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Abstracts

Christiane Hof/Hannah Rosenberg

Biografieforschung als Basis fiir die alphabetisierungspadagogische Handlungs-
praxis? Ein kritisch-konstruktiver Blick

Biografieforschung ist ein wichtiges Forschungsfeld in der Erziehungswissenschaft. In
der Alphabetisierung/Grundbildung wird die Beschiftigung mit Biografien haufig als
Grundlage fiir die padagogische Unterstiitzung nachholender Bildung angesehen. Der
vorliegende Beitrag betrachtet aus einer kritisch-konstruktiven Perspektive Moglich-
keiten und Grenzen der Ubertragbarkeit biografisch generierten Wissens auf die pida-
gogische Handlungspraxis der Alphabetisierung/Grundbildung. Dabei wird Abstand
genommen von einer Vorstellung der unmittelbaren ,,Nutzbarmachung®“ biografisch
generierter Erkenntnisse als direkte Handlungsanweisungen — vielmehr liegt der Nut-
zen in einer mittelbaren ,,Verwertung® der Einsichten in Form von AnstofSen fiir das
professionelle und institutionelle Selbstverstandnis.

Research on Biographies as Foundation for Educational Practice in Basic Edu-
cation - A Critical Approach

Educational research is often focused on biographies. Literacy and basic education
frequently use knowledge about biographies as a means for educational support
within the scope of catch-up education (“second chance”). The article discusses how
biographically generated knowledge can be transferred into pedagogical practice. The
authors give up on the idea of a direct “utilization” of biographical insights into
practical work — the yield is rather to indirectly stimulate and irritate professional and
institutional self-concepis.

Monika Kastner

Vielfalt der Teilnehmenden in der Basishildung — Potenziale fiir Lehr-,
Lern- und Bildungsprozesse

Der vorliegende Beitrag basiert auf einer qualitativ-empirischen Studie, die der er-
wachsenenpddagogischen Lehr-/Lernforschung zuzuordnen ist. Untersucht wurden
Basisbildungskurse, genauer, welche Chancen sich fiir bildungsbenachteiligte Er-
wachsene durch deren Besuch erdffnen und was zwischen Kursleitenden und Teil-
nehmenden tatsichlich , passiert. Ein konstituierendes Merkmal der Kurse ist die
Unterschiedlichkeit der Teilnehmenden. Anhand exemplarischer Ausziige aus dem
Datenmaterial wird gezeigt, wie mit der Vielfalt im Sinne unterschiedlicher Lernvor-
aussetzungen und Lernfortschritte didaktisch-methodisch gearbeitet wird (Lehrhan-
deln) und welche Potenziale aus dieser Vielfalt fiir die Lehr-, Lern- und Bildungspro-
zesse resultieren konnen.
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The Diversity of Participants in Basic Education — Potential for Educational
Processes

The paper is based upon a qualitative-empirical study in the field of basic education
for adults (literacy, numeracy, language, and computer skills). The study is located in
the andragogical research on teaching and learning. A constitutive characteristic of
the examined basic skills courses is the variety of the participants. The variety is both,
didactical challenge and potential, for it enables teaching and learning interactions.
With interpreting some data examples the paper aims to show how adult educators deal
with the variety (different learning preconditions and learning progress) in their courses.
These findings illustrate the potential of variety for teaching and learning interactions.

Joachim Ludwig/Katja Miiller

Lernforschung in der Alphabetisierung

Der vorliegende Beitrag stellt Ergebnisse einer Studie vor, die der Frage nachgeht,
warum funktionale Analphabeten im spiteren Erwachsenenalter beginnen, sich die
Schriftsprache neu anzueignen. Dazu wurden im Projekt SYLBE die Lernbegriindun-
gen und Lernwiderstinde von Alpha-Kursteilnehmern rekonstruiert. Als Ergebnis wird
eine Lernbegriindungstypologie vorgestellt. Die vorliegenden Ergebnisse bilden einen
Beitrag zum empirisch begrindeten lerntheoretischen Diskurs und sie unterstiitzen das
professionelle Handeln von Kursleitenden bei der Lernbegleitung in Alpha-Kursen.

Educational Research in Basic Education

This article presents results of a field study exploring why illiterates start relearning
reading and writing at a later age. The project SYLBE focused on reasons and obstacles
of participants in basic education classes. The study provides a typology of motivations
for learning and thus supports the professional acting of teaching staff in basic education.



Editorial

Der Aufschwung des Themas ,, Alphabetisierung und Grundbildung® hilt ungebrochen
an. So gibt es zahlreiche Veroffentlichungen von Forschungsergebnissen aus dem For-
derschwerpunkt ,,Forschung und Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbil-
dung Erwachsener® des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF).
Auch auf der bildungspolitischen Agenda hat die Thematik einen Platz erlangt. Im
Dezember 2011 haben sich Bund und Linder auf eine nationale Strategie fiir Alpha-
betisierung und Grundbildung verstindigt. Sozialpartner und relevante Akteure sind
aufgefordert, sich anzuschlieffen. Daraufhin hat der Bildungsausschuss des Deutschen
Bundestages im Februar 2012 ein Fachgesprich mit Sachverstindigen gefiihrt. Gefor-
dert wurden unter anderem eine starkere Kooperation zwischen Bund und Landern
sowie die Schaffung und Finanzierung einer verlisslichen Infrastruktur. Auch wurde
der Ruf nach einer nationalen Dekade im Anschluss an die Weltalphabetisierungsde-
kade der Vereinten Nationen (2003-2012) laut, um den Bereich Alphabetisierung/
Grundbildung nachhaltig zu sichern.

Das BMBF hat MafSnahmen eingeleitet, um die nationale Strategie voranzutrei-
ben. So gibt es seit Juli 2012 den neuen Forderschwerpunkt ,, Arbeitsplatzorientierte
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener mit einem Volumen von 20 Millionen
Euro.

Mit der Schwerpunktsetzung des vorliegenden REPORT ,,Lernen in der Alphabe-
tisierung/Grundbildung® wird ein Thema aufgegriffen, das tiber eine lange Tradition
verfugt. Bereits in den ersten Entwicklungs- und Forschungsprojekten des Deutschen
Instituts fur Erwachsenenbildung (DIE) zur Alphabetisierung/Grundbildung in den
1980er Jahren wurden grundlegende Fragen aufgeworfen, die die Weiterentwicklung
des Praxisfeldes entscheidend gepragt haben: Wie lernen die Teilnehmenden in Alpha-
betisierungskursen? Was motiviert sie zum Kursbesuch und zum weiteren Verbleib im
Kurs? Welche positiven und negativen Lernerfahrungen haben die Teilnehmenden?
Welche Lernwiderstinde zeigen sich? Im Zusammenhang mit der Frage nach spezifi-
scher und individueller Unterstiitzung der Lernenden ergab sich auch die Frage nach
notwendigen Qualifikationsanforderungen an die Lehrenden. Auf der Basis dieser Er-
kenntnisse wurde das Konzept der ,,Lernberatung® entwickelt.

Eine weitere Herausforderung ergab sich Anfang der 1990er Jahre, als der Be-
reich mit dem Problem der ,,Pseudoalphabetisierung“ konfrontiert war. Es stellte sich
heraus, dass Teilnehmende in den Kursen zwar deutliche Erfolge erzielten, aber der
Transfer des Gelernten in Alltagssituationen oftmals Schwierigkeiten bereitete. Dies
geschah, obwohl sich die Kurskonzepte explizit an der Alltags- und Lebenswelt ori-
entierten. Folglich waren umfassendere Konzepte erforderlich, die fachliches Lernen
starker mit den Zielvorstellungen einer individuellen Lern- und Lebensgestaltung ver-
zahnen.

171
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In der Folgezeit wurde das Thema ,Lernen in der Alphabetisierung/Grundbildung®
sporadisch weiterbearbeitet (siehe auch den Beitrag von Katja Miiller in diesem Heft).
Durch den ersten BMBF-Forderschwerpunkt zur Alphabetisierung/Grundbildung
(2007-2012) konnte intensive Grundlagenforschung geleistet werden. In dieser Aus-
gabe des REPORT stellen wir jiingste Ergebnisse aus einzelnen Forschungsvorhaben vor.

Christiane Hof und Hannah Rosenberg fokussieren in ihrem Beitrag auf einen
Forschungsansatz, dem in der Erwachsenenpddagogik seit nunmehr zwei Jahrzehn-
ten grofle Bedeutung zukommt: die Biografieforschung. Die Autorinnen zielen da-
rauf ab, deren Vorgehen und die daraus gewonnenen Ergebnisse nun auch fiir die
alphabetisierungspadagogische Handlungspraxis fruchtbar zu machen. So wird die
Biografieforschung im Hinblick auf die folgenden zwei Funktionen diskutiert: zum
einen als forschungsgeleitetes Instrument, mit dem Einblicke in Ursachen und Bewalti-
gungsstrategien von Grundbildungsdefiziten gewonnen werden kénnen; zum anderen
als Ansatz fur das biografische Verstehen von Kursleiter/inne/n in ihrer alltaglichen
Praxis. Beide Funktionen werden hinsichtlich der Moglichkeiten und Grenzen ihrer
Ubertragbarkeit diskutiert.

Waihrend zu Beginn der Forschung zur Alphabetisierung und Grundbildung vor
allem Untersuchungen zu den Ursachen und Defiziten dieses Phinomens durchgefiihrt
wurden, ist seit einiger Zeit ein Perspektivenwechsel hin zu einer starkeren Beleuchtung
der Potenziale von Teilnehmenden an Alphabetisierungs- und Grundbildungsmafinah-
men zu beobachten. Hier setzt der Beitrag von Monika Kastner an. Im Mittelpunkt
stehen die Lernpotenziale unterschiedlicher Gruppen und die Bedeutung dieser Poten-
ziale fiir mikrodidaktisches Handeln. Auf Grundlage einer qualitativ-empirischen Stu-
die, die der erwachsenenpadagogischen Lehr-/Lernforschung zuzuordnen ist, wird die
Bedeutung der lernenden Gemeinschaft herausgearbeitet. Dies geschieht in Bezug auf
drei unterschiedliche Settings: gemischte Kurse (Deutsch als Zweitsprache/Deutsch als
Fremdsprache), inklusive Erwachsenenbildung (Teilnehmende mit Lernschwachen)
und junge Erwachsene/Erwachsene (altersgemischte Gruppen).

Eine ahnliche Perspektive nehmen Joachim Ludwig und Katja Miiller in ihrem
Artikel ein. Sie fragen nicht vordergrindig nach den Barrieren und Defiziten von Men-
schen mit nicht ausreichender Grundbildung, sondern nach den Ursachen, Anldssen
und Strategien, die es Menschen mit Grundkompetenzdefiziten im spiten Erwachse-
nenalter doch noch ermoglichen, die Schriftsprache zu erlernen. Ausgehend von den
Ergebnissen des BMBF-geforderten Forschungsprojekts SYLBE (Systematische Pers-
pektiven auf Lernberatung und Lernbarrieren in der Erwachsenenalphabetisierung)
werden Lernbegriindungen und Lernwiderstande von Alphakurs-Teilnehmenden, die
im Rahmen von problemzentrierten Interviews befragt wurden, rekonstruiert. Die
daraus entwickelten Lernbegriindungstypologien sollen Kursleitenden helfen, ihr al-
phabetisierungspadagogisches Handeln zu professionalisieren.

Die Beitrage im FORUM geben einen Einblick in Entwicklung, Stand und Per-
spektiven der Alphabetisierung und Basis- bzw. Grundbildung in den drei deutsch-
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sprachigen Lindern Osterreich, Deutschland und Schweiz. Hierfiir wurden Autor/inn/
en aus den betreffenden Lindern angesprochen. Diese Beitrage durchliefen nicht das
strenge Peer-Review-Verfahren des REPORT.

Fiir Osterreich wird der Uberblick von Antje Doberer-Bey und Martin Netzer
gestaltet. Nach einem kurzen historischen Rekurs auf die Entwicklungen der Alpha-
betisierung und Basisbildung und einer Einfithrung in die Begrifflichkeiten sowie die
Datenlage gehen die Autoren vor allem auf aktuelle, innovative Projekte ein. Ein be-
sonderes Augenmerk widmen sie den neuen, bildungspolitisch induzierten Rahmenbe-
dingungen fur die Alphabetisierung und Grundbildung, den daraus hervorgehenden
Fordermoglichkeiten und deren konkreten Modalititen.

André Schlifli und Christine Hary stellen in ihrem Beitrag die Situation in der
Schweiz dar. Neben einer Einfithrung in Begriffsverstindnis und GrofSenordnung des
Illettrismus werden auch in diesem Artikel stark die aktuellen bildungspolitischen Ak-
zente fokussiert. Dazu gehort neben dem Entwurf eines neuen Weiterbildungsgesetzes,
das Chancen fiir Personen mit geringen Grundkompetenzen ertffnen soll, auch die
Verabschiedung eines Forderkonzeptes. Beispielhafte Fordermafinahmen und Projekte
runden den Einblick ab.

Einen stiarker forschungsorientierten Blick wahlt Katja Miiller in ihrem Beitrag
zur deutschen Situation. Sie beginnt ihre Bilanz zur Alphabetisierungsforschung mit
einer Darstellung wichtiger Studien in Deutschland seit den 1980er Jahren. Es folgt
eine exemplarische Darstellung aktueller Forschungsprojekte, wobei deutlich wird,
dass in der Geschichte der deutschsprachigen Erwachsenenpadagogik noch nie so
viel Forschung im Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung betrieben wurde.
Schlussfolgernd stellt die Autorin fest, dass die Grundlagenforschung gute Ergebnisse
vorgelegt hat und es nun vor allem darauf ankommt, diese fiir die alphabetisierungs-
padagogische Handlungspraxis fruchtbar zu machen.

Elke Gruber und Monika Troster
Februar 2012
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Christiane Hof/Hannah Rosenberg

Biografieforschung als Basis fiir die
alphabetisierungspadagogische Handlungs-
praxis? Ein kritisch-konstruktiver Blick'

1. Einleitung

Die Forschung zur Alphabetisierung in Deutschland steht — nach iiber 20 Jahren in-
tensiven Forschens — vor dem Problem, dass es wenig konkrete Aussagen zu den po-
tenziellen Teilnehmenden von AlphabetisierungsmafSnahmen gibt. Noch immer ist die
Datengrundlage im Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung als eher gering
einzustufen — in Bezug auf die Datenlage bestehen ,nach wie vor enorme Defizite.
So gibt es bislang kaum statistische Angaben zur Groéflenordnung des funktionalen
Analphabetismus in Deutschland“ (Arnold 2009, S. 23).> Auferdem ,,besteht drin-
gender Klarungsbedarf beziiglich des Zusammenhangs von Alphabetisierung und
Grundbildung, Gesellschaft, personlicher Entwicklung und Arbeitswelt“ (ebd.). Im
Rahmen der Weltalphabetisierungsdekade der Vereinten Nationen (2003-2012) wur-
den bzw. werden vermehrt Anstrengungen unternommen, die Zahl der (funktionalen)
Analphabet/inn/en weltweit zu reduzieren und das seit den 1970er Jahren ins 6ffent-
liche Bewusstsein getretene ,,Phinomen® des Analphabetismus zu erforschen und zu
bekampfen.? Dabei ist die Forschung in diesem Bereich in besonderem MafSe mit Pro-
blemen und Herausforderungen beim Zugang zum Feld sowie im Bereich der Datener-
hebung konfrontiert. Biografieforschung stellt eine Moglichkeit der Datengewinnung
in schwer zuginglichen Feldern dar. Aus diesem Grund nimmt sie im Rahmen der
Alphabetisierung und Grundbildung auch eine besondere Stellung ein (Arnold 2009;

1 Der Text basiert auf einem Vortrag, der im November 2010 im Kontext des Projektverbundes ,, Verbleibs-
studie“ (Koordination: Deutscher Volkshochschul-Verband e.V.) im Rahmen eines Kolloquiums zum bio-
grafischen Arbeiten mit Bildungsbenachteiligten gehalten wurde.

2 Mittlerweile liegen die Ergebnisse der ,,Level-One Studie“ zur Bestimmung der Gréfenordnung des funkti-
onalen Analphabetismus in Deutschland vor (vgl. Grotliischen/Riekmann 2011). Zum Zeitpunkt der Erstel-
lung des Beitrages waren diese noch nicht verfiigbar und konnten daher auch nicht beriicksichtigt werden.

3 In diesem Rahmen finanziert(e) das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) mit tiber
30 Mio. Euro ,,Forschungs- und Entwicklungsvorhaben im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung
fiir Erwachsene® in insgesamt 24 Verbundvorhaben und iiber 100 Teilprojekten, die sich den vier The-
menbereichen Grundlagenforschung, Unterstiitzung und Beratung, Wirtschaft und Arbeit sowie Qualifi-
zierung der Lehrenden zuordnen lassen und die die Datenlage wesentlich angereichert haben. An dieser
Stelle sollen exemplarisch einige dieser Projekte genannt werden: Die ,, Verbleibsstudie® untersucht Le-
benslagen von ehemaligen Kursteilnehmenden und deren Verbleib nach Absolvieren des Kurses; das Pro-
jekt ,Monitor Alphabetisierung und Grundbildung“ erstellt eine Bestandsaufnahme zum bundesweiten
Alphabetisierungs- und Grundbildungsangebot; die ,,Level-One Studie“ nimmt sich der Definition der
Groflenordnung des Analphabetismus in Deutschland an (Alphabund).

113 ]
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Verbleibsstudie). Darauf Bezug nehmend beschiftigt sich der vorliegende Beitrag mit
der Frage nach der Nutzbarmachung der Ergebnisse der Biografieforschung fiir die
Alphabetisierungspraxis — oder anders formuliert: Wie kann ein Transfer der For-
schungsergebnisse in die Bildungspraxis stattfinden? Was kann Biografieforschung fiir
die Alphabetisierungspraxis leisten — und was nicht?

Dazu soll im Folgenden zunichst allgemein auf die erziehungswissenschaftliche
Biografieforschung eingegangen werden. Im Anschluss sollen Moglichkeiten und
Grenzen der Ubertragbarkeit von Forschungsergebnissen der Biografieforschung auf
die Alphabetisierungspraxis diskutiert werden.

2. Perspektiven der erziehungswissenschaftlichen
Biografieforschung

Erziehungswissenschaftliche Biografieforschung basiert auf der Unterscheidung zwi-
schen Lebenslauf und Biografie (Benedetti/Kade 2011). Im Zentrum der Lebenslauf-
forschung steht die Frage, ob und in welchem Ausmaf$ Lebensverldufe — verstanden als
Abfolge von Lebensereignissen — durch Herkunft, Geschlecht, Alter, Ethnizitit oder
besondere historische Ereignisse beeinflusst werden (Blossfeld/Huinink 2002; Elder
u.a. 2004; Sackmann 2007). Im Ergebnis sind sich alle Forschenden darin einig, dass
zur Erklirung von Lebens- und Bildungsverldufen nicht von einer Monokausalitit
auszugehen ist, sondern dass ,eine Vielzahl von Ursachen, eine komplexe Wechsel-
wirkung verschiedener Einfliisse, vorliegt® (Becker/Lauterbach 2004, S. 21). In diesem
Zusammenhang wird zunehmend deutlich, dass die individuelle Bildungspraxis nicht
nur vor dem Hintergrund der Lebenssituation und der institutionellen Gelegenheits-
strukturen zu sehen, sondern auch die biografischen Relevanzen detaillierter zu be-
ricksichtigen sind (vgl. Friebel 2008, S. 130).*

An dieser Stelle tritt die Biografieforschung in den Fokus der Aufmerksamkeit: Sie
richtet ihr Augenmerk vermehrt auf die Sicht der Subjekte. Die Biografie beschreibt —
im Unterschied zum Lebenslauf — nicht nur die einzelnen, relevanten Lebensereignisse,
sondern dariiber hinaus, welche Bedeutung diese Ereignisse fiir das weitere Leben
gespielt haben. Im Fokus der Biografie steht damit das subjektiv erfahrene Leben.
»Autobiographische AufSerungen eréffnen® — darauf hat Schulze (2006) aufmerksam
gemacht:

nicht primir einen Zugang zu objektiven Sachverhalten und Tatsachen, zu ge-
sellschaftlichen Strukturen und historischen Ereignissen, sondern zu der Art und
Weise, wie diese auf die einzelnen Individuen treffen und einwirken, wie die Indivi-
duen sie aufnehmen, verarbeiten und beantworten (ebd., S. 52).

4 Innerhalb der internationalen Bildungsforschung wird dies mit dem Konzept der ,,Agency“ zu fassen
versucht (vgl. Biesta/Tedder 2007).
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Fiir die Biografieforschung ist somit der Bezug auf das Subjekt zentral. Sie interessiert
sich fiir die Sicht der Subjekte auf die Welt. Dabei erfihrt sie natiirlich nicht nur etwas
dariiber, mit welchen Perspektiven, Erwartungen, Deutungs- und Erfahrungsmustern
die Individuen tber ihr Leben berichten, sondern sie ermoglicht auch Einblick in die
soziale Welt, in der die Menschen leben. Denn in biografischen Erzihlungen wird
nicht nur beschrieben, was die Einzelnen gelernt haben, sondern auch wie und unter
welchen Umstinden sie sich neues Wissen angeeignet haben. Der Blick liegt dabei auf
der inneren Erfahrung und den speziell identititskonstituierenden Erfahrungszusam-
menhingen (vgl. Ecarius 2006, S. 98) bzw. den biografischen Lernprozessen (Delory-

Momberger 2007; Hof 2009, S. 131ff.).

Biografietheoretisch fundierte Studien sehen das Lernen als Resultat individuell zu
erbringender Konstitutionsleistungen. Uber den Ansatz detaillierter Fallanalysen kon-
nen sie diejenigen Elemente rekonstruieren, die Lernen und Weiterbildungshandeln
fundieren. Detaillierter als durch standardisierte Befragungen konnen sie Hinweise
darauf geben,

o welche Aspekte der Vorbildung bedeutsam sind und in welcher Weise sich Le-
bens- und Selbsterfahrungen ebenso wie individuelle Uberzeugungen und Erwar-
tungen auf den Lernprozess auswirken,’

o in welcher Weise die sozialen Lebensbedingungen und institutionellen Bildungs-
kontexte individuelle Biografien beeinflussen und

o wie pidagogisch organisierte Lern- und Bildungsangebote individuell genutzt
werden.

Insofern ldsst sich sagen: Fir die Erziehungswissenschaft ist die Biografieforschung
vor allem deswegen interessant, weil sich Lern- und Bildungsgeschichten aus den Le-
bensgeschichten rekonstruieren lassen (Marotzki 1990). Biografieforschung ermog-
licht dabei nicht nur die Rekonstruktion von Deutungsmustern sowie Aussagen iiber
die Wahrnehmung der subjektiv relevanten Ausschnitte der sozialen Welt, in der In-
dividuen leben. Das Besondere an biografischen Erzihlungen ist dariiber hinaus, dass
einzelne Lebensereignisse in einen Zusammenhang gestellt werden. Insofern kann
die Biografieforschung eine Einsicht in die biografische Logik von Prozessen und Ab-
laufen ermoglichen. So lasst sich etwa zeigen, unter welchen Umstinden eine Person
jegliche Bildungsangebote verweigert hat oder welche Situationen und Konstellati-
onen dazu gefiihrt haben, dass unterbrochene Bildungsginge wieder aufgenommen
wurden.

5 Neben dem Einfluss grundlegender Selbst- und Weltvorstellungen ist in diesem Zusammenhang auch die
Relevanz von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu beriicksichtigen (Jerusalem/Hopf 2002).
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3. Biografieforschung im Kontext der Alphabetisierung/
Grundbildung

Da wir uns ein Leben ohne Schrift nicht vorstellen konnen, ist es unabdingbar, ,,Be-
troffene® zu Wort kommen zu lassen. Um das Feld zu erschliefSen, liegt es erst einmal
nahe, sich eines offenen, nicht standardisierten Verfahrens zu bedienen. Die Biografie-
forschung stellt hier eine mogliche Methode zur Datengewinnung in schwer zuging-
lichen Feldern dar. Im Bereich der Alphabetisierung hat die Auseinandersetzung mit
Biografien einen explorativen Charakter — sie hat das Forschungsfeld geradezu erst
erschlossen (vgl. Schliiter 20035, S. 14).

Biografische Interviews erscheinen daher als eine geeignete Methode, Wissen da-
riiber zu generieren, wie funktionale Analphabet/inn/en ihre Welt sehen, welche Pro-
bleme sie im Alltag haben, wodurch ihre Lebenswelt gekennzeichnet ist und welche
Folgen die Distanz zur Schrift fiir ihre Lebensgestaltung und ihre biografische Ent-
wicklung hat.® In biografischen Interviews konnen auch die Fragen und Probleme der
Betroffenen angesprochen werden — ebenso wie deren individuelle Losungsstrategien.
Die Auseinandersetzung mit biografischen Interviews hat einen fiir die Alphabetisie-
rungspraxis relevanten Wissensbestand generiert. Biografische Interviews ermoglichen
z.B. Einblick in die folgenden Bereiche:

o Ursachen von funktionalem Analphabetismus

Analphabetismus ist nicht monokausal zu erklaren; vielmehr begiinstigt ein ganzer

Kontext benachteiligender gesellschaftlicher Bedingungen das Nicht-Lernen bzw.

Verlernen (problematische Konstellationen in Elternhaus und Schule, kritische

Lebensereignisse). Dementsprechend breit miissen auch Angebote fiir Betroffene

ausgerichtet sein. So pladieren etwa Schneider, Gintzel und Wagner (2008) fiir das

Programm einer Sozialintegrativen Alphabetisierungsarbeit als Zusammenschluss

verschiedener Akteure aus Familien-, Sozial-, Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik,

um ein moglichst umfassendes Unterstiitzungsangebot fiir funktionale Analpha-
bet/inn/en bereitstellen zu konnen.
0 Lebenswelt funktionaler Analphabet/inn/en

Die Frage nach der Orientierung ohne Schriftsprache in einer literalen Gesell-

schaft ist zugleich die Frage nach den Bewiltigungsstrategien von funktionalem

Analphabetismus bzw. dem ,,Stigmamanagement® Betroffener. Die Beschiftigung

mit biografischen Daten verfolgt dabei keine an Defiziten, sondern eine an Stir-

ken orientierte Perspektive. So verfiigen funktionale Analphabet/inn/en, um ihr

Defizit zu kompensieren, hiufig tiber ,,Expertenschaften® (Egloff 1997), z.B. eine

erhohte Merkfihigkeit.

6 Im Kontext der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung (Kriiger/Marotzki 2006) verfolgen sol-
che Studien das Interesse, anhand von Einzelfallanalysen Einblick in die Welt- und Selbstkonstruktionen
aus der Perspektive der Subjekte zu erhalten.
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o Lerngeschichte und Lernmotivation Betroffener
Biografische Interviews konnen die entscheidenden Momente des Nicht-Lernens
bzw. Verlernens aufzeigen: Gab es beispielsweise bereits vermehrt Versuche, das
Lesen und Schreiben zu lernen und sind diese Versuche stets gescheitert? Dies hat
Auswirkungen auf die Motivation, es erneut zu versuchen (ebd.).

Auf dieser Grundlage - so die Hoffnung — wird nicht nur ein Einblick in die Ursachen
von funktionalem Analphabetismus ermoglicht, sondern sind auch Ansatzpunkte fiir die
Pravention und padagogisch unterstiitzte Bewiltigung von Analphabetismus erkennbar.
Wihrend die erziehungswissenschaftliche Biografieforschung ihre Typisierungen
im Anschluss an verobjektivierte Prozesse der Interpretation entwickelt, findet sich
auch in der Praxis der Alphabetisierung und Grundbildung der Einsatz von biografi-
schen Methoden und daran anschliefenden Verallgemeinerungen. In der Alphabeti-
sierung und Grundbildung titige Kursleiter/innen betrachten sich — aufgrund jahre-
langer Erfahrung in diesem Feld und dem alltiglichen Kontakt zu ,ihrer® Zielgruppe
- als Expert/inn/en fur die Belange ihrer ,,Schiitzlinge“. So findet eine Art ,,Biografie-
forschung® auch im Rahmen des alltiaglichen padagogischen Handelns im Kurs statt.
Im Gegensatz zum wissenschaftlichen Ansatz der Biografieforschung in der Pidago-
gik konnte man diese Art des Zugangs zu den Betroffenen mit ihren Problemen und
ihrem Umgang mit dem ,,Stigma*“ als ,,direktes“ oder ,erfahrungsbasiertes biografi-
sches Verstehen“ bezeichnen. Diese Art des Erkenntnisgewinns wird im Kurshandeln
quasi ,nebenbei“ durch das ,,Ernstnehmen der Lernenden mit ihren Biographien und
Voraussetzungen“ (Doberer-Bey 2007, S. 113) erlangt — im Gegensatz zum wesent-
lich aufwindigeren und distanzierteren wissenschaftlichen Verfahren des Erhebens
und Auswertens biografischer Daten. Die Praktiker/innen verfiigen dabei uber die
unmittelbare Nihe und ein tiber lange Zeit gewachsenes Vertrauensverhiltnis zu den
Betroffenen und gehen davon aus, ein unverfalschtes und authentischeres Bild von
den Problemen und Ressourcen der Betroffenen zu haben, als es die Wissenschaft
generieren kann. Beide Formen der Verallgemeinerung haben jedoch ihre Grenzen.

4. Grenzen und Méglichkeiten der Ubertragbarkeit
biografiegenerierter Wissenshestinde auf
die padagogische Alphabetisierungspraxis

4.1 Grenzen der Ubertragbarkeit

a) Nicht alle Analphabet/inn/en werden erreicht

Das Feld der Alphabetisierung ist — wie bereits beschrieben — ein empirisch ausgespro-
chen schwer zuginglicher Bereich. Die Kontaktaufnahme zu den potenziell in Frage
kommenden Gesprichspartner/inne/n stellt eine Hiirde fiir die Forschung im Feld der
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Alphabetisierung dar. Dies liegt daran, dass viele funktionale Analphabet/inn/en in der
Anonymitit leben und aus Scham vor Stigmatisierung wegen ihres ,,Makels“ nicht
in die Offentlichkeit treten. Das heifit, es konnen nur diejenigen erfasst und befragt
werden, die als Analphabet/inn/en bekannt sind. Es handelt sich dabei um Betroffene,
die bereits den Schritt in die Offentlichkeit (z.B. in den Alphabetisierungskurs) gewagt
haben. Betroffene ,offenbaren® sich der Offentlichkeit in der Regel erst dann, wenn
sie sich in einer Lage des Ungleichgewichts, der Disharmonie, der Desorientierung, der
Destabilisierung oder Desintegration (vgl. Schuchardt 2005, S. 567) erleben, das heifSt,
wenn sie sich entweder in kritischen Lebenssituationen befinden oder bisher angewandte
Stigmamanagementstrategien nicht mehr greifen. Der Weg in den Alphabetisierungskurs
fithrt also erst tiber eine lange Strecke des Leidens. Diesen Prozess bringt Ecarius mit der
Formel ,,Bildung durch Leiden* (2006, S. 96) verdichtet auf den Punkt. So kann z.B. der
Wunsch nach ,,Normalitat“ ein Ausloser dafiir sein, aus der Anonymitat herauszutreten.

Die Aussagen, die tber funktionale Analphabet/inn/en getroffen werden konnen,
beziehen sich also immer nur auf eine ganz bestimmte Gruppe von Betroffenen, nam-
lich diejenigen, die aus der Anonymitdt herausgetreten sind und sich bereits aktiv
mit ihrem Stigma auseinandergesetzt haben. Dies gilt es zu beachten. Es darf nicht
vorschnell davon ausgegangen werden, dass die aus den vorhandenen Studien gewon-
nenen Erkenntnisse selbstverstindlich auf die gesamte Gruppe der funktionalen An-
alphabet/inn/en tibertragbar sind.

b) Problem der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse von Einzelfallanalysen

Ein Merkmal der Biografieforschung ist nicht nur das Interesse an der Perspektive der
Subjekte, sondern auch die Tatsache, dass sie nicht in reprisentativen, Hypothesen
priifenden Studien besteht. Stattdessen handelt es sich um qualitative Einzelfallstudien,
die nicht auf statistisch verallgemeinerbare Aussagen abzielen, sondern auf ,,dichte Be-
schreibungen® (Geertz 1983). Dies hat zur Folge, dass man zwar interessante Einsich-
ten in Selbstverstindnis und Lebenswelt der Betroffenen bekommt, daraus aber keine
allgemeinen Handlungsanweisungen oder Rezepte ableiten kann.

4.2 Méglichkeiten der Ubertragbarkeit

Die Biografieforschung betrachtet die Lebenswelt von funktionalen Analphabeten
und liefert erste Einsichten in deren Deutungsmuster, Probleme und Bewiltigungs-
strategien. Sie gibt Aufschluss tiber spezifische Sichtweisen, Lerninteressen und -er-
wartungen, Problemlagen und Handlungsweisen von Vertreter/inne/n der betroffenen
Personengruppe. Dariiber hinaus kann sie erste empirisch fundierte Aussagen tiber
Ablaufmuster von Lernkarrieren bzw. tiber Verlaufsprozesse aus Biografien funktiona-
ler Analphabet/inn/en formulieren. Dadurch eroffnet die Biografieforschung Einblicke
in die Vielschichtigkeit des Phanomens, gibt aber auch Hinweise beztiglich der Beson-
derheiten der Lebenswirklichkeit dieser Zielgruppe. Das generierte Wissen kann fiir
die Alphabetisierungspraxis auf verschiedenen Ebenen hilfreich sein:
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a) Ebene des professionellen piddagogischen Handelns von Kursleitenden

Das Wissen um den Entstehungsprozess des funktionalen Analphabetismus, um po-
tenzielle Angste der Teilnehmenden, um Schwierigkeiten, Problembereiche und den
Umgang mit ihrem ,,Stigma“ kann — oder vielleicht besser sollte — fiir die Gestaltung
einer zielgruppenorientierten Lernumgebung genutzt werden. Die Studien zu den Le-
bens- und Lernwelten funktionaler Analphabet/inn/en haben gezeigt, dass es neben der
didaktischen und methodischen Kurs- und Veranstaltungsplanung (z.B. mit den Best-
Practice-Materialien vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung) dabei auch um
die Gestaltung sozialer Infrastrukturen des Lebens und Lernens geht. Im Zentrum
steht insofern die Gestaltung neuer Lernriume (Ernst 2010) bzw. sozialintegrativer
Alphabetisierungsangebote, bei denen der Zusammenhang zwischen Schriftspracher-
werb und der Bewiltigung des alltdglichen Lebens betrachtet wird.

Neben der Gestaltung traditioneller und neuer Lernumgebungen verweist die
bisherige Forschung dartiber hinaus auf die Notwendigkeit, die eigene Rolle in der
padagogischen Interaktion zu reflektieren. Anders als andere Bildungsangebote spielt
der Alphabetisierungskurs im Prozess der Identitatsbildung der Betroffenen eine ele-
mentare Rolle. Neben dem reinen Lesen- und Schreibenlernen haben diese Kurse auch
eine grofSe Bedeutung fur die Stabilisierung der Lebenssituation (vgl. Egloff/Jochim/
Schimpf 2009, S. 13): Dabei wirkt nicht nur der Kontakt zur eigenen Gruppe identi-
tatsstiftend; von besonderer Relevanz ist auch die Beziehung zwischen Teilnehmenden
und Kursleitenden. Letztere avancieren fir gewohnlich zu wichtigen Bezugspersonen;
der Einfluss ihrer Meinung und Ratschliage kann sehr weitreichend sein. Fir die pada-
gogischen Professionellen bedeutet dies, dass sie nicht nur tiber ihre Kursziele, Inhalte
und Methoden nachdenken, sondern auch besonderes Augenmerk auf die Interaktion
mit den Teilnehmenden richten miissen. Zu tiberlegen ist hier, welche Rolle (z.B. die
der Mutter oder des Vaters, eines Beraters, des Partners oder Freundes) die Kursleiten-
den jenseits der Rolle des/der Lehrenden noch tibernehmen wollen und konnen.

Der Ertrag der Biografieforschung kann also einmal darin gesehen werden, dass
sie neue Einblicke in die Sichtweisen und Probleme der Teilnehmenden ermoglicht.
Sie tragt dazu bei, zu einfache, geradlinige Interpretationen zu problematisieren,
z.B. dann, wenn funktionale Analphabet/inn/en als eine einheitliche Zielgruppe mit
identischen Problemen, Voraussetzungen und Wiinschen betrachtet werden. Sie kann
aber auch neue Perspektiven auf das padagogische Geschehen eroffnen und davor
warnen, die eigenen Relevanzkriterien als die einzig ,wahren“ und ,,richtigen“ an-
zusehen. Diese Leistung der Biografieforschung fihrt auch dazu, dass ihr zunehmend
eine zentrale Bedeutung in der Ausbildung von Padagog/inn/en beigemessen wird. Die
Beschiftigung mit Biografien kann dazu dienen, sich die eigenen Deutungsmuster und
Selbstverstandlichkeiten bewusst zu machen und gegebenenfalls zu differenzieren.

Die Nutzbarmachung der Erkenntnisse der Biografieforschung erfolgt daher eher
uber indirekte Prozesse — insbesondere dariiber, dass sie zur kritischen Reflexion der
eigenen Rolle als padagogisch Professionelle/r auffordert. Denn die Beschaftigung mit
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den Perspektiven und Sichtweisen der Betroffenen kann bzw. sollte zugleich zur Wahr-
nehmung der eigenen Deutungsmuster, Vorstellungen und Erklirungsansdtze und
damit zur kritischen Reflexion der Selbstverstindlichkeit der eigenen piadagogischen
Uberzeugungen fiihren.

b) Ebene der pidagogisch-professionellen Gestaltung von Institutionen

Die Ergebnisse der Biografieforschung enthalten nicht nur fiir die Kursleitenden, son-
dern auch fiir die Institutionen und die dort Verantwortlichen relevante Implikationen.
Denn in biografischen Erzihlungen wird deutlich, dass biografische Verliufe nicht nur
von individuellen Deutungs- und Handlungsmustern abhiangen, sondern auch in spe-
zifische soziale — und das heifSt auch institutionelle — Bedingungen eingebettet sind.
Ergebnisse biografischer Forschungen mit Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen
— oder auch mit funktionalen Analphabet/inn/en, die solche Kurse oder andere institu-
tionelle (Beratungs-)Angebote nicht genutzt haben — zeigen moglicherweise, dass und
in welcher Weise die traditionelle professionelle bzw. institutionelle Wissensordnung
nicht zum biografischen Wissen der Adressat/inn/en passte und dass die institutionel-
len Erwartungen bzw. Annahmen tiber die Zielgruppe nicht den Selbstbeschreibungen
und Erwartungen dieser Menschen entsprechen. Insofern konnen und sollten biografie-
orientierte Studien auch dazu anregen, tiber institutionelle Selbstverstindlichkeiten
nachzudenken und gegebenenfalls neues Institutionenwissen zu generieren. Auch dies
kann kein linearer Prozess der Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse sein, son-
dern ein eher ,,geschwungener® Prozess der selektiven Verwendung und konstruktiven
Neuschaffung professionellen Wissens.

5. Fazit

Aus den vorangegangenen Ausfithrungen ergibt sich fiir die piadagogisch Professio-
nellen, dass Biografieforschung neue Erkenntnisse generiert, die zwar nicht direkt in
Handlungsanweisungen umzusetzen sind, die aber Anlass zum Nachdenken tiber ei-
gene, moglicherweise unreflektierte Selbstverstindlichkeiten und sich daran anschlie-
Bende Handlungs- und Interaktionsmuster geben. Insofern leistet Biografieforschung
mehr als nur die Grundlegung fiir eine teilnehmer- und erfahrungsorientiertere Gestal-
tung von Lehr-Lern-Arrangements. Sie enthilt auch Moglichkeiten fiir die selbstrefle-
xive Weiterbildung des padagogischen Personals sowie fiir die Verbesserung institutio-
neller Strukturen.

Diese Moglichkeiten basieren — so lisst sich systematisierend festhalten — darauf,
dass in Biografien bzw. biografischen Erzihlungen zum einen die Verschrinkung von
Subjekt und Struktur zum Ausdruck kommt. Zum zweiten beschreiben Biografien
zeitliche Prozesse. Biografieforschung eroffnet damit einen Einblick in die Verdnde-
rungen der Subjekte im Kontext institutioneller und sozialer Strukturen im Verlauf
des Lebens. Fur die padagogische Praxis impliziert dies eine Perspektive, die nicht
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nach festen Handlungsanweisungen fragt, sondern sensibel ist fiir Lern- und Bildungs-
prozesse im Lebenslauf — und dabei auch beachtet, dass Leben und Lernen immer im
Kontext stattfinden.

Wihrend die traditionelle Lebenslaufforschung die Abhingigkeit individueller Ent-
scheidungen von sozialen und institutionellen Kontexten und Gelegenheitsstrukturen
hervorhebt und die traditionelle Biografieforschung die Beschreibung der Vielschichtig-
keit und Unterschiedlichkeit der subjektiven Perspektiven auf das Leben herausstellt, ist
die gegenwairtige Analyse von dem Interesse gepragt, die wechselseitige Abhangigkeit
zwischen Biografie und Institution bzw. Subjekt und Struktur zu verstehen.

Aus einer pidagogischen Perspektive lassen sich die biografischen Erzihlungen
dann nicht nur als Lern- und Bildungsgeschichten lesen, sondern auch als Geschich-
ten erfolgreicher oder misslungener Bildungsangebote. Denn padagogische Einrich-
tungen sind — durch die Art und Weise, wie und womit sie Adressaten ansprechen
und wie sie Bildungsangebote gestalten — eben auch Biografiegeneratoren (vgl. Alheit/
Hanses 2004, S. 8). Als Institutionen personenbezogener Dienstleistungen miissen
sie lernen,

ihre fest gefiigten Wissensordnungen durch das biographische Wissen ihrer Adres-
satlnnen anzureichern und zu verindern. Nicht mehr die Institutionen fungieren
als ,,Stichwortgeber® fiir Biographien; es sind die Biographien der Individuen, die
als ,,Institutionsgeneratoren® ernst genommen werden miissen (ebd., S. 23).

Vor diesem Hintergrund hat Biografieforschung moglicherweise weiter reichende
Konsequenzen fiir die pidagogische Praxis als bisher angenommen.
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Monika Kastner

Vielfalt der Teilnehmenden in der Basisbildung -
Potenziale fiir Lehr-, Lern- und Bildungsprozesse

1. Ausgangspunkt und Forschungsprozess

Basisbildungsangebote existieren in Osterreich seit Anfang der 1990er Jahre. Sie wur-
den weitgehend unabhingig voneinander und vielfach projektférmig entwickelt; es
handelt sich um eine ,,vielfaltige Landschaft (Rath 2008, S. 41). Die seit nunmehr
neun Jahren zu verzeichnenden Kooperationsbestrebungen einiger Einrichtungen, ini-
tilert vom ,,Netzwerk Basisbildung und Alphabetisierung in Osterreich®, zielen auf
eine flichendeckende Angebotsbereitstellung, Qualititsentwicklung sowie Professio-
nalisierung (vgl. ebd.) ab.

Die Ausfiihrungen im vorliegenden Beitrag basieren auf Resultaten der Studie
» Vitale Teilhabe. Bildungsbenachteiligte Erwachsene und das Potenzial von Basisbil-
dung“ (Kastner 2011),' die die Rekonstruktion und Analyse von Lehr-, Lern- und Bil-
dungsprozessen in der Basisbildung zum Ziel hatte.? Forschungsleitend war die Frage,
welche Chancen sich fiir Erwachsene, die Bildungsbenachteiligung erfahren haben
und Basisbildungsbedarfe/-bediirfnisse® aufweisen, durch eine Kursteilnahme eréffnen
und damit verbunden die Frage nach dem Lehren und Lernen. Zielsetzung war insbe-
sondere die Erkundung der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen auf der Interaktions-
und Beziehungsebene aus mikrodidaktischer Perspektive sowie die Rekonstruktion
von Befindlichkeiten, Handlungsbegriindungen, Gefiithlen und Wahrnehmungen von
Kursleitenden und Teilnehmenden im Hinblick auf das Lehren und Lernen in den
Basisbildungskursen (Forschungsansatz: Grounded Theory). Kern des Datenmaterials
sind 24 episodische Interviews mit Teilnehmenden von Basisbildungsangeboten sowie
neun leitfadengestiitzte Interviews mit deren Kursleitenden; alle Interviews wurden in
zwei Basisbildungseinrichtungen in Osterreich gefithrt. Die Wahl der ersten Bildungs-
statte erfolgte auf Grundlage der generativen Fragen, die am Beginn des Forschungs-

1 Die Studie wurde 2010 als Habilitationsschrift an der Kulturwissenschaftlichen Fakultit der Universitit
Klagenfurt angenommen.

2 Ein aktueller Befund lautet, dass im Hinblick auf didaktisches Handeln, das eigentlich ,,im Mittelpunkt
erwachsenenbildnerischer Titigkeit steht“, bislang kaum empirische Studien vorliegen (vgl. Zeuner/Faul-
stich 2009, S. 82).

3 Diese Bezeichnung wurde in der Studie begriindet. Sie ist der Versuch, die Problemlagen zu benennen und
gleichzeitig nicht defizitorientiert zu sein. Der Begriff der Bildungsbenachteiligung verweist auf ungleiche
Ausgangsbedingungen, d.h. ungleich verteilte Entwicklungs- und Teilhabechancen, die feststellbare Un-
terschiede, namlich differente Lern- und Bildungsvoraussetzungen, verursachen. ,Bedarfe* verweist auf
die gesellschaftlichen Dimensionen von Fihigkeiten und Fertigkeiten, ,Bediirfnisse* auf subjektbezogene
Interessen, Wiinsche und Anliegen (vgl. Nuissl 2000, S. 16); der Plural soll jeweils inhaltliche Offenheit
signalisieren.
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prozesses formuliert wurden, und bezog sich auf das humanistische Bildungsverstind-
nis der Einrichtung. Die zweite wurde als kontrastierende Einrichtung im Verlauf des
theoretischen Samplings ausgewihlt.

2. Basishildung als nicht-ausschlieBende Erwachsenenbildung

Die untersuchten Basisbildungskurse sind ein beachtenswertes Beispiel fiir nicht-aus-
schliefende Erwachsenenbildung, das heifst, sie sind offen im Sinne von zuginglich
fiir Nicht-Bildungsbegiinstigte. GemafS der Feststellung ,, Weiterbildung privilegiert die
Privilegierten® (Ehmann 2006, S. 250) haben die Adressat/inn/en von Basisbildungs-
kursen statistisch gesehen und realiter geringe Chancen, an Bildung im Erwachse-
nenalter teilzunehmen — denn sie sind mitnichten privilegiert. So hatte der GrofSteil
der befragten Teilnehmenden bislang vielfach nur an arbeitsmarktpolitisch begriinde-
ten Schulungen als einer Form des Lernens im Erwachsenenalter teilgenommen. Die
Basisbildungskurse heben sich von diesen Weiterbildungserfahrungen sowie negati-
ven schulischen Lernerfahrungen wohltuend ab und bieten durch forderlich gestal-
tete Lehr-/Lernprozesse vielfiltige Entwicklungs- und Entfaltungspotenziale (Kastner
2011). Auf organisationaler Ebene wird Inklusion von Bildungsbenachteiligten eben
»nicht nur auf der Angebotsebene, sondern durch die soziale Anschlussfahigkeit im-
plizit auch auf der Adressatenebene® (Kiichler 2010, S. 281) ermdoglicht. Das korres-
pondiert mit den osterreichischen Qualitdtsstandards fiir die Alphabetisierung und
Basisbildung, die von den kooperierenden Einrichtungen des Netzwerks Basisbildung
und Alphabetisierung entwickelt und festgelegt wurden (Doberer-Bey 2007). Zwei
zentrale Standards dabei sind die Limitierung der Gruppengrofle auf maximal sechs
Teilnehmende (vgl. ebd., S. 35) sowie mafsgeschneiderte, weil am Individuum aus-
gerichtete Kurse (vgl. ebd., S. 30, 33). Damit weisen solcherart gestaltete Kurse eine
»Nachfrageorientierung® auf, die Inklusion in Weiterbildung beguinstigt (vgl. Kiichler
2010, S. 297). Anders ausgedriickt sind die untersuchten Basisbildungskurse ein Bei-
spiel fur die tatsichliche Umsetzung des didaktischen Prinzips der Orientierung an
den Teilnehmenden. Dieses Prinzip bleibt in Angeboten der Erwachsenenbildung aus
verschiedenen Griinden oftmals ein ,,padagogischer Appell“ (Schrader 2010, S. 284),
ist also zumeist (nur) ein theoretischer Wert.

Im Verlauf der Forschungsarbeit wurde die Unterschiedlichkeit der Teilneh-
menden, die in den untersuchten Basisbildungskursen miteinander lernen, deutlich.
Nicht-Bildungsbegiinstigte diirfen folglich nicht als homogene Gruppe gesehen wer-
den. Anhand von Beispielen aus dem Datenmaterial wird in den ndchsten Abschnitten
illustriert, wie dieser Vielfalt der Teilnehmenden in der Basisbildung begegnet wird
und wie sich didaktische Herausforderungen und Potenziale im Sinne von Lehr-/Lern-
anldssen rekonstruieren lassen. Diesen mikrodidaktischen Zugang verstehe ich wie
Horst Siebert (2005) als ,,Anregungsforschung® (ebd., S. 16).
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2.1 Die Bedeutung der lernenden Gemeinschaft

Die befragten Teilnehmenden unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzun-
gen — insbesondere in Bezug auf ihr Selbstwertgefithl und ihre Selbstwirksamkeit —,
ihres Lernstands, aber auch hinsichtlich ihrer Lebenszusammenhinge und Lebenswel-
ten, der Verwendungskontexte sowie der Zielsetzungen und Nutzenerwartungen ihrer
Teilnahme. Wiirde eine ausgeprigte Orientierung an den Teilnehmenden letztlich auf
Einzelunterricht hinauslaufen (vgl. Siebert 2003, S. 97), dann miisste das fiir die Ba-
sisbildung umso starker gelten, vollziehen sich hier die Lehr-/Lernprozesse doch stark
individualisiert. Die Interpretationsergebnisse zeigen jedoch, dass die Kursleitenden
die Gruppe als Ressource wahrnehmen und nutzen und die Gruppenbildung gezielt
fordern. Es wird eine Kultur der Anerkennung gelebt. Der in der Gruppe gemachten
Erfahrung von Differenz und Gemeinsamkeit wohnt dadurch ein bildendes Moment
inne. Die Kursleitenden treten den Teilnehmenden respektvoll und partnerschaftlich
gegeniiber; sie erkennen die individuellen Stiarken jedes Einzelnen an und schaffen
dadurch eine entsprechende Lernatmosphire.* Eine Kursleiterin verweist in diesem
Zusammenhang auf die gegenseitige Ermutigung in der Gruppe:

Und die haben teilweise niemanden, der ihnen sagt: He, du bist ein klasser Kerl
irgendwie. Und da glaube ich schon, dass sie im Kurs auch Anerkennung finden.
Auch wenn sie eine Kleingruppenarbeit machen und sich gegenseitig dann irgendwie
loben oder so. Dann kriegen sie das auch von ihren Kollegen (KLinH, 439-442).

Die Kursleitenden konnen — so die Vermutung — eine Vorbildrolle einnehmen, indem
sie Stirken betonen, Lernfortschritte lobend hervorheben und insgesamt ressourcen-
orientiert lehrhandeln.

Die Gespriche in der Gruppe erméglichen eine Selbstreflexion und Standortbe-
stimmung, sind immanenter Bestandteil der Bildungsarbeit und kénnen somit als Bil-
dungsraume und Bildungsmedium verstanden werden, denen eine entsprechende Zeit
eingeraumt werden muss. Eine Kursleiterin berichtet, dass viele der Teilnehmenden
keine unterstiitzenden Beziehungen haben oder alleine leben und dass ihnen vielfach
auch die soziale Anbindung fehlt (vgl. KLinG, 364-367). So wirke es stirkend, sich
untereinander auszutauschen:

[Ulnd manchmal ist es dann auch in der Gruppe [...], dass sie merken, es geht eh
den anderen auch nicht recht viel anders und dann irgendwie so was erzihlen und
dann auch von den anderen irgendwie was dazukommt (KLinG, 370-373).

4 Es liegen mehrere Forschungsergebnisse vor, ,,die den Dozenten als zentrales Qualititskriterium einer Wei-
terbildungsveranstaltung ausweisen (Hippel/Reich-Claasen/Tippelt 2008, S. 145). In wenig standardisier-
ten Lehr-/Lern-Settings wie die der untersuchten Basisbildungskurse hat die Person der Kursleiterin/des
Kursleiters wohl noch stirkeres Gewicht: Sie gestaltet vor allem zu Beginn einer Teilnahme die Lehr-/Lern-
prozesse, ist Vorbild und Bezugspunkt, reprasentiert das Lehren, ist also versinnbildlichte/r ,,Lehrer/in, und
verkorpert gleichzeitig — iiber eine erfolgreiche Lernbiografie verfiigend — das Lernen.
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Das Zuhoren ist dabei nicht nur eine Aufgabe der Kursleitenden, sondern wird von
der ganzen Gruppe iibernommen. Die Kursleitenden eréffnen nutzbare Gesprichs-
rdume und driicken damit eine Form von Zuwendung aus; dadurch wird der Kurs zu
einem variabel gestaltbaren Aktionsraum. Ahnliche Lebenssituationen oder geteilte
Erfahrungen (z.B. Arbeitslosigkeit oder gesundheitliche Probleme) ermoglichen stir-
kende und stabilisierende Gespriche, die wiederum Gemeinsamkeit und Vertrauen
stiften (vgl. KLinG, 503-512 und 687-691; KLinA, 165f.; KLinE, 179-185). Eine
Teilnehmerin beschreibt die Gruppe als eine Kraft gebende Ressource:

Jetzt trifft man sich mit dem gleiche Leute, wo man wirklich gleiche Schwierigkei-
ten haben und auf dem gleichen Boden stehen und zusammen kdmpfen fiir unsere
Zukunft. [...] Und jeder erzdhlt dann natiirlich wie es ihm geht, wie geht er damit
um und wo Schwierigkeit hat, und natiirlich, da holt man sich immer wieder Kraft
(TNin2, 367-371).

Auch das Entdecken und Entwickeln inhaltlicher Interessen kann durch die Betei-
ligung an oder die Beobachtung von Lernschritten anderer Teilnehmer/innen ange-
stoffen werden. Eine Kursleiterin beschreibt, dass Lernanregungen aus der Gruppe
geschopft werden konnen:

Und dann kommt auch die Lust eben auf mehr. Und dann plotzlich sagen sie:
[...] wie geht das eigentlich? Die Leute rechnen da immer so untereinander. Und
dann kommen sie drauf, dass das eigentlich eine Erleichterung ist und gar nicht so
schwierig, und dann kann man das halt auch einmal beginnen. Und da schaue ich
halt eben, dass das moglichst auch eher von ihnen kommt, dieser Wunsch (KLinE,
554-558).

Mitunter kann die Gruppe als Korrektiv wirksam werden: Die Kursleitenden stellen
Ubungsmaterialien fiir die Heimarbeit bereit und begleiten jene Teilnehmende, die von
diesem Angebot Gebrauch machen wollen, bei der Auswahl der geeigneten Ubungen.
Neu Hinzugekommene orientieren sich oft am Vorbild der anderen Gruppenmitglie-
der, wodurch sich eine Intervention ertibrigt:

Weil sie es oft dann bei Kollegen sehen, also wenn sie halt sehen, die oder der
nimmt sich jedes Mal was mit und da geht viel weiter dann, dass das halt was
anderes ist, wie wenn man unregelmifliig kommt UND dann auch daheim nichts
tut (KLinE, 311-314).

2.2 Gemischte Kurse: Deutsch als Erstsprache/Deutsch als Zweitsprache

Die Kurse einer der beiden untersuchten Einrichtungen werden als gemischte Kurse
gefiihrt, das heifSt, Teilnehmende mit Deutsch als Erstsprache und Teilnehmende mit
einer anderen Erstsprache lernen miteinander. Eine Kursleiterin berichtet von gemein-
samen Lernaktivititen einer Teilnehmerin mit der Erstsprache Deutsch und einer
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Teilnehmerin mit einer anderen Erstsprache. Damit die beiden von den gemeinsamen
Lernaktivititen profitieren konnen, ist es notwendig, als Kursleitende/r die jeweiligen
Starken und Schwichen genau zu kennen. Im berichteten Fall gelingt das: Die Teil-
nehmerin mit Deutsch als Erstsprache erwirbt Sicherheit im Vorlesen und im freien
Sprechen — ihr erkldrtes Lernziel. Die Teilnehmerin mit einer anderen Erstsprache lernt
fir die Fithrerscheinpriifung und erweitert gleichzeitig ihre Deutschkenntnisse (vgl.
KLinB, 427-431). Fiir erstere war die gemischte Gruppe anfinglich eine Herausfor-
derung;:

Aber so, zuerst war ich schon, denke ich mir, nur Auslidnder [...] aber ich meine,
die [Teilnehmerin mit Migrationshintergrund] ist ganz super. Ich meine, ich habe
keine Vorurteile [...]. Aber irgendwie denke ich mir, da bin ich fehl am Platz. [...]
weiflt, da habe ich mir gedacht, da bin ich fehl am Platz oder was tue ich da?
(TNin7, 246-251)

Sie berichtet dann von den gemeinsamen Lernaktivitaten:

Weil ich ja dann auch was lerne. Weil ich passe dann auf, wie sie das liest. Nicht?
Da kann man auch viel lernen. Weil dann muss ich viel aufpassen, was sie liest
und dann kann sie ausbessern und dann lerne ich es viel besser. [...] denke ich mir,
das ist auch ganz gut, wenn ich ihr helfe, dann ist mir auch viel geholfen (TNin7,
285-289).

Indem sie hilft, iibernimmt die Teilnehmerin Verantwortung, und aus der Ubernahme
von Verantwortung erwichst ein personlicher Gewinn. So kénnen bestehende Ressen-
timents iiberwunden werden und es stellt sich ein Vertrauensverhiltnis zwischen den
Teilnehmerinnen ein.

Kulturelle Unterschiede konnen Lehr-/Lernanlidsse sein. Bildung mit interkultu-
rellem Bezug vollzieht sich vielfach nebenbei, zum Beispiel durch Gespriche, die eine
»Anniherung® (KLinF, 75) ermoglichen — ,,ohne dass es jetzt direkt ein Unterrichts-
gegenstand ist“ (KLinF, 76). Diese Form von Bildung bedarf vor allem entsprechender
zeitlicher Ressourcen und der Bereitschaft der Beteiligten, den aufkommenden The-
men und Anliegen einen Platz in der Gestaltung der Lehr-/Lernprozesse einzurdumen.
In einem Kurs fithrt das Begribnis einer politischen Person, das vom Fenster des Kurs-
raumes aus beobachtet wird, zu einem regen Austausch tiber den kulturell geprigten,
unterschiedlichen Umgang mit Tod und Geburt (vgl. KLinE, 352-373). Eine Kurs-
leiterin beschreibt ihre situationsaddquate Zurtckhaltung wahrend einer ,,Kopftuch-
Diskussion“’ (KLinA, 427):

N Nicht zuletzt durch verstirkte mediale Prasenz im Erhebungszeitraum war dieses Thema in den Kursen
sichtbar.
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Wo es manchmal schwierig ist, weil ich mich, glaube ich, auch in der Kultur [...] zu
wenig auskenne. Ich frage dann auch sehr viel die Leute. Einfach weil ich es wissen
will und weil ich mich auskennen will, wenn ich mitdiskutiere [...] Finde ich auch
oft sehr spannend, was sie erzihlen, ja (KLinA, 427-431).

Die Kursleiterin nimmt sich situativ in ihrer Rolle als potenzielle Wissenstrigerin zu-
riick und richtet sich mit Fragen an die Teilnehmenden, um selbst mehr iiber Ansichten
und kulturelle Praxen zu erfahren. Dies ist ein erfahrungsbasierter Austausch, der
auf einem Akt des Zuhorens beruht. In anderen Fallen wird hingegen auch durchaus
interveniert: Als eine Kursleiterin in einer Gruppe zu Beginn Ressentiments gegeniiber
zwei Teilnehmenden mit Migrationshintergrund wahrnimmt, bittet sie diese beiden
Personen, in der Schrift ihrer Erstsprache Worter und Sitze aufzuschreiben:

In einer Gruppe, da war einiges an Fremdenfeindlichkeit, das habe ich sehr schnell
gespiirt, und dann habe ich einfach [...] gebeten, dass sie in ihrer Sprache, in ihrer
Schrift was aufschreiben, ja, aufs Flipchart. Und die haben dann gesagt, was das
heifSt, und unseren [Teilnehmenden mit Deutsch als Erstsprache] ist also richtig der
Mund offen stehen geblieben, wie schon das ist. [...] Und auf die Art und Weise
war von vornherein klar — das sind nicht die Bloden, sondern sie [...] kennen eine
andere Schrift als wir und die wollen jetzt unsere lernen (KLinB, 448-452).

Unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Lerntempi in der Gruppe entfalten nicht
nur eine motivierende Wirkung, sie konnen mitunter auch zu einem Gefiihl der Frust-
ration fihren: Der von Teilnehmenden mit Migrationshintergrund oftmals rasch voll-
zogene und augenfillige Lernfortschritt beim Erwerb oder bei der Optimierung der
Zweitsprache Deutsch stellt fiir manche Teilnehmende mit Deutsch als Erstsprache ein
Problem dar (vgl. KLinA, 95ff.; KLinB, 290-299). Die gemeinsame Erweiterung des
Wortschatzes ist in diesem Kontext eine Moglichkeit, Spannungen vorzubeugen und
Gemeinsambkeit herzustellen (vgl. KLinB, 301-308).

2.3 Inklusive Erwachsenenbildung: Teilnehmende mit Lernschwierigkeiten

Die untersuchten Kurse sind durch die Beteiligung von Personen mit Lernschwierigkei-
ten auch ein Beispiel fir inklusive Erwachsenenbildung. Forderlich fiir die Inklusion
von Menschen mit Behinderung ist, dass es sich bei den Kursen um ,,offene Lernange-
bote“ mit dem ,,Ansatz der offenen Didaktik“ handelt, ,,die flexibel auf die Lernenden
(zeitlicher Umfang, konkrete Auswahl und Schwerpunktsetzung der Themen, Art der
Bearbeitung) abgestimmt werden konnen“ (Babilon/Goeke/Terfloth 2007, S. 20, zit. n.
Heimlich/Behr 2010, S. 818). Unter den befragten Teilnehmenden waren drei junge Er-
wachsene mit Lernschwierigkeiten, die im Basisbildungskurs bei ihrer beruflichen Qua-

6 Die Zuschreibung , Lernschwierigkeiten ist eine Moglichkeit, Menschen mit kognitiven Einschriankun-
gen zu bezeichnen. Problematisch ist dabei, dass solche Hervorhebungen stigmatisierend wirken. ,, Lern-
schwierigkeiten® ist jedoch die selbst gewdhlte Bezeichnung von Menschen mit geistiger Behinderung aus
deren Selbstvertretungsbewegung ,,People first“.
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lifizierung begleitend unterstiitzt wurden. In ihrem Fall ist eine adidquate Forderung tiber
die Lebenszeit feststellbar. Ihre Benachteiligung wurde lebensgeschichtlich frith abgefan-
gen und durch entsprechende Forderung (im familialen und schulischen Kontext sowie
in der beruflichen Erstausbildung) gemildert. Bei zwei erwachsenen Teilnehmerinnen mit
Lernschwierigkeiten erfolgte die Offnung des Zugangs zu Bildung in einem wesentlich
hoheren Lebensalter. Sie hatten im Laufe ihres bisherigen Lebens bislang kaum adidquate
Forderung erhalten. Die Teilnahme am Basisbildungskurs stellt fiir sie die erste wirkliche
Gelegenheit dar, Selbstbestimmungsanteile zu erhohen. Die eine Teilnehmerin arbeitet
daran, Dokumente selbst lesen und verstehen zu konnen. Die andere Teilnehmerin ent-
wickelt wihrend der langjdhrigen Teilnahme — nicht zuletzt durch die Unterstiitzung
der Gruppe - ein stirkeres Selbstbewusstsein und die damit verbundene Fahigkeit, sich
gegeniiber dem eigenen Mann starker zu positionieren und berechtigte Forderungen zu
stellen. Diese Beispiele verdeutlichen die Bandbreite von Lernanliegen und die Sinnhaf-
tigkeit individuell abgestimmter Lehr-/Lernprozesse, die in den Kursen moglich sind.
Fiir inklusive Erwachsenenbildung in reguliren Angeboten wird empfohlen, dass
nicht mehr als zwei Menschen mit Behinderung pro Kurs teilnehmen (vgl. Heimlich/
Behr 2010, S. 823). Es muss jedoch die Frage gestellt werden, wie viel Differenz eine
Gruppe vertrdgt. Personen mit Lernschwierigkeiten, mit psychischen Erkrankungen
oder mit korperlicher Behinderung konnen sehr viel Aufmerksamkeit in Anspruch neh-
men. Eine gute Kommunikation innerhalb der Basisbildungseinrichtung ist notwen-
dig, um arbeitsfahige Gruppen bilden und neue Teilnehmende in bestehende Gruppen
einbinden zu konnen, ohne eine Uberforderung fiir Kursleitende und Teilnehmende
zu riskieren. Hier muss die bestehende Gruppe in den Blick genommen werden — gut
funktionierende Gruppen haben sicher ein hoheres Aufnahmepotenzial als fragile.

2.4 Junge Erwachsene und Erwachsene: Potenziale altersgemischter

Gruppen nutzen
Einige der befragten Kursleitenden berichten iiber ihre Beobachtungen hinsichtlich
der Unterschiede zwischen jungen Erwachsenen und Erwachsenen. Junge Erwachsene
sind vergleichsweise herausfordernder als die tiberwiegend intrinsisch motivierten er-
wachsenen Teilnehmenden. Altersgemischte Gruppen bieten gerade fiir Jugendliche
ein Potenzial, das in der Basisbildungsarbeit stiarker genutzt werden sollte.

Ein Kursleiter beschreibt, dass erwachsene Teilnehmende den Wert der von ihm
geleisteten Arbeit anerkennen, die Lernmoglichkeit wiirdigen und insgesamt ihre
Wertschitzung zum Ausdruck bringen:

Vor allem sind das dann Menschen, die schon ein bisschen alter sind. [...] Da ist
dann schon so mehr Biss da. Und vor allem da ist auch immer wieder so eine Wiir-
digung von dem Ganzen. [...] dass da irgendetwas nicht gelernt worden ist, was
man aber eigentlich doch brauchen koénnte. Und dass diese Dinge doch einen Wert
haben. [...] Das fehlt namlich den Jingeren meistens sehr stark (KLerD, 413-430).
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Die These lautet also, dass den jiingeren Teilnehmenden offenbar (noch) eine Vor-
stellung davon fehlt, was es bedeutet, stillschweigend vorausgesetzte Fahigkeiten und
Fertigkeiten nicht im durchschnittlichen Umfang zu beherrschen. Erwachsene Teilneh-
mende haben aufgrund ihres eigenen Basisbildungsbedarfs und den daraus resultieren-
den Ausschlusserfahrungen vielfach ein Bewusstsein fiir die Bedeutung von Bildung
entwickelt und konnten mit dieser Lebenserfahrung in altersgemischten Gruppen
wirksam werden.

Eine Kursleiterin beschreibt die Herausforderungen, die sich in der Bildungsarbeit
mit jungen Erwachsenen stellen, wie folgt:

Bei den Jugendlichen ist es eher so, dass sie mehr fiir sich sind. [...] Auch oft wenn
ich jetzt anbiete: Na ja, du kennst dich da jetzt bei der Aufgabe nicht aus [...], aber
es macht ja der da auch dasselbe. Vielleicht konntet ihr euch zusammentun und
schauen, ob ihr miteinander was erreicht [...] da habe ich manchmal das Gefiihl,
es ist vielleicht auch noch das von der Schule so drin, man darf ja nicht abschauen
[...] man muss ja alles selber wissen und nicht irgendwie Teamarbeit [...] (KLinG,
693-699).

Die hier gedufserte Hypothese verweist auf ungtinstige Nachwirkungen schulischen
Lernens. Altersgemischte Gruppen wiirden die Jugendlichen hingegen eher nicht an
schulisches Lernen erinnern und konnten ermoglichen, die Sinnhaftigkeit von Team-
arbeit zu erfahren. Zudem beschreibt die Kursleiterin eine spezielle Gruppendynamik
bei jungen Erwachsenen — zu der es in Gruppen mit iberwiegend erwachsenen Teil-
nehmenden nicht kommt —, ndmlich einen gewissen ,,Gruppendruck® (KLinG, 335),
wenn sich einzelne Teilnehmende gegen gewisse Ubungen zur Wehr setzen und andere
Teilnehmende beeinflussen, dasselbe zu tun (vgl. KLinG, 333-347). Diese Kursleite-
rin verweist auf ein Potenzial, das sie vor allem den erwachsenen Teilnehmenden zu-
schreibt:

Also, dass sie sich da auch untereinander immer wieder aufbauen. Bei den Ju-
gendlichen ist das nicht so stark. Das ist eher bei den Erwachsenen, dass die da so
solidarisch irgendwie in der Gruppe sein konnen. Bei den Jugendlichen ist es eher
so, dass sie mehr fiir sich sind. [...] Na, diese Selbstverstindlichkeit, wir sind da
zusammen und wir sind eine Gruppe, gibt es bei den Jugendlichen nicht fur mich.
Und wir konnen vielleicht auch was voneinander haben. Das ist eher schon bei den
Erwachsenen so. [...] und so diese Stimmung insgesamt einfach eher so da ist, von
einer Gemeinsamkeit (KLinG, 691-715).

Diese Beispiele illustrieren die Potenziale altersgemischter Gruppen in der Basisbil-
dung. Allerdings miissen auch strukturelle Barrieren Beachtung finden: Es dauert eine
gewisse Zeit, bis junge Erwachsene, die vielfach zur Teilnahme aufgefordert bzw. zum
Kurs geschickt werden und eben nicht intrinsisch motiviert sind, ihren personlichen
Lernsinn entwickeln. Diese Zeit steht ihnen und ihren Kursleitenden jedoch oftmals
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nicht zur Verfiigung und die Aufnahme einer Arbeitsstelle wird offenbar zu einer will-
kommenen Ausweichméglichkeit:

Die haben dann oft nicht so ein Durchhaltevermogen, weil sie auch unbedingt ar-
beiten wollen. Und wenn sie dann eine Arbeit kriegen, dann auf jeden Fall das lie-
ber machen, als hierher weiter zu kommen. Und weil sie halt auch schon so grofie
Enttduschung haben. Dann kann ich nicht lesen und kann nicht richtig schreiben.
Das wirde linger brauchen und dann ist oft vorgesehen wirklich nur die kiirzeste
Einheit. Und da ist es ja noch nicht tiberbriickt (KLinF, 204-208).

3. Ausblick

Ergebnisse aus der Lehr-/Lernforschung konnen im Sinne der didaktischen Anregungs-
forschung einen Beitrag dazu leisten, erwachsenenpidagogische Handlungskompe-
tenz kontinuierlich weiterzuentwickeln. Das gleichsam im Verborgenen wirkende
mikrodidaktische Handeln hinter der geschlossenen Seminartiir kann rekonstruiert
und analysiert und dadurch als professionsbezogener Erfahrungs- und Wissensbestand
zuginglich gemacht werden. Im Hinblick auf das Lehrhandeln in der Bildungspraxis
gibt es kein allgemeingiiltiges Richtig oder Falsch, denn: Kurse und somit Gruppen zu
leiten heifSt immer auch, Entscheidungen situativ zu treffen. Wichtig sind die Refle-
xion des (eigenen) Lehrhandelns und der Austausch im Team der Kursleitenden. Das
ist ein wesentlicher Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung erwachsenenpadagogischer Pro-
zessqualitdt. Gerade in der Basisbildung treten diesbeziiglich einige Schwierigkeiten
auf: Dort wo Erwachsenenbildung projektformig organisiert ist, resultieren aus man-
gelnder Planungssicherheit strukturelle Probleme fiir die kontinuierliche Qualitats-
entwicklung innerhalb von Einrichtungen. Zudem ist dort vielfach eine ausgepragte
Fluktuation der Lehrenden feststellbar. Verantwortlich hierfiir diirfte das Ausmaf$ der
(unbezahlten) Kursvorbereitung sein, die die stets neue Orientierung an den Teilneh-
menden notwendig macht — auch wiederum vor dem Hintergrund der mangelnden
Planungssicherheit. Unter solchen Bedingungen diirfte wenig Zeit fur die Reflexion
des (eigenen) Lehrhandelns und fir den Austausch im Team bleiben.
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Joachim Ludwig/Katja Miiller

Lernforschung in der Alphabetisierung’

1. Lernforschung in der Erwachsenenalphabetisierung

Lehr-/Lernforschung hat Tradition in der Erwachsenen- und Weiterbildung (Schrader/
Berzbach 20035; Zeuner/Faulstich 2009; Ludwig, im Ersch.). Dabei ist Lernforschung
von der Kursinteraktions- bzw. Lebrforschung zu unterscheiden: So nimmt Interak-
tionsforschung Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden in den Blick, z.B.
als Machtbeziehung, als Kommunikationsbeziehung, in Bezug auf Verstindigungspro-
bleme aufgrund differenter Deutungsmuster oder auf ein Partizipationsproblem der
Teilnehmenden (Siebert/Gerl 1975; Kejcz u.a. 1980; Kade 1992; Nolda 1996/2010).
Demgegeniiber untersucht die pddagogische Lernforschung (im Unterschied zur
psychologischen Lernforschung) Lernprozesse in ihrer subjektiven Eigensinnigkeit
(Ludwig, im Ersch.). Gefragt wird — vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und bio-
grafischer Rahmungen — ob und wie die Teilnehmenden die (Lehr-)Gegenstinde zu
ihren Lerngegenstanden machen.

Weil Lernbegleitungskonzepte in der Alphabetisierungsarbeit ein wichtiger Be-
standteil professionellen padagogischen Handelns sind, ist das Verstehen der Lern-
prozesse funktionaler Analphabeten besonders wichtig. Wer individuelle Lernprozesse
wirksam begleiten mochte, benotigt vertiefte Kenntnisse tiber sie. Trotzdem bleibt die
Untersuchung des Lernens in diesem Bereich bislang ein Forschungsdesiderat.

Die ersten empirischen Arbeiten in der Alphabetisierung legten ihren Fokus auf die
Erfassung der Lebensbedingungen funktionaler Analphabeten (Oswald/Miiller 1982)
und auf die systematische Erforschung der Ursachen von Analphabetismus (Débert-
Nauert 1985) mittels auf Lehrerfahrung basierender, thesengeleiteter strukturierter Ge-
sprache. In Anschlussuntersuchungen wurden zunehmend Lernmotive im Rahmen lose
strukturierter Interviews berticksichtigt (Namgalies 1990). In ihrer biografieanalytischen
Studie identifiziert Egloff (1997) mittels autobiografisch-narrativer Interviews biografi-
sche Muster und Bewaltigungsstrategien funktionaler Analphabeten. Damit riickt sie
erstmalig von einer reinen Defizitperspektive ab und zeigt positive Lebensaspekte funk-
tionaler Analphabeten auf. Bis dahin wurde die Kumulation von Negativerfahrungen
in Familie oder Schule in Verbindung mit der Entwicklung eines negativen Selbstbildes
hervorgehoben. Aktuelle Studien folgen dieser Interpretationsperspektive (Schneider/
Gintzel/Wagner 2008). Der Blick auf die Biografie stellt nach wie vor den Schwerpunkt
der Alphabetisierungsforschung dar (Linde 2008; Egloff/Jochim/Schimpf 2009).

1 Der vorliegende Beitrag prisentiert Ergebnisse des BMBF-geforderten Forschungsprojekts ,,Systematische
Perspektiven auf Lernbarrieren und Lernberatung in der Erwachsenenalphabetisierung® (SYLBE).
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In der vorliegenden Untersuchung wird das Forschungsdesiderat ,, Lernen funktionaler
Analphabeten® aufgegriffen und ein theoretischer Zugang gewdhlt, der den Schwer-
punkt auf Lernbegriindungen legt, die in der aktuellen Lebenssituation vorfindbar
sind. Uber aktuelle, aber auch biografische Lernbegriindungen und Bedeutungs-Be-
grundungs-Analysen sollen Lernprozesse zugianglich gemacht werden. Wir nehmen
dabei Bezug auf die pidagogische Lernforschung: auf die Arbeiten von Lave/Wen-
ger (1991) und insbesondere auf empirische Studien in der subjektwissenschaftlichen
Theorielinie (Ludwig 2000 u. 2008; Grotliischen 2003; Langemeyer 2005; Schwab
2005; Weis 2005; Grell 2006), wie sie im Anschluss an Klaus Holzkamp (1993) ent-
standen sind. Im Mittelpunkt steht die Frage, warum und wie Menschen Lernprojekte
(in dieser Untersuchung das Projekt Schriftsprache) aufnehmen bzw. verweigern.

2. Untersuchungsdesign

Empirische Lernforschung setzt ein theoretisches Modell vom Lernen voraus. In der
vorliegenden Untersuchung wurde Lernen in Anlehnung an Klaus Holzkamp (1993)
als eine reflektierte Form sozialen Handelns verstanden, das immer dann moglich
wird, wenn die eigene Handlungsfihigkeit als begrenzt erlebt wird und erweitert
werden soll. Lernen verlduft begriindet und ist somit fiir andere Menschen versteh-
bar (sowie in wissenschaftlichen Untersuchungen rekonstruierbar). In Anlehnung
an den symbolischen Interaktionismus wird Teilhabe bei Holzkamp in einem sehr
weiten Sinne als Verfiigung iiber die gesellschaftlich gegebenen Bedeutungs- und
Wissensrdaume verstanden. Das Beherrschen der Schriftsprache ist so gesehen die
Verfiigung iiber den gesellschaftlichen Bedeutungsraum der Schriftsprache — mit all
seinen Moglichkeiten und Beschrinkungen. Auf einem gegebenen Stand der Verfii-
gung tiber gesellschaftlich gegebene Bedeutungen — was gleichzusetzen ist mit einem
gegebenen Stand individueller Handlungsfahigkeit — besitzen Individuen also bereits
gesellschaftliche Teilhabe. Treten bei diesem Stand individueller Teilhabe Einschrin-
kungen der Handlungsfihigkeit auf — sogenannte Handlungsproblematiken, also
z.B. das Unvermogen, beim Einkaufen Beschriftungen und Texte zu lesen — kann
sich aus der Handlungsproblematik heraus unter bestimmten Voraussetzungen eine
Lernbegrindung entwickeln, die iiber die Erweiterung des gegebenen Bedeutungs-
raumes auf die Erweiterung der gegebenen Handlungsfahigkeit und Teilhabe zielt.

Dieses theoretische Modell unterscheidet sich von anderen Modellen, die Ler-
nen als nur innerpsychischen Vorgang betrachten, z.B. als kognitive Leistung oder als
Reiz-Reaktions-Beziehung. Solche Prozesse sind nicht beobachtbar. Sie lassen sich nur
indirekt tiber deren Ergebnisse erschliefSen.

Unser Erkenntnisinteresse galt dem Lernprozess, den Griinden fiir Abbriiche (als
biografischer Pol des Begriindungszusammenhangs) und insbesondere der Wiederauf-
nahme im Zusammenhang mit dem aktuellen sozialen Kontext der Lernenden (als
situationaler Pol des Begriindungszusammenhangs). Deshalb haben wir uns die Re-
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konstruktion der Lernbegriindungen von Alphakurs-Teilnehmenden zum Ziel gesetzt.
In methodischer Hinsicht verlangt der Forschungsgegenstand ,,Lernbegriindung* ei-
nen verstehenden Zugang. Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen von 21 problem-
zentrierten Interviews, die mit Teilnehmenden aus Alphabetisierungskursen gefiihrt
wurden. In den Interviews wurde nach biografischen Lernerfahrungen, Verldufen und
den Lehr-/Lernprozessen im aktuellen Alphabetisierungskurs gefragt. Es gelang, eine
gleichmifSige Verteilung hinsichtlich Alter, Geschlecht und Region herzustellen: Die
Altersspanne reichte von 24 bis 71 Jahren, befragt wurden elf Frauen und zehn Min-
ner aus fiinf Bundeslindern aus stidtischen und ldndlichen Riumen. Die Datenaus-
wertung erfolgte auf Basis der Grounded Theory.

3. Forschungsergebnisse

Ob und wie jemand das Lernprojekt ,,Erlernen der Schriftsprache® aufgreift, hingt
ganz wesentlich von den Teilhabeerfahrungen in seiner (Lern-)Biografie und von den
situationalen Gegebenheiten in seiner aktuellen Lebenswelt ab — einschliefSlich der
Rahmungen, die der Alphakurs setzt. Uns sind Kursteilnehmende mit ganz unter-
schiedlichen Teilhabemodi in den gesellschaftlichen Reproduktionsfeldern Familie,
Soziales und Beruf/Arbeit begegnet: von Teilnehmenden, die ,,mitten im Leben stan-
den und ehrgeizige Lernprojekte verfolgten, bis hin zu Teilnehmenden, die in einer
sehr zuriickgenommenen Weise am Kurs teilnahmen und nur auf die Lernanforderung
der Bundesagentur fiir Arbeit reagierten.

Mit Blick auf ihre biografischen Lernerfahrungen berichten unsere Interviewpart-
ner von dysfunktionalen Familien und negativen Schulerfahrungen. In den Erzihlun-
gen kommt das Gefiihl zum Ausdruck, ignoriert, stehen gelassen und vernachlissigt
worden zu sein oder als Problemkind zu gelten. Diese primaren Kindheitserfahrungen
wurden als spezifische Qualitit von Teilhabeerfahrung im Vergesellschaftungsprozess
interpretiert. Die drei zentralen Reproduktions- und Bewahrungsfelder, die in der So-
zialphilosophie und den Sozialwissenschaften seit Hegel (im Kontext der Ausbildung
von Sittlichkeit) reflektiert werden, sind die Familie, das Gemeinwesen und der Beruf
(Honneth 1992; Oevermann 1995). In diesen Feldern verlaufen die Vergesellschaf-
tungsprozesse als Anschluss des Menschen an gesellschaftliche Ressourcen, Sinn-,
Wissens- und Bedeutungshorizonte, Solidaritatsbekundungen, kulturelle und mate-
rielle Leistungen dieser Gesellschaft — oder aber als Ausschluss aus alledem.

Ein Grof3teil der Interviewten erfuhr als Kind in dem zentralen Vergesellschaf-
tungsfeld Familie nicht die fiir diese Gesellschaft iiblichen Routinen, Wissens- und Be-
deutungshorizonte, die tiblichen sozialen Haltungen als Einstieg und Ausgangspunkt
fur gesellschaftliche Teilhabe in anderen zentralen Vergesellschaftungsfeldern und
Funktionsbereichen (z.B. im Feld Schule/Beruf). Funktionale Analphabeten wachsen
zu einem grofSen Teil in dysfunktionalen Familien auf und nehmen sich bereits dort
als tiberfliissig wahr. In der Schule geraten sie schnell in eine Auflenseiterrolle. Dieser
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Zusammenhang von funktionalem Analphabetismus und einer schwierigen Kindheit
wurde auch in den zuriickliegenden Alphauntersuchungen wiederholt festgestellt.

Im Zusammenhang gesellschaftlicher Inklusions- und Exklusionsprozesse lasst
sich diese Entwicklung folgendermaflen verstehen: In der dysfunktionalen Familie
werden Kinder nicht oder zu wenig in solche Funktions- und Vergesellschaftungspro-
zesse einbezogen, die auf Schule vorbereiten. Honneth (1992) bindet in seiner An-
erkennungstheorie die Anerkennung an die fiir die Gesellschaft erbrachten Funktionen.
In unseren Fillen bedeutet dies: Weil die Kinder aus dysfunktionalen Familien den
Kreislauf von Anerkennung und Funktion/Leistung in der Familie nicht erfahren ha-
ben, entsprechen sie in der Schule nicht den gestellten Leistungsnormen und erhalten
dort ebenfalls keine Anerkennung. So erleben sie eine Spirale reduzierter Anerkennung,
die ihnen den Zugang zu gesellschaftlicher Teilhabe erschwert bzw. verwehrt und so
die geschilderten Exklusionserfahrungen evoziert (vgl. Ludwig/Miiller 2011, S. 119ff.).

Die Kinder werden von den fur die Schule relevanten sozialen Netzen ausge-
schlossen. Im Inklusionsdiskurs wird in diesem Kontext von ,,Mehrdimensionalitit
der Exklusion“ gesprochen (vgl. Kronauer 2010, S. 47) bzw. systemtheoretisch von
»fester Integration: Der Ausschluss aus einem Funktionssystem zieht den Ausschluss
aus anderen automatisch nach sich (vgl. Luhmann 1995, S. 259). Wer keine sozialen
Netze hat, erhilt auch keinen Schulabschluss bzw. als Erwachsener keine Arbeit und
umgekehrt.

Wer aber von der gesellschaftlichen Teilhabe ausgeschlossen wird, dem stellen
sich im Zusammenhang mit Teilhabe auch keine Probleme mit deren Erweiterung.
Mit anderen Worten: Wer keine Teilhabe erfahrt, kann auch keine Handlungs- und
Lernproblematiken im Zusammenhang mit Teilhabe entwickeln. Gesellschaftliche
Teilhabeprozesse sind so gesehen die Bedingung der Moglichkeit, Handlungsproblema-
tiken Gberhaupt erfahren zu konnen und in der Folge davon Lernbegriindungen fiir den
Erwerb der Schriftsprache zu entwickeln. Ohne Teilhabe findet auch kein Lernen statt.

Die Interviews zeigen, dass Inklusionserfahrungen fir funktionale Analphabe-
ten im weiteren biografischen Verlauf eine wichtige Bedingung der Moglichkeit von
Handlungsproblematiken und damit auch von Lernbegriindungen sind. Ein Rollen-
wechsel, beispielsweise durch das Eintreten in die nachelterliche Phase, bringt den
Waunsch nach grofSerer Anerkennung in anderen Bereichen (Beruf, Ehrenamt) mit sich.
Auch die Familie selbst kann Handlungsproblematiken auslosen: Mit dem Eintritt ih-
rer Kinder in die Schule werden Eltern wieder starker mit Schriftsprache konfrontiert.
Die elterliche Autoritit wird damit bedroht. Der Wegfall von Hilfesystemen kann
aufgrund einer Handlungsproblematik ebenfalls eine Lernbegriindung in Richtung
erweiterter Teilhabe mit sich bringen. Andererseits kommen in den Interviews auch
Begriindungen fur eine Nichtteilhabe zum Vorschein. Arbeitslosigkeit bei gleichzeiti-
ger Teilhabe in anderen Funktionsfeldern, wie beispielsweise der Familie, kann eine
gewunschte Isolation vom Berufsfeld begriinden und damit fehlende Handlungspro-
blematiken erklaren.
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In den 21 Interviews zeigen sich verschiedene Inklusions- und Teilhabeprozesse. Die

Interviewten haben in unterschiedlicher Weise an der Gesellschaft teil und begriinden

ihr Lernen vor diesem Hintergrund sehr unterschiedlich: von mehr oder weniger defen-

siv, verhalten und den Status quo sichernd bis hin zu expansiven Lernbegriindungen,

die auf erweiterte gesellschaftliche Teilhabe zielen (vgl. Holzkamp 1993, S. 191ff.). Im

Ergebnis unserer Untersuchung unterscheiden wir fiinf Lernbegriindungstypen ent-

lang der Dimension Teilhabe.

An Kluge (2000) orientiert, versteht man unter einer Typologie eine auf Merkma-
len basierende Gruppeneinteilung, die sowohl dhnliche Elemente innerhalb eines Typus
als auch moglichst kontrastierende Elemente zwischen den Typen differenziert erfasst:
»Mit dem Begriff Typus werden die gebildeten Teil- und Untergruppen bezeichnet, die
gemeinsame Eigenschaften aufweisen und anhand der spezifischen Konstellation bzw.
Kombination dieser Eigenschaften beschrieben und charakterisiert werden konnen*
(Kluge 2000, Abs. 2). Eine Typologie basiert also auf einem ausgewiesenen Merk-
malsraum, der ,,im Laufe des Auswertungsprozesses anhand des Datenmaterials —
sowie des theoretischen (Vor-)Wissens — erarbeitet und dimensionalisiert* wird (ebd.,
Abs. 7). In diesem induktiv-deduktiven Wechselspiel werden, ausgehend von einzelnen
Kodes und deren Beziehung zueinander, tiber- und untergeordnete Kategorien gebildet
(Strauss/Corbin 1996). Diese konnen anhand von Dimensionen in Teilbereiche aus-
differenziert werden, welche wiederum spezifische Auspragungen bzw. Eigenschaften
besitzen. So kann der Merkmalsraum auch als ,,Raster“ beschrieben werden. Hierin
werden bestimmte Konstellationen sichtbar, die eine Typenbildung begriinden.

Im Rahmen des Auswertungsprozesses kristallisierten sich drei Kategorien heraus,
die den Merkmalsraum der Typologie bestimmen (siehe Tab. 1):

o Die Kategorie Bedeutungsraum ist durch die drei Dimensionen Teilhabeausrich-
tung (sichernd — erweiternd), die personale Situiertheit (Inklusion/Exklusion in
Familie, Beruf, Gemeinwesen) und Handlungsprimissen (6konomisch, sozial,
kulturell oder als Mischform) charakterisiert.

o Im Rahmen der Kategorie Reflexion sind die stirker oder schwicher ausge-
prigten Selbstverstindigungsversuche hinsichtlich der eigenen Kompetenzen im
Schriftsprachbereich, des engeren sozialen Umfeldes sowie der gesellschaftlichen
Verhiltnisse gefasst. In den Lebensbereichen konnten ganz typische ,,Reflexions-
grade® identifiziert werden (begrenzt, ambivalent oder differenziert reflektierend).

o Die Kategorie Lernen ist fiinffach dimensioniert: Die erste Dimension besteht in
Handlungs- und Lernproblematiken, die einseitig bis vielschichtig sein konnen,
und die — als zweite Dimension definiert — mit einer Diskrepanzerfahrung einher-
gehen, die mehr oder weniger wahrgenommen wird. Bei den Dimensionen Lern-
interesse und Lernstrategien geht es um die Auspragung der Vielseitigkeit. Als
fiinfte Dimension kristallisierte sich die Lernerfolgsaussicht heraus, die schliefSlich
die individuelle Zuversichtlichkeit hinsichtlich des Erfolgs beim Schriftsprach-
erwerb ausdriickt.
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Kategorien Dimensionen Eigenschaften
Teilhabeausrichtung sichernd erweiternd
personale Inklusion | Familie Gemeinwesen | Beruf
Bedeutungs- Siiertheit
raum iertnert | exiiusion | Familie Gemeinwesen | Beruf
Handlungspramissen sozial okonomisch kulturell
Biografie ausgepragt partiell
. Kompetenzen differenziert partiell ambivalent
Reflexion
mehr- : :
Gesellschaft - partiell keine
perspektivisch
ndl lemati o o )
fa dungsprop Y vielschichtig einseitig vorhanden/nicht vorhanden
Lernproblematik
: otentiell :
Diskrepanzerfahrung vorhanden P vorhanden/nicht vorhanden
vorhanden
Lerninteressen/ : L o
unbestimmt eindimensional | mehrdimensional
Lernen Lerngegenstand
: : altbewahrte vorhandene
Lernstrategie keine suchend .
nutzend erganzend
Lernerfolgsaussicht resigniert skeptisch offen zuversichtlich

Tabelle 1: Merkmalsraum (eigene Darstellung)

Anhand typischer Konstellationen der drei Kategorien mit ihren jeweiligen Dimensio-

nen und Eigenschaften lassen sich fiinf Lernbegriindungstypen identifizieren:?

1.

Teilbabesichernde resignierte Lernbegriindungen sind vor allem durch widerstin-
diges Lernen gekennzeichnet. Die mit Schriftsprache verbundenen Moglichkeiten
gesellschaftlicher Teilhabe werden kaum wahrgenommen, da der Bedeutungs-
raum Familie den zentralen Fokus und damit die Handlungspramissen bestimmt.
Es gilt, diesen Raum zu schiitzen und zu sichern und damit verbundene Verdnde-
rungen, die als Bedrohung des Status quo empfunden werden, abzuwehren. Die
psycho-soziale und die finanzielle Existenzsicherung stellen die Handlungspra-
missen dieses Begrindungstyps dar. Sowohl die Gestaltungsmoglichkeiten in der
Gesellschaft als auch das Erlernen der Schriftsprache werden als begrenzt erlebt

Im Rahmen dieses Beitrages ist nur eine sehr verkiirzte Darstellung der Typologie moglich; die Konkre-
tisierung der Kategorien in den einzelnen Lernbegriindungstypen erfolgt in einer spiteren Publikation
zum Projekt SYLBE; mehr zum Projekt auch unter: www.sylbe.de.
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und stiitzen eine resignierte Haltung, die Lernprozesse behindert. Im Inklusions-
feld Familie wird am ehesten die Moglichkeit fiir Handlungsoptionen gesehen, da
hier die umfangreichste Teilhabe vorzufinden ist.

Bei teilhabesichernden ambivalenten Lernbegriindungen entstehen Handlungs-
problematiken, die Lernprozesse begriinden. Jedoch werden die eigenen Wider-
stinde in sehr reduzierter Weise reflektiert, so dass der Lernprozess nach dem
Beginn sogleich wieder stoppt. Lernanldsse stehen im Zusammenhang mit der
Familie, insbesondere den eigenen Kindern und den damit erforderlichen Unter-
stiitzungsleistungen. Uber Jahre hinweg aufgebaute Handlungsroutinen stehen
den beginnenden Lernprozessen im Weg, da ihre behindernde Funktion wenig
reflektiert wird. So bleibt der Lernprozess hochst fragil und Lernfortschritte wer-
den sehr miihselig.

Die stirkste Ausprigung von Ambivalenz ist bei teilhabeorientierten ambivalen-
ten Lernbegriindungen zu finden. Handlungsproblematiken werden sehr wider-
spriichlich wahrgenommen - einerseits auf ganz vielfiltige Weise und andererseits
werden sie negiert. Bei diesem Handlungstyp wird eine spezifische Teilhabekon-
stellation offenbar, da hier eine Inklusion in allen zentralen Gesellschaftsfel-
dern gegeben ist. Angst vor dem Verlust dieser umfangreichen Teilhabe sowie
der Wunsch nach groflerer Anerkennung begriinden Lernprozesse. Andererseits
werden Problematiken zuriickgewiesen, denn der Einstieg ins Lernen offenbart
eigene Schwachstellen und birgt das Risiko, bewdhrte Anerkennungsstrukturen
zu verlieren.

Im Zentrum von teilhabezuriickgewinnenden funktionalen Lernbegriindungen
steht die Wiedererlangung bereits erfahrener Teilhabe. Die Handlungsproblema-
tik ist klar identifizierbar und miindet in einen entsprechenden Lernprozess. Die
Pramissen liegen hierbei eher im 6konomischen Bereich, typischerweise in der
Riickkehr in das Reproduktionsfeld Beruf. Mit Erwerbsarbeit werden Anerken-
nungsstrukturen verbunden, die es wieder zu erlangen gilt. In den Begriindungen
wird eine Zuversichtlichkeit hinsichtlich des Lernerfolgs ersichtlich. Die Fort-
schritte werden wahrgenommen und Schwachstellen im Sinne von Lerngegen-
stinden identifiziert und in den Lernprozess integriert.

Teilbabeerweiternde vielschichtige Lernbegriindungen sind charakterisiert durch
vielfiltige Handlungs- und Lernproblematiken in verschiedenen Reproduk-
tionsfeldern. Die Handlungspramissen liegen im sozial-kulturellen Bereich. Die
Moglichkeiten der Schriftsprache spiegeln sich in unterschiedlichen Lerninter-
essen und Lerngegenstinden wider. Die im Lernprozess auftauchenden Grenzen
werden durch Reflexion und die Entwicklung neuer Lernstrategien tiberwunden.
Dieser Lernbegriindungstyp lisst sich hiufig dort finden, wo Interesse am Kul-
turgut Bildung, an gesellschaftlicher Wertschitzung und an der Aufwertung von
Beziehungsstrukturen erkennbar wird. Schriftsprachbeherrschung und die damit
verbundene gesteigerte Ausdrucksfihigkeit dienen hierbei als Medium. Kompe-
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tenzen und der eigene soziale Handlungskontext werden sehr differenziert reflek-
tiert. Dadurch werden Schwierigkeiten iiberwunden; die Erfolgsaussicht wird als
sehr wahrscheinlich gewertet. Lesen und Schreiben zu lernen bedeutet fiir diesen
Typ, Vergangenheit zu verarbeiten, das Leben neu zu gestalten und eine neue
Lebensqualitit zu erreichen.

Die Reflexion von Widerspriichlichkeiten und die daraus resultierenden Widerstidnde
ziehen sich durch die Typologie wie ein roter Faden, der verschiedene Verhiltnisse von
Inklusion und Exklusion beschreibt. Am stirksten ist die Reflexion der gesellschaft-
lichen Inklusions- und Exklusionsverhiltnisse beim teilhabererweiternden vielschich-
tigen Lernen gegeben, am schwichsten beim teilhabesichernden resignierten Lernen.

4. Ertrage

Die Projektergebnisse ermoglichen ein Verstiandnis der Lernprozesse funktionaler An-
alphabeten. Mit Bezug auf die Orientierung hin zu einer erweiterten gesellschaftlichen
Teilhabe konnen fiinf Begriindungstypen abgebildet werden, die zum Teil auf wider-
stindiges Lernen verweisen und sich in ihren Begriindungen widerspriichlich darstel-
len. Deutlich wird, dass es gesellschaftliche Exklusionsprozesse sind, die Handlungs-
problematiken und damit die Entwicklung von Lernbegriindungen behindern. Auf der
anderen Seite fithren Inklusionserfahrungen, z.B. im Kontext der selbst gegriindeten
Familie, im sozialen Umfeld oder im Beruf, zu der Moglichkeit, Interessen nach erwei-
terter gesellschaftlicher Teilhabe und damit auch Lerninteressen — wie widerspriichlich
sie auch immer sein mogen — zu entwickeln. Gesellschaftliche Teilhabe ist so gesehen
nicht nur die Folge von Alphabetisierung, sondern auch die Bedingung ihrer Mog-
lichkeit. Nur wer sich in einem gesellschaftlichen Reproduktionsfeld inkludiert und
anerkannt fiihlt, erlebt Handlungsproblematiken und kann sich diesen lernend stellen,
um die Teilhabe aufrecht zu erhalten oder zu erweitern.

Fiir die Praxis der Lernbegleitung und Lernberatung in Alphakursen konnen die
rekonstruierten Begriindungstypen einen sensibilisierenden Effekt haben. Es ist ein
Unterschied, ob jemand seinen sensiblen Raum Familie sichern mochte oder sich Kul-
turgut aneignen will, um seine Biografie zu verarbeiten und eine neue Position in der
Gesellschaft zu erlangen. Die Kenntnis der individuellen Lerngriinde bietet Kurslei-
tenden die Moglichkeit, genau dort anzuschlieflen, wo die Interessen der Lernenden
liegen.

Nicht immer kommen Teilnehmende mit einer Handlungsproblematik und Lern-
interessen in einen Alphabetisierungskurs, um dort die Schriftsprache zu erlernen und
diesen Lernprozess zu reflektieren. Der Kurs kann aber solche Reflexionsprozesse
auslosen, wenn die Teilnehmenden eine Selbstverstandigungskultur vorfinden. Hier-
fiir sollten Kursleiter sorgen. Eine reflektierte Haltung zur je eigenen Lebenswelt mit
ihren Inklusions- und Exklusionserfahrungen, zu ihren behindernden und fordernden
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Strukturen sowie zu den darin eingelagerten eigenen Interessen ist Dreh- und Angel-
punkt fiir Lernprozesse und muss daher im Kurs zur Sprache gebracht werden. Die
Untersuchung zeigt, dass neben der Komplexitit des Gegenstandes Schriftsprache vor
allem die reflexive Auseinandersetzung der Lernenden mit der eigenen gesellschaftli-
chen Positionierung im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion den Lernerfolg
bestimmt (vgl. Ludwig/Miiller 2011, S. 138). Wie solche reflexiven Auseinanderset-
zungen im Kursalltag als Lernberatung und Lernbegleitung in verschiedener Weise
konzipiert und realisiert werden konnen, beschreibt der demnachst erscheinende Band
zur Lernberatung in der Alphabetisierungsarbeit (Ludwig, im Ersch.).
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Antje Doberer-Bey/Martin Netzer

Alphabetisierung und Basishildung in Osterreich

In der relativ kurzen Geschichte der Alphabetisierung und Basisbildung in Oster-
reich haben insbesondere in den letzten zehn Jahren wichtige Entwicklungen statt-
gefunden. Verschiedene Ereignisse seit dem Jahr 2000 haben hierzu beigetragen:
Das Unterrichtsministerium erhalt erstmals Finanzmittel des Europdischen Sozial-
fonds (ESF), die bis dahin den Ministerien fiir Arbeit und Soziales fiir MafSnahmen
zur Forderung der Beschiftigungsfihigkeit vorbehalten waren. Gleichzeitig werden
die ersten PISA-Ergebnisse bekannt, die eine Diskrepanz zwischen den erwarteten
und den realen Grundkompetenzen der Pflichtschulabginger/innen aufzeigen. Und
schliefSlich werden die Initiativen der im Feld titigen Akteurinnen und Akteure
durch die von der UNESCO ausgerufene Dekade der Alphabetisierung 2003-2012
(,Literacy Decade®) unterstiitzt. Vor diesem Hintergrund entfalten sich die verschie-
denen Entwicklungsaktivititen und setzt eine Trendwende in der Forderpolitik des
Bundes ein.

1. Historischer Exkurs

In Osterreich wird im Vergleich zu anderen europiischen Lindern dem Phinomen der
nicht ausreichenden Literalitit von Erwachsenen relativ spit Beachtung geschenkt. Erst
1990 bewilligt das Unterrichtsministerium das erste Pilotprojekt, das an der Volks-
hochschule Wien Floridsdorf realisiert wird (vgl. Brugger/Doberer-Bey/Zepke 1997).
Ende der 1990er Jahre entstehen weitere Initiativen (Volkshochschule Linz, ISOP Graz,
abc-Salzburg), deren Akteure und Akteurinnen sich von Beginn an vernetzen.

An dieser Stelle sei erwihnt, dass die starke Tabuisierung des Themas in Bezug auf
Erwachsene, die in Osterreich die Schulpflicht absolviert haben, dazu gefiihrt hat, die
Alphabetisierung mit Erwachsenen deutscher Erstsprache und jene von Personen mit
anderen Erstsprachen bzw. Migrationshintergrund, insbesondere in Wien, getrennt
voneinander zu organisieren und zu entwickeln. In den letzten Jahren gibt es allerdings
Bestrebungen, diese Bereiche stiarker zusammenzufithren und die unterschiedlichen
Ressourcen zu nutzen.

Mit der gednderten Forderpolitik des Unterrichtsministeriums zu Beginn des
neuen Jahrtausends wird gezielt der Aufbau von grundlegenden Strukturen fir die
Basisbildung unterstiitzt. Erste Lehrgangskonzepte zur ,,Ausbildung von Alphabeti-
sierungs- und Basisbildungspadagog/inn/en* werden entwickelt und umgesetzt. Auch
wird die Vernetzung der vier Institutionen in Wien, Linz, Graz und Salzburg, die zum
damaligen Zeitpunkt Basisbildungskurse fir Erwachsene deutscher Erstsprache an-
bieten, gefordert (Netzwerk.Alphabetisierung.at). Die Griindungsmitglieder dieses
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Netzwerkes erarbeiten den Antrag fur das erste EQUAL-Projekt ,,In.Bewegung*
2005-2007 (ESF), in dessen Rahmen jene Grundlagen fiir das Feld entwickelt werden,
die bis heute die Strukturen der Basisbildung mafigeblich prigen. Auf diese wird in
Kapitel 4 naher eingegangen.

2. Begriffe und Zahlen

Der Begriff ,,Basisbildung® wird mit dem ersten Pilotprojekt in Abgrenzung zur
»Grundschule® eingefiihrt, geht es doch um die Arbeit mit Erwachsenen, die sich
mafSgeblich von der Arbeit mit Kindern unterscheidet bzw. unterscheiden soll. Er um-
fasst heute folgende Elemente: Lesen, Schreiben, miindliche Sprachkompetenz, Zuho-
ren, Verstehen, Rechnen, Umgang mit Daten und Zahlen, mit Maflen und Formen;
den Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT), erweitert
um die Fihigkeit, eigenstindig zu lernen und sich Wissen anzueignen sowie Deutsch
als Zweitsprache (DaZ), hierbei insbesondere miindliche Kommunikation, Lesen und
Schreiben.! Die vom Europiischen Parlament formulierten Schliisselkompetenzen
werden nach MafSgabe der jeweiligen Niveaus integriert und beziehen sich insbeson-
dere auf Kommunikation, Problemlsung und das Arbeiten mit Anderen. Der Begriff
»Literalitdt ist dem Englischen literacy entlehnt und entspricht dem Begriff ,,Basisbil-
dung®; er wird vorwiegend im theoretischen Diskurs verwendet.

In den letzten Jahren hat die Sensibilitit gegentiber verwendeten Begriffen stark
zugenommen. Bei aller Schwierigkeit, zu allgemein akzeptierten und eindeutigen De-
finitionen zu gelangen, besteht zumindest darin Konsens, den Begriff ,,Analphabetis-
mus® zu vermeiden, impliziert er doch ein defizitorientiertes Konzept, das die Gefahr
von stigmatisierenden Zuschreibungen birgt (vgl. Kastner 2011). Die vielfiltigen Fa-
cetten der Handlungskompetenz von Menschen, die den Alltag ohne Schrift meistern,
und die Bedingungen, unter welchen sie handeln, werden hier aufSer Acht gelassen.

Hinsichtlich der Gréfenordnung des Problems liegen fiir Osterreich keine genau-
eren Zahlen vor. Anhaltspunkte bieten die verschiedenen Studien der OECD (PISA,
IALS). Den Ergebnissen der jiingsten PISA-Studie (2009) zufolge zeigt sich fiir Oster-
reich folgendes Bild: 16 Prozent der Schiiler/innen weisen in allen drei Kompetenz-
bereichen mangelnde Kenntnisse auf, 28 Prozent verfiigen tiber nicht ausreichendes
Leseverstandnis und 34 Prozent zdhlen mindestens in einem Bereich zur Risikogruppe
(Stufen 0 und 1). Dass ein hoher Nachholbedarf an Kompetenzerwerb besteht, ist
nicht von der Hand zu weisen. Derzeit beteiligt sich Osterreich an der PIAAC-Studie
der OECD (Programme ,,for the International Assessment of Adult Competencies®
08/2011-03/2012).

1 Dies ist eine Definition des Netzwerkes Basisbildung und Alphabetisierung, EQUAL-Projekt ,,In.Bewe-
gung 11, 2007-2010.
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3. Konzepte der Basisbildung

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass Konzepte, die dem Erwerb von Literalitit zu-
grunde liegen, immer auch eine politische Perspektive enthalten. Der Aspekt der
Integration aller Menschen in die Gesellschaft spielt hierbei eine grofle Rolle, d.h.
die Fihigkeit, sich in gesellschaftliche, wirtschaftliche, kulturelle und politische
Prozesse einzubringen und mit den Verdnderungen schrittzuhalten. In Bezug auf
Migrant/inn/en werden die als notwendig erachteten Kompetenzen allerdings auf
den Erwerb der deutschen Sprache reduziert und es sind keinerlei Mafinahmen vor-
gesehen, um gesellschaftliche oder berufliche Teilhabe zu ermdglichen bzw. zu for-
dern (vgl. Doberer-Bey/Hrubesch/Rath im Ersch.).

Die praktische Umsetzung von Konzepten ist in Osterreich teilweise vom je-
weiligen beruflichen Hintergrund der Akteurinnen und Akteure sowie Trainer/
inne/n geprigt — so bei Padagog/inn/en aus dem Pflichtschulbereich, Fremdsprach-
unterricht, bei Mitarbeitenden aus sozialen Berufen wie der Soziologie, Kommu-
nikationswissenschaft oder aus kiinstlerischen Berufen. Verbreitet fliefSen Ansitze
aus bildungspolitischen Bewegungen, insbesondere aus dem lateinamerikanischen
Raum (nach Freire) und aus dem angloamerikanischen Raum (,,new literacies®,
»multiliteracies“) in die Praxis mit ein. Auch wenn die Beziige nicht ausdriicklich
hergestellt sind, werden sie in den meisten Lehrgiangen bevorzugt vermittelt. Diesen
Zugangen ist gemein, dass sie sich an den jeweiligen Situationen und den Erforder-
nissen der Lernenden orientieren und verschiedene Aspekte wie aktive Lernpro-
zesse, die Partizipation und Reflexionsfihigkeit oder den kommunikativen und den
Beziehungsaspekt hervorheben. Die soziokulturelle Dimension der Ansidtze unter-
streicht die Tatsache, dass sich die Bedeutung und das Ziel einer schriftsprachlichen
Handlung aus dem jeweiligen Kontext ergeben. Allgemein gilt das Ziel des ,,Empo-
werment®, d.h. die Lernenden maximal zu fordern und sie in ihren Zielsetzungen
zu bestarken. Dies erfordert einen Perspektivenwechsel gegeniiber den herkomm-
lichen Vermittlungsformen: Dialog, (gemeinsame) Reflexion und Feedback werden
zu zentralen Elementen der Lernprozesse: Hinsichtlich der digitalen Kompetenz
besteht Entwicklungsbedarf — sowohl mit Blick auf die Professionalisierung der
Trainer/innen als auch auf deren Umsetzung in die Praxis.

4. Errungenschaften der letzten zehn Jahre

Die verdnderte Forderpolitik des Bundes und die Finanzmittel des ESF ermoglichen
seit der Jahrtausendwende die sukzessive Erarbeitung von Know-how und den syste-
matischen Aufbau von Strukturen fiir die Basisbildung. Im Folgenden werden die
wichtigsten Entwicklungen kurz beschrieben.
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4.1 Die Ausbildung von Trainer/inne/n

Zunichst wird die Ausbildung von Trainer/inne/n gefordert, sind sie doch zentrales
Element der Basisbildungsarbeit. Lehrgangskonzepte mit dem Schwerpunkt Deutsch
als Erstsprache werden an Volkshochschulen Wien Floridsdorf entwickelt, die Volks-
hochschule Wien Ottakring konzipiert Ausbildungen fiir den Unterricht in kombi-
nierten Alphabetisierungs- und DaZ-Kursen (Deutsch als Zweitsprache). Die ersten
Lehrginge starten 2003 und werden in der Folge laufend an die Anforderungen des
Arbeitsfeldes und den Qualifizierungsbedarf der Trainer/innen adaptiert.

Der eigene Zugang zur Basisbildungsarbeit, der mit den Pflichtschul- und Lehr-
amtsausbildungen nicht vermittelt wird, bedarf eines systemischen Verstindnisses von
Literalitit, das die gesellschaftlichen Zusammenhinge ebenso beinhaltet wie die Hin-
tergriinde und Ursachen fiir das Entstehen von Illiteralitit sowie die Sensibilitit fiir die
Biografien der Lernenden. Dazu gehort auch die kritische Auseinandersetzung mit Fra-
gen der Bildungsbenachteiligung zur Sensibilisierung und Vermeidung von Praktiken,
die eine solche festschreiben. Neben der methodischen und didaktischen Fachkompe-
tenz, einschlieflich des Umgangs mit Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien, miussen die Trainer/innen spezifische Beratungskompetenzen aufweisen, um die
Lernenden zu unterstiitzen und zu begleiten, wollen sie zu gelingenden Lernprozessen
beitragen. Die Kenntnis der Prinzipien der Basisbildungsarbeit (Ressourcenorientie-
rung, Orientierung an den Zielen und Bedarfen der Teilnehmer/innen, Schaffung einer
angstfreien, respektvollen Atmosphire usw.) gehoren ebenso zum Profil der Trainer/
innen wie Kompetenzen im Umgang mit Konflikten und Diversitit oder die Fahigkeit,
politische Bildung in die Arbeit zu integrieren im Sinne der Stiarkung des partizipativen
Potentials der Lernenden. Trainer/innen, die mit Migrant/inn/en arbeiten, sollten zu-
satzlich tber Know-how im Fach und in der Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache
verfligen konnen.

Spater entstehen Kurzausbildungen (Volkshochschule Linz, Bildungsnetzwerk
Steiermark), mit denen der steigende Bedarf an ausgebildeten Trainer/inne/n abge-
deckt werden soll. Sie dauern in der Regel ca. sechs Monate und vermitteln erste
allgemeine Kenntnisse sowie methodisch-didaktische Grundlagen. Durch die laufende
Praxiserfahrung und den Besuch von Weiterbildungen sollen die Kompetenzen konti-
nuierlich weiterentwickelt werden.

4.2 Aufbau von Strukturen und Netzwerken

Im Rahmen der seit 2005 bestehenden EQUAL-Entwicklungspartnerschaft ,,In.Be-
wegung®“ werden die ersten strukturellen MafSnahmen geplant und umgesetzt. Die
spezifische Konstruktion der Projektstrukturen” unterstiitzt diese Entwicklungen. Von

2 Die Richtlinien von EQUAL-Projekten erfordern die Zusammenarbeit von unterschiedlich strukturierten
Institutionen und die Einbindung von strategischen Partnern, in der Regel aus der Sozialpartnerschaft
(Wirtschaftskammer, Arbeiterkammer, Gewerkschaft). Auch werden sie, im Gegensatz zu anderen Pro-
grammen, mit 100 Prozent des Kostenvolumens gefordert.
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Beginn an sind eine solide Basisstruktur, die Professionalitit der Handelnden und die
Qualitat der Rahmenbedingungen ein besonderes Anliegen.

Im Rahmen der Entwicklungspartnerschaft ,,In.Bewegung® entsteht im Laufe der
Jahre eine breite Basis vernetzter Institutionen unterschiedlicher (Bildungs-)Traditio-
nen und damit spezifischen Know-hows, deren Ressourcen und Erfahrungen in die
Entwicklungsarbeit einflieffen. Die institutionelle Vielfalt und die strategischen Part-
nerschaften ermoglichen die Vernetzung der verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen.
Doch auch auferhalb dieser Entwicklungspartnerschaft entwickeln sich zunehmend
Netzwerke und Kooperationen, beispielsweise die Organisationen aus dem Bereich
der Arbeit mit Migrant/inn/en (MIKA).

Die Vernetzung der Akteurinnen und Akteure im Feld stellt fiir die Professionali-
sierung der Alphabetisierungs- und Basisbildungsarbeit ein wesentliches Element dar.
RegelmifSige Treffen, der Austausch mit Kolleg/inn/en und die gemeinsame Ausein-
andersetzung mit Inhalten und Zielen tragen zur Professionalitit des Einzelnen bei.
Gerade in diesem Bereich ist die Offenheit fiir Anregungen von aufen, sind AnstofSe
fir die Reflexion der eigenen Praxis dufSerst wichtig. Regionale und tiberregionale,
aber auch internationale Netzwerke unterstiitzen diese Form der Professionalisierung.
Auch die teilweise jahrlich stattfindenden Fachtagungen der verschiedenen Netzwerke
dienen dieser Zielsetzung.

Die zentrale Anlaufstelle, das ,, Alfa-Telefon Osterreich®, ist ebenfalls eine wich-
tige Errungenschaft. Hier werden Interessent/inn/en von speziell ausgebildeten Berater/
inne/n tiber das aktuelle osterreichweite Kursangebot informiert und beraten. Aber auch
am Thema Interessierte und Multiplikator/inn/en konnen sich mit ihren Fragen an diese
Stelle wenden. Die tibersichtliche Homepage enthilt alle wichtigen Dokumente und Er-
gebnisse der Projekte, Fachbeitrige und Informationen iiber Aus- und Weiterbildungen.?
Fiir Trainer/innen ist ein eigener Bereich eingerichtet, der eine umfangreiche Materiali-
ensammlung und eine Plattform zum Austausch mit anderen Kolleg/inn/en enthilt.

Ein weiteres zentrales Thema ist die Offentlichkeitsarbeit, stellt sie doch einen
sensiblen Bereich in der Basisbildung dar. Texte vermitteln Haltungen, sie konnen ein-
ladend oder abweisend sein und sie konnen Zuschreibungen enthalten, die nicht inten-
diert sind. Eine behutsame Planung des Auftritts nach aufSen ist erforderlich. Auf der
Grundlage der Ergebnisse von Fokusgruppen wurden Richtlinien bzw. Thesen einer
nicht diskriminierenden Kommunikation erarbeitet, auf die fiir die Bewerbung von
Kursen zuriickgegriffen werden kann.

4.3 Innovative Modellprojekte

Eine Besonderheit stellen die verschiedenen Modellprojekte und Qualifizierungsmaf3-
nahmen dar, die im Rahmen der Entwicklungspartnerschaft In.Bewegung entwickelt
wurden. Sie beziehen sich auf folgende Themenbereiche:

3 vgl. www.alphabetisierung.at
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o  Basisbildung am Arbeitsplatz, am Beispiel der lederverarbeitenden Industrie — in
Kérnten

o Angebote im betrieblichen Kontext unter Einbindung der Betriebsrite, am Bei-
spiel der Metallindustrie — in Oberosterreich

o0  Basisbildung in strukturschwachen Regionen: Die Arbeit mit Frauen und mit ge-
mischten Gruppen unter Einsatz von Computer und Internet — im Pongau

o  Basisbildung an der Schnittstelle zwischen Schule und Einstieg in das Berufsleben
—in Graz

Sie im Detail hier darzustellen, wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Es zeigt
sich, dass trotz des Modellcharakters und der erfolgreichen Umsetzung dieser Mafs-
nahmen die Aufrechterhaltung und Weiterfiihrung nicht immer gelingt und die Bereit-
schaft der Betriebe, hier weiterhin zu investieren, nicht gewihrleistet ist.

4.4 Qualitatsstandards

Im Rahmen des EQUAL-Projektes ,,In.Bewegung“ 2005-2007 werden Qualitits-
standards fiir das Arbeitsfeld entwickelt. Sie beruhen auf einer Internetrecherche
und auf Interviews mit Expert/inn/en aus England, Deutschland und der Schweiz.
Sie beziehen sich auf die Ebenen der institutionellen Rahmenbedingungen, der Ange-
botskonzepte sowie die Qualifikation der Trainer/innen. Ziel der Qualitidtsstandards
ist es, jene Rahmenbedingungen zu schaffen. Sie sollen im Sinne der Stirkung des
Individuums den Zugang zu Bildung ermoglichen und dariiber hinaus Chancen zur
Austibung des Rechtes auf Bildung und zur personlichen Weiterentwicklung bieten.
Die wichtigsten Standards werden in das Programmplanungsdokument der ,,Forder-
initiative Erwachsenenbildung® iibernommen und sind somit richtungsweisend bis
zum Jahr 2014.

Zur Umsetzung der Qualitatsstandards liegt auch ein System vor, das die einzel-
nen Institutionen bei der Selbstevaluierung unterstiitzt: eine Broschiire, ein Handbuch
und ein Tool, basierend auf der Balanced ScoreCard. Die als Checklisten formulierten
Standards konnen tiber verschiedene Stufen wie Analysen und Selbstbewertung, kol-
legialer Dialog sowie die Evaluierung im Netzwerk bewertet und umgesetzt werden
(vgl. Mayrhofer 2009).

5. Strategien und Lander-Bund-Foérdermodell

Auch auf bildungspolitischer Ebene wurden die Themenfelder Alphabetisierung und
Basisbildung in jiingerer Zeit verstirkt vorangetrieben und die entsprechenden Pro-
gramme zur inhaltlichen und finanziellen Absicherung in strategische Gesamtkonzep-
tionen integriert. Herausragendes Beispiel dafiir ist die im Juli 2011 von der Oster-
reichischen Bundesregierung beschlossene ,,Strategie zum lebensbegleitenden Lernen/
LLL: 2020%, in der eine von insgesamt zehn Aktionslinien explizit auf das ,, kostenlose
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Nachholen von grundlegenden Abschliissen und die Sicherstellung der Grundkompe-
tenzen im Erwachsenenalter® abzielt. Fiir den Umsetzungszeitraum bis 2020 wurde
hierzu eine Reihe konkreter Ziele und MafSnahmen formuliert.

Von unmittelbarer Bedeutung ist insbesondere die strategische Partnerschaft
zwischen Bund und Lindern, die seit 1. Januar 2012 unter dem Titel ,,Initiative Er-
wachsenenbildung® besteht. Diese Initiative, der ein foderal konzertierter Planungs-
und Entwicklungsprozess vorangegangen ist, hat den quantitativen Ausbau sowie die
gleichzeitige qualitative Weiterentwicklung der Bildungsprogramme im Bereich Al-
phabetisierung und Basisbildung bis zum Jahr 2014 zum Ziel.

Im Rahmen der ,Initiative Erwachsenenbildung® werden erstmals in Osterreich
unentgeltliche Bildungsangebote fiir Erwachsene in den Bereichen ,,Basisbildung/
Grundkompetenzen® sowie ,,Nachholen des Pflichtschulabschlusses“ flichendeckend
implementiert. Die Budgetmittel zur Umsetzung des Programms werden im Wege ei-
nes Kofinanzierungsmodells vom Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kul-
tur und den Liandern zu gleichen Teilen bereitgestellt, womit es erstmals seit Bestehen
der Zweite Republik gelungen ist, eine foderal konzertierte Aktion im Bereich der
Erwachsenenbildung zu etablieren.

Die Abwicklung des Programms folgt dem Prinzip, dass die Qualitit bundesweit
einheitlich gesichert wird, die konkrete Forderentscheidung tiber das Ansuchen eines
Bildungstrigers jedoch ausschlieflich durch das jeweilige Land erfolgt und der Bund
in weiterer Folge seinen Finanzierungsanteil im vertraglich vereinbarten Rahmen an
das Land refinanziert (One-stop-shop als Prinzip der Forderabwicklung).

Folgende Gesichtspunkte sind firr das Lander-Bund-Forderprogramm ausschlagge-
bend:

1. Gemeinsame Zieldefinitionen

Einheitliche Definition der Zielgruppen:

Bund und Liander kamen darin tiberein, dass im Bereich ,,Basisbildung/Grundkom-
petenzen® auf Personen mit Migrationshintergrund zwar besondere Riicksicht ge-
nommen werden muss, dass die Frage der Grundbildung aber nicht auf Migrant/
inn/en mit geringer Erstausbildung eingeschriankt werden darf. Fir die bildungs-
politische Gesamtargumentation bedeutet bereits dieser Konsens einen wichtigen
Erfolg.

Bundesweit einheitliche Zugangskriterien fir die betroffenen Menschen:

Lander und Bund verstiandigten sich darauf, als einziges Kriterium fiir die Forderfa-
higkeit den entsprechenden Bildungsbedarf festzulegen. Die hochst unterschiedlichen
Forderkriterien der Lander, die zum Teil auf Beschiftigungsstatus, Lebensalter oder
auf die Staatsangehorigkeit abzielten, konnten damit im Sinne einer grofStmoglichen
Angebotsoffnung vereinheitlicht werden.
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2. Wissenschaftlich fundierte Mengengeriiste

Auf Basis entsprechender Daten aus dem Mikrozensus sowie unter Mitarbeit namhaf-
ter Wissenschaftler/innen wurde eine differenzierte Bedarfsschitzung je Bundesland
vorgenommen. Dariiber hinaus wurden unter Beriicksichtigung der erschwerten Er-
reichbarkeit der Zielgruppe sowie der unterschiedlichen Budgetspielriume in den Lin-
dern konkrete Zielgroflen pro Programmjahr und Bundesland formuliert (vgl. Tab. 1).

Bundesland Z'e'g:;gze"' 2012 2013 2014
Burgenland 700 35 35 40
Kamten 2.500 70 80 100
Niederosterreich 2.800 300 300 300
Oberdsterreich 7.000 230 242 253
Salzburg 3.000 100 100 100
Steiermark 4.000 63 63 63
Tirol 3.500 100 110 120
Vorarlberg 5.500 100 100 100
Wien 21.000 1.100 1.285 1.285
Summe Teilnehmer/innen 50.000 2.098 2315 2361

Tabelle 1: Bedarfsschatzung und ZielgréBen je Bundesland

3. Bundesweit einheitliche Durchfiibrungsstandards

Wie zu Beginn bereits erwdhnt, wurden ab dem Jahr 2000 Angebote zur Alphabeti-

sierung und zur Grundbildung verstirkt mit Mitteln des Europiischen Sozialfonds

(ESF) kofinanziert und konnten so sukzessiv ausgebaut werden. Ausgehend von den

Erfahrungen, die in diesem Zusammenhang gewonnen werden konnten und unter

Einbeziehung von Praktiker/inne/n und Expert/inn/en wurden nunmehr einheitliche

qualitative Mindeststandards fiir die Bildungsangebote im Rahmen des neuen Forder-

modells festgelegt, die folgende Kriterien abdecken:

f)  Raumausstattung, Infrastruktur etc. der Anbieter,

g) Inhalte und piadagogische Gesamtstruktur der Bildungsmafsnahmen (Kompetenz-
feststellung zu MafSnahmenbeginn, Curriculum, Beratung und Coaching etc.),

h) Qualifikation der Berater/innen und Trainer/innen (unter Beriicksichtigung nicht-
formaler Qualifikationen).

Die Gruppengrofie soll zehn Teilnehmende nicht tibersteigen, wobei es in vielen Kon-
stellationen ratsam erscheint, ab einer Gruppengrofse von sechs Teilnehmer/inne/n
zumindest phasenweise eine zweite Lehrkraft vorzusehen.

Die Gesamtstruktur der Bildungsmafinahme hat grundsatzlich dem nachstehend
ersichtlichen Schema zu folgen (Abb. 1). Fir die konkrete Ausgestaltung entscheidend
ist allerdings, welche Zielgruppe mit der BildungsmafSnahme erreicht werden soll. Die
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Schliissigkeit und Validitit des elaborierten Konzepts im Hinblick auf die konkreten Be-
diirfnisse der Zielgruppe ist deshalb ausschlaggebend fiir die erfolgreiche Akkreditierung
eines Angebots und damit auch fiir die Zuerkennung der entsprechenden Fordermittel.

(Integrierte) Beratungs- und Eingangsphase

Kompetenzfeststellung
Erstellung eines individuellen Lernplans

KursmaBnahme integrierte
o grundsétzlich integrierter Vermittlungsansatz von Lesen, Lebensplanungs-
Schreiben, Rechnen, IKT und weiteren Schliisselkompetenzen und
(z.B. ,Lernen lernen") Bildungs-
o curriculare Flexibilitat und hohe Zielgruppenorientierung beratung
erforderlich
o kompetenzorientierter Vermittlungsansatz, der Lebensweit der Bei Bedarf:
Teilnehmerfinnen mitberiicksichti Vermittlung zu
i Sozialberatung

Ergebnissicherung/Nahtstellenbetreuung

Kompetenznachweis
{im Rahmen eines Portfolio-Systems)
Beratung iiber Anschlussbildung

bedarfsgerechte Angebote je nach Zielgruppe und Vorkenntnissen
Motto: , Der Weg ist verschieden, das Ziel ist das selbe."

¢

Monitoring und Evaluierung

statistische und qualitative Erhebung nach bildungs- und sozialpalitisch relevanten Kriterien
Programmevaluierung nach einheitlichen, bildungspolitisch relevanten Kriterien

Abb. 1: Aufbau der BildungsmaBnahmen im Lander-Bund-Fordermodell

4. Ldnder-Bund-Kofinanzierungsmodell

Fiir den Programmbereich ,Basisbildung/Grundkompetenzen® wurde ein Bandbrei-
tenmodell zwischen 100 und 400 Unterrichtseinheiten und férderfihigen Kosten von
100 bis 200 Euro je Unterrichtseinheit gewahlt, um den unterschiedlichen Bediirfnis-
sen innerhalb der Zielgruppe gerecht zu werden und die erforderliche Flexibilitit in
der piadagogischen Ausgestaltung der Mafnahmen zu gewihrleisten (z.B. Personen
mit Erstsprache Deutsch und Personen mit anderer Erstsprache, Personen mit klar
abgegrenzten Problemen beim Schreiben und Personen, welche elementare Schwierig-
keiten beim Lesen, Schreiben und Rechnen haben usw.).

Insgesamt werden von Bund und Landern bis 2014 rund 22 Mio. Euro fiir die
Umsetzung der kostenfreien Angebote zur Alphabetisierung und Grundbildung bereit
gestellt. Mit durchschnittlich kalkulierten 3.250 Euro pro Teilnehmer/in wurde ein
finanzieller Rahmen geschaffen, in dem auch die qualitativen Aspekte adiquat voran-
getrieben werden kénnen.
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6. Aktuelle Diskussion und Perspektiven

Auch wenn die Potenziale, die mit Alphabetisierung und Grundbildung verbunden

sind, wiahrend der letzten Jahre bildungspolitisch verstarkt artikuliert wurden und das

gesamte Bildungsfeld eine stetige Aufwertung erfuhr, miissen doch etliche Fragen erst

auf die Agenda gebracht und von Politik, Verwaltung und der Erwachsenenbildung

gemeinsam vorangetrieben werden. Dazu zdhlen insbesondere:

o  kostengtinstige Aus- und (laufende) Weiterbildung fiir Berater/innen und Trainer/
innen,

0 Verbesserung der Arbeitsbedingungen der Trainer/innen um Kontinuitit und
Qualitatsentwicklung gewiahrleisten zu konnen,

o Intensivierung der Forschungstitigkeit und Ausbau der wissenschaftsgeleiteten
Qualifizierung in diesem Bereich,

o gesellschaftliche Verbreiterung des Verstandnisses von Bildungsbenachteiligung mit
dem Ziel der Sensibilisierung und einer dynamischen Veridnderung von Praktiken,

o stirkeres Engagement von Betrieben und Interessensvertretungen,

o Klirung der Chancen und Risiken einer Zuordnung von Grundbildungsangebo-
ten in den Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR).
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Katja Miiller

Alphabetisierungsforschung in Deutschland -
Eine Bilanz

Einleitung

Forschung zu Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener hat Hochkonjunktur
in Deutschland, was sich nicht zuletzt in der Zahl der Veroffentlichungen widerspie-
gelt. Allein in der Fachzeitschrift ,,Report® erschienen in den letzten zwei Jahren drei
Hefte zu diesem Schwerpunktthema. Mit einer Summe von 30 Millionen Euro konn-
ten durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) in den letzten
vier Jahren im Rahmen des Forderschwerpunktes ,,Forschung und Entwicklung zur
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener® iiber 100 Einzelprojekte finanziert
werden, deren Ergebnisse nun der Offentlichkeit zuginglich gemacht werden. Im Fol-
genden wird einerseits ein systematisierter Einblick in zentrale Forschungsergebnisse
gegeben, andererseits eine erste Bilanz dieser Forschung gezogen.

1. Riickblick

Die Forschung zu Alphabetisierung/Grundbildung im Férderschwerpunkt des BMBF
konnte auf vorhandene Arbeiten aufbauen. Als eine der ersten empirischen Unter-
suchungen kann die Arbeit von Oswald/Miiller (1982) betrachtet werden, in der
»Entstehungsbedingungen, die aktuelle Lebenssituation und das Lerninteresse der
Analphabeten beleuchtet werden® (ebd., S. 2). Ein zentrales Moment der Studie ist
die Kumulation negativer soziodemographischer Faktoren wie Armut und die darauf
basierende Aufschichtung von Negativerfahrungen (u.a. in Schule und Beruf). Dobert
(2000 sowie Dobert-Nauert 1985) identifiziert die vielfiltigen Negativerfahrungen in
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Elternhaus, Schule und anderen Bereichen sowie deren kumulierte Aufschichtung als
zentrale Ursachen fiir funktionalen Analphabetismus. Namgalies (1990) untersucht
erstmals die Motivation zur Wiederaufnahme des Lernprozesses: ,,Erfahrungen mit
der Erwerbstitigkeit, Erfahrungen mit der Arbeitslosigkeit, Wunsch nach Unabhin-
gigkeit und Motivierung durch andere Personen® (ebd., S. 95ff.).

Die Ursachenforschung dominierte in den 1980er/1990er Jahren. Egloff (1997)
stellt sich die Frage, wie funktionale Analphabeten ohne ausreichende Schriftsprach-
kenntnisse zurechtkommen im Leben. Damit geraten Bewiltigungsstrategien (Vermei-
dung, Tduschen) in den Fokus der Alphabetisierungsforschung. Besonders interessant
ist in ihrer Untersuchung das , positive Selbstbild*, das Ausdruck positiver Aspekte
im Leben funktionaler Analphabeten ist und aufzeigt, dass nicht alle funktionalen
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Analphabeten per se ein negatives Selbstbild haben (ebd., S. 177). Hinsichtlich der
Motivlagen fiir den (Neu-)Beginn eines Lernprozesses identifiziert Egloff neben dem
Wunsch nach Unabhingigkeit und beruflichen Griinden auch die ,,Einschnitte im Le-
bens- und Familienzyklus“ (ebd., S. 167).

Linde (2008) versucht aus lern- und literalitdtstheoretischer Perspektive dem le-
benspraktischen Zusammenhang des Lernhandelns nachzugehen. Habitus und Lernen
stehen unter lernbiografischer Perspektive in engem Verhiltnis: Die von den Betroffe-
nen biografisch erfahrenen Vernachlissigungen im Elternhaus setzen sich in der Schule
fort und wirken zusammen mit entstandenen Angsten negativ auf das Lernen (vgl. S.
176). Umso mehr schiatzen Alphakursteilnehmende die Andersartigkeit des Lernens
in der Erwachsenenbildung und fordern im Kursverlauf mehr Selbstbestimmung ein
(vgl. ebd., S. 177).

Schneider/Wagner (2008) untersuchen das lebensweltliche Wissen funktiona-
ler Analphabeten, um es fiir die sozialintegrative Alphabetisierungsarbeit nutzen zu
konnen (vgl. ebd., S. 62). Die Erfahrung, keine sichere und wichtige ,,Adresse* (vgl.
Schleiffer 2005; Lochel 2006) zu sein, schldgt sich auf den Schriftspracherwerbspro-
zess nieder.

Wer also aus einem unteren Milieu stammt, mit wenig Kapital ausgestattet ist,
in seiner Familie starke Ablehnungserfahrungen machen musste und nun in der
Schule negativ als bildungsunwillig/bildungseingeschrankt etikettiert wird, steht si-
gnifikant in der Gefahr, als funktionaler Analphabet die Schule zu verlassen (Wag-
ner 2008, S. 28).

Zwei Schwerpunkte charakterisieren die Forschung bis zum Jahre 2008: Erstens die

Erforschung der Ursachen fiir funktionalen Analphabetismus, zweitens die Entwick-

lung von Praxiskonzepten (Beratung, Fortbildung, sozialintegrative Alphabetisie-

rung). Es wurde wenig theoretisch fundierte Grundlagenforschung betrieben, offen

sind bis dahin:

o eine konkrete Definition von funktionalem Analphabetismus,

o ein genauerer Einblick in den Lernprozess des Schriftspracherwerbs und

o  Wissen iiber den Kursverlauf und den Verbleib funktionaler Analphabeten nach
dem Kursbesuch.

2. Status quo

Mit dem BMBF-Forderschwerpunkt ,,Forschung und Entwicklung zur Alphabetisie-
rung und Grundbildung Erwachsener“ werden von 2008 bis 2012 iiber 100 Projekte
bzw. 24 Verbiinde gefordert. Im Folgenden werden grundlagentheoretische Ergebnisse
skizziert, die fiir die Erwachsenenbildung als relevant eingeschitzt werden.

Im Rahmen der ,leo. — Level-One Studie“ konnten Alpha-Levels entwickelt
werden, die das unterste Kompetenzniveau des Lesens und Schreibens abbilden (vgl.
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Grotliischen/Riekmann 2011a). Analphabetismus betrifft mehr als vier Prozent der er-
werbsfihigen Bevolkerung; davon wird ,,bei Unterschreiten der Satzebene gesprochen,
d.h., wenn eine Person zwar einzelne Worter lesend verstehen bzw. schreiben kann
— nicht jedoch ganze Sitze“ (Alpha-Level 1-2) (ebd., S. 2). Funktionaler Analphabe-
tismus ist beim Unterschreiten der Textebene gegeben, ,,d.h., dass eine Person zwar
einzelne Sitze lesen oder schreiben kann, nicht jedoch zusammenhingende — auch
kiirzere — Texte“ (Alpha Level 3); hiervon sind mehr als vierzehn Prozent der erwerbs-
fihigen Bevolkerung — also 7,5 Millionen Menschen — betroffen (ebd., S. 2). Insgesamt
sind Minner, dltere (50-64 Jahre) und (am Schulabschluss gemessen) bildungsferne
Menschen auffillig stark von funktionalem Analphabetismus betroffen (vgl. ebd.).
Interessant ist, dass sich dies nicht in der Kursbeteiligung widerspiegelt (Viol 2010,
S. 213ff.).! Das kann Anlass einer gezielten Ansprache der gering beteiligten Gruppen
sein. Hierfiir sind die Lebenswelten der potentiellen Teilnehmer relevant.

Meese/Schwarz (2010)? untersuchten ,,barrierebehaftete Situationen® (ebd., S. 219),
die funktionale Analphabeten sozialstrukturell benachteiligen. Im Rahmen dieses Pro-
jekts konnen spezifische literale Praxen (i.S.v. Anforderungen) in den Teilhabebereichen
kulturelles Leben und Medien, Freizeitaktivitdten, Bildung und Wissensaneignung,
Gesundheit, Haushaltsfithrung, private Beziehungen, familiires Leben, Arbeitsleben,
spirituelles und religioses Leben, soziales und staatsbiirgerliches Leben, Selbst- und Le-
bensorganisation sichtbar gemacht werden (ebd., S. 220). Der jeweilige Umgang mit
den Schriftsprachanforderungen liefS eine Typisierung zu (vgl. ebd., S. 223), die fiir die
Lernbegleitung hilfreich sein kann.

Der Lernprozess funktionaler Analphabeten, insbesondere die Griinde fiir seinen
Abbruch und Neubeginn, wurde im Projekt SYLBE? untersucht. Dabei zeigte sich, dass
,» Teilhabe nicht nur Ergebnis von Alphabetisierung, sondern zugleich die Bedingung
der Moglichkeit beziehungsweise Voraussetzung fiir Lernprozesse® darstellt (Ludwig/
Miiller 2011, S. 119). Die biografischen Erfahrungen von Kindern in tiberwiegend
dysfunktionalen Familien wirken sich negativ auf weitere Vergesellschaftungsfel-
der aus; sie werden wenig auf Funktions- und Gesellschaftsprozesse (beispielsweise
Leistungserwartungen in der Schule) vorbereitet und erleben eine Spirale reduzierter
Anerkennung in Schule und Beruf (ebd., S. 127). Im weiteren biografischen Verlauf
entwickeln funktionale Analphabeten Handlungsproblematiken in den Teilhabeberei-
chen Familie, Gemeinwesen und Beruf — und damit auch Lernbegriindungen (ebd.,
S. 128). Erst mit der Erfahrung von Teilhabe und Anerkennung in bestimmten Teil-
habereichen wird die Bedeutung von Schriftsprache deutlich und eine Begrenzung er-

1 Siehe hierzu ,,Monitor Alphabetisierung und Grundbildung, Teilprojekt des Verbundes ,,Alpha Wissen:
Grundlagen fiir Alphabetisierung und Grundbildung*.

2 Siehe auch ,Beteiligungsforderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung“ (Teilprojekt des
Verbundes PAGES).

3 SYLBE steht fiir ,,Systematische Perspektiven auf Lernberatung und Lernbarrieren in der Erwachsenenal-
phabetisierung, Teilprojekt des Verbundes ,,Alpha Wissen“.
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lebt. Funktionale Analphabeten unterscheiden sich in ihren Teilhabeerfahrungen und
Lernbegriindungen; hier wird eine Typologie entwickelt, die defensive und expansive
Lernbegriindungen im Spannungsverhéltnis von Inklusion und Exklusion abbildet.
Kursleitern bietet die Typologie die Moglichkeit, Handlungs- und Lernproblematiken
sowie Lernwiderstinde besser zu verstehen.

AlphaPanel* untersucht Dauer, Strukturen und Rahmenbedingungen der Kurs-
teilnahme, um Indikatoren fiir eine regelmiflige Teilnahme zu finden (vgl. Maué/
Fickler-Stang 2011). Im Rahmen dieses Langsschnittdesigns (drei Erhebungswellen im
Kursverlauf eines Jahres) kann zwischen Dauerlernern und Unter- bzw. Abbrechern
unterschieden werden, wobei die Beherrschung der deutschen Sprache eine dauer-
hafte Teilnahme signifikant beeinflusst (ebd., S. 90). Zudem begiinstigen gering einge-
schitzte Lese- und Schreibfihigkeiten sowie das Erkennen von Lernfortschritten eine
lingere Kursteilnahme. Sowohl die Anderung des Erwerbsstatus hin zur Beschiftigung
als auch das Erreichen eines Schulabschlusses haben hingegen signifikant Einfluss auf
den Abbruch des Kurses (ebd., S. 91). Paradox erscheint allerdings der Zusammen-
hang zwischen hoher Zufriedenheit mit dem Leben und einer kontinuierlichen Kurs-
teilnahme (ebd., S. 92). Anscheinend muss einerseits eine Problematik erkannt wer-
den, andererseits darf die Belastung in anderen Bereichen bzw. insgesamt im Leben
nicht zu grofs sein.

Die Phianomene der ,,dauerhaften Teilnahme“ und des ,,Drop-Out®, also des
momentanen Abbruchs konnten in der Biografiestudie (vgl. Egloff 2011)° untersucht
werden. So konnen Egloff/Jochim/Schimpf (2009) Motive identifizieren, die auf eine
neue Abhingigkeit hinweisen. Der Kurs wird als festes Moment im Alltag erlebt, als
personliche Ressource und Bestatigung des Selbstbildes. Die Kursleiter iibernehmen in
der Rolle der Beschiitzer, die zum Teil elterliche Ziige aufweist, eine neue Abhingig-
keitsfunktion (ebd., S. 19). Mit dieser Untersuchung wird das Nahe-Distanz-Verhilt-
nis zwischen Kursleiter und Teilnehmer aufgegriffen, das vor allem fiir den Bereich
Professionalisierung/Professionalitit relevant ist. Zudem wird die Frage aufgeworfen,
welche Kursdauer angemessen ist.

Im Rahmen der Interdependenzstudie® wurden mittels der Hamburger Schreib-
probe’ Strategieprofile entwickelt, die der Alphabetisierungspraxis eine individuelle

4 »Zum Beitrag elementarer Schriftsprachbeherrschung zur Entwicklung von Grundqualifikationen und
erweiterten Chancen beruflicher und sozialer Teilhabe: eine Panel-Studie®, Teilprojekt des Verbundes
,» Verbleibsstudie zur biographischen Entwicklung ehemaliger Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Alpha-
betisierungskursen*

N ,»Qualitative Biografie-Studie zur Lebenssituation ehemaliger Teilnehmer/innen unter besonderer Beriick-

sichtigung der subjektiven Deutungen, Teilprojekt des Verbundes ,,Verbleibsstudie zur biographischen
Entwicklung ehemaliger Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Alphabetisierungskursen®

6 »Interdependenzen von Schriftsprachkompetenz und Aspekten der Lebensbewiltigung®, Teilprojekt des
Verbundes ,, Verbleibsstudie zur biografischen Entwicklung ehemaliger Teilnehmerinnen und Teilnehmer
an Alphabetisierungskursen

7 Diese Methode ist einerseits sehr bekannt, wird aber wenig eingesetzt (Grotliischen 2011c, S. 57).
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Forderung bieten (vgl. Deneke/Horch 2011). Zudem brachten die Interviews die
Cross-Kategorie gesteigerte Selbstindigkeit, Selbstbestimmung und Selbstbewusstsein
hervor (ebd., S. 168). Die Dauer der Kursteilnahme wird als bedeutsam fiir eine Erwei-
terung der Teilhabebereiche eingeschitzt.

Betrachtet man also die Ergebnisse von Egloff u.a. (2009) zusammen mit diesen
Ergebnissen, so ergibt sich ein widerspriichliches Bild: Einerseits begtinstigt die langere
Verweildauer die Erweiterung von Teilhabe, andererseits wird eine neue Abhingigkeit
geschaffen.

3. Fazit und Ausblick

Welche Bilanz kann nun aus der vorliegenden Alphabetisierungsforschung gezogen
werden? Mit dem Forderschwerpunkt wurde die Grundlagenforschung in diesem Be-
reich vorangetrieben. Im Forschungsmemorandum konnen diese Projekte tiberwie-
gend in die Kategorien 1 ,,Lernen Erwachsener und 2 ,,Wissensstrukturen und Kom-
petenzbedarfe eingeordnet werden. Mit der Lernforschung wird ein ,,Herzstiick“ der
Erwachsenenbildungsforschung bearbeitet:

Die Erforschung von Anlissen und Bedingungen, von Strukturen und Prozessen,
von Wirkungen und Ergebnissen des Lernens in unterschiedlichen lebensweltlichen
und institutionellen Kontexten ist grundlegend und konstitutiv fiir Theorie und
Praxis der Erwachsenenbildung (vgl. Arnold u.a. 2000, S.6).

Ebenso zentral ist die Bestimmung der gesellschaftlichen ,,Zielgroflen“ (ebd., S.11).
Dafiir ist eine Prizision des Begriffs ,,Kompetenz“ notwendig, insbesondere um Kom-
petenzentwicklungen begleiten zu konnen. Die aktuelle Alphabetisierungsforschung
erhebt konkrete Daten zur Zielgruppe und deren Lebenswelt. Mit einer an Kompe-
tenzlevels orientierten Definition kann erstmalig die Groffenordnung in Deutschland
erfasst werden. Zudem konnen die Kompetenzlevels im Bereich der Diagnostik eine
gezielte Forderung ermoglichen. Es ist ein schirferes Bild von Alphabetisierungskur-
sen entstanden. Lernprozesse (Lernmotive, Lernbarrieren) funktionaler Analphabeten
koénnen nun — vor allem theoretisch fundiert — besser verstanden werden. Es existiert
systematisches Wissen iiber die Bedeutsamkeit der Schriftsprache und die damit ver-
bundenen Problematiken in verschiedenen Teilhabebereichen. Dariiber hinaus gibt es
Erkenntnisse zur Entwicklung und zum Verbleib nach dem Kursbesuch. Die grund-
lagentheoretischen Ergebnisse liefern viele Ankniipfungsmoglichkeiten fir die Profes-
sionalisierung der Kursleiter (Fortbildung, Lernberatung).

Insgesamt ist eine starker soziologisch fundierte Forschung sowie ein Bezug auf
die internationale Alphabetisierungs-/Literalitatsforschung zu beobachten. Funktiona-
ler Analphabetismus wird zunehmend weniger als individuelles denn als sozialstruk-
turelles Phinomen betrachtet (Ausnahmen bilden neurobiologische Untersuchungen).
Damit wird die Frage nach der Teilnehmergewinnung fiir die reine Kursvermittlung
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um eine neue Frage erginzt: Inwiefern kann Alphabetisierung/Grundbildung in vor-
handene Sozialrdume integriert werden? Nicht nur die Teilnehmerwelt muss in den
Kurs Einzug gewinnen (vgl. Ludwig 2010), sondern der ,,Kurs“ bzw. Alphabetisie-
rung auch in die Lebenswelt funktionaler Analphabeten. Insofern ist die Erforschung
der Teilhabebereiche und der Lernprozesse funktionaler Analphabeten weiterfithrend.
Praxisrelevant ist damit die Vernetzung verschiedener Institutionen.

Im Jahr 2012 startet der neue mit 20 Millionen Euro finanzierte Forderschwer-
punkt ,,Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener®.
Einerseits gerdt damit ein zentraler Teilhabebereich in den Vordergrund, andererseits
werden damit stirker Entwicklungsprojekte gefordert. So konnen grundlagentheore-
tische Ergebnisse in die Praxis transferiert werden. Die Vertiefung vorhandener For-
schung und Riickbindung in die iibergeordneten Disziplinen steht jedoch noch aus.
Alphabetisierungsforschung stellt eine Art Nischenforschung dar und bedarf der In-
tegration in die Erwachsenenbildungsforschung, aber auch in die erziehungswissen-
schaftliche, psychologische, soziologische und linguistische Forschung. Die Ertriage
miissen nun zur Kenntnis genommen und Desiderate aufgegriffen werden. In der
Lernforschung beispielsweise wire es wiinschenswert, auch durch interdisziplinare
Perspