrfach benachteiligt sind
und individuell angepasste Lernangebote brauchen?

« Was bedeutet eine Durchmischung von Kursteilnehmenden, bezogen auf
Deutsch als Erst- oder Zweitsprache, fiir die Methodik und Didaktik im Unter-
richt und den Qualifizierungsbedarf der Kursleitenden?

+ Welchen zu vermittelnden Kompetenzen gibt man den Vorrang, um ein (zukiinf-
tiges) einheitlich geregeltes Ausbildungskonzept nicht zu tiberfrachten?

« Wie begegnet man einer (im Gesprich konstatierten) Ausweitung der gesell-
schaftlichen Abwertung von Menschen mit Lese-Schreib-Problemen auf eine
Stigmatisierung von , digitalen Analphabeten“?

« Wo und wie kann man als Akteur:in in der AuG Grenzen ziehen, um nicht von
der Fiille neu auftretender Bedarfe und spezifischer Bediirfnisse, die an die
Grundbildung herangetragen werden, tiberrollt zu werden?

Je komplexer die Gesamtsituation erscheint, umso hoher ist der Bedarf an gegen-
seitiger Unterstiitzung und Vernetzung, sei es zur personlichen Orientierung und
Entlastung, zum gezielten Wissenstransfer oder zur Nutzung von Synergien im Ar-
beitskontext in Form regionaler Netzwerke, tiberregionaler Kooperationen oder durch
grenziiberschreitenden Dialog, wie im vorliegenden Beitrag.

Fachlicher Austausch zwischen Institutionen verschiedener Linder kann im
Rahmen von Veranstaltungen oder als langfristige Kooperationen gestaltet werden
und findet seit vielen Jahren unter anderem zwischen den Volkshochschulverbin-
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den in Osterreich und Deutschland oder in Form europiischer Kooperationen, regel-
mifiger Konferenzen und geférderter EU-Projekte statt. An gemeinsamen Themen
mangelt es — wie wir gesehen haben — nicht, ganz im Gegenteil. Reflexion und Erwei-
terung der Perspektive konnen die ,heimische” Situation befruchten und einen un-
mittelbaren Effekt auf die eigene Praxis zeigen. Wiinschenswert wire es dariiber
hinaus, durch linderiibergreifende Vernetzung auch die politische Einflussnahme zu
erh6hen und die Position der Grundbildung und ihrer Vertretungen im deutschspra-
chigen Raum zu festigen.



Desiderate in Praxis und Wissenschaft —
Fazit und Ausblick

I1xA KorPEL, CORDULA LOFFLER

Die Beitrige des vorliegenden Sammelbandes machen deutlich, mit welchen Heraus-
forderungen Akteurinnen und Akteure im Bereich der Alphabetisierung und Grund-
bildung (AuG) konfrontiert sind. Gleichzeitig zeichnet sich ab, dass sich das Feld dy-
namisch weiterentwickelt — angefangen bei Begriffsschirfungen tiber Anforderungen
an das professionelle Handeln bis hin zum Auf- und Ausbau von Strukturen.

In den Beitrigen wird wiederholt eine Schirfung des Berufsfeldes der AuG gefor-
dert. Fiir die arbeitsorientierte Grundbildung sollte dartiber hinaus geklirt werden,
welche Aufgaben und damit auch erforderlichen Kompetenzen tatsichlich dem Be-
rufsfeld AuG zuzurechnen sind und ob gegebenenfalls eine Abgrenzung von anderen
Bereichen der Erwachsenenbildung vorzunehmen ist. Die Professionalisierung der
AuG wird auch zukiinftig vor der Herausforderung stehen, die geforderten Kompe-
tenzen und Qualifikationen fiir das Berufsfeld zu sondieren — dies auf individueller,
organisationaler und gesellschaftlicher Ebene. Auf dieser Grundlage lassen sich aus
den Beitrigen sowohl Desiderate in der Praxis als auch in Forschung und Entwick-
lung konsolidieren.

Desiderate in der Praxis

Weiterbildungsbedarfe: Fiir eine zukunftsfihige und nachhaltige Professionalisierung
sind sowohl fachbezogene als auch fachiibergreifende Weiterbildungen fiir Lehrkrifte
der AuG notwendig. Nach wie vor fehlt es an Weiterbildungsangeboten zu Fachdidak-
tik und Forderdiagnostik fiir die mathematische Grundbildung, aber auch fiir die Al-
phabetisierung. Die Notwendigkeit der Professionalisierung zeigt sich umso drin-
gender, wenn man die Herausforderung beriicksichtigt, die eine immer gréfler
werdende Heterogenitit in den Alphabetisierungskursen — Lernende mit Deutsch als
Erst- oder Zweitsprache — und die zunehmende Innovationsgeschwindigkeit mit sich
bringen. Diese Herausforderungen offenbaren sich nicht nur in den Alphabetisie-
rungskursen selbst, sondern auch in der Weiterbildung. In diesem Kontext ist die
Frage nach dem Sinn von Standardisierung zentral, wobei Nutzen und Nachteile von
festgelegten Qualititsstandards in der Aus- und Weiterbildung sorgfiltig zu priifen
sind.

Vernetzung: Der Bedarf an Vernetzung besteht auf unterschiedlichen Ebenen.
Weiterhin mangelt es an einer institutionellen Verankerung der Vernetzung durch
Dachorganisationen sowie an Beschiftigungsstrukturen, die zeitliche und finanzielle
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Ressourcen fiir die Vernetzung bereitstellen und damit die Communities von Akteu-
rinnen und Akteuren der AuG stirken. Wiinschenswert wire eine gezielte Vernet-
zung zur Entwicklung von Strategien im Hinblick auf 6ffentlichkeitswirksame Kam-
pagnen und eine starke bildungspolitische Lobbyarbeit; Vertreter:innen aus Praxis,
Wissenschaft und Politik sollten hier gemeinsam Strategien fiir anstehende Hand-
lungsbedarfe — nicht zuletzt die Verbesserung der Beschiftigungsverhiltnisse — ent-
wickeln. Auch die Einrichtung eines Berufsverbandes kénnte mafigeblich zum Aus-
bau der Netzwerke und damit zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen beitragen.

Beratung: Eine Kombination und Integration von Beratung und Qualifizierung
ist aus unserer Sicht gewinnbringend, ebenso die Gestaltung der Professionalisierung
als ,Mehrebenen-Phinomen®, um mit unterschiedlichen Beratungsformaten unter-
schiedliche Ebenen bzw. Adressatinnen und Adressaten unterstiitzen zu kénnen. Da-
bei ist die Bedeutung des Austauschs zwischen Wissenschaft und Praxis nicht aus
dem Blick zu verlieren.

Desiderate in Forschung und Entwicklung

Ein Forschungsdesiderat besteht in der weiteren Untersuchung des Professionsver-
stindnisses und damit in der Klirung der Berufsbezeichnung. Dabei ist zu beriick-
sichtigen, mit welcher Berufsbezeichnung sich Kursleitende identifizieren koénnen,
um unter anderem das Potenzial, sich einer Berufscommunity zugehérig zu fiihlen,
zu erhdhen. Damit verbunden ist auch die Frage, welche Aufgaben von Akteurinnen
und Akteuren der AuG bei welchen Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern in welchem
Umfang geleistet werden. Sinnvoll wire in diesem Zusammenhang die Fortfithrung
der Kompetenzdiskussion, die sich auch mit der Frage auseinandersetzt, welche
Inhalte zur AuG gehoren und welche eher der allgemeinen Erwachsenenbildung zu-
zuordnen sind; dies ist beispielsweise durch die Weiterentwicklung und Anpassung
von Reflexionsinstrumenten aus der Erwachsenenbildung (z. B. GRETA) moglich.
SchlieRlich kann der stirkere Einbezug des internationalen Diskurses dazu beitragen,
die Desiderate zu verwirklichen und die AuG zukunftsfihig weiterzuentwickeln.

Insgesamt zeigt sich bei einer Sondierung der Themen dieses Sammelbandes,
dass dem Thema Vernetzung ein hoher Stellenwert beigemessen wird — je nach Kon-
text sogar eine Schliisselrolle. So méchten wir als Herausgeberinnen an dieser Stelle
noch einmal die hohe Relevanz und das Potenzial von Netzwerken betonen. Die wiin-
schenswerte Vernetzung von Kursleitenden erfordert allerdings strukturelle und poli-
tische Rahmenbedingungen, beispielsweise eine linderiibergreifende Vernetzung.
Die Wissenschafilich-didaktische Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur Professionalisie-
rung in der Grundbildung konnte auch weiterhin eine bedeutsame Rolle hinsichtlich
der Kombination und Integration von Weiterbildung, Beratung und Vernetzung ein-
nehmen.
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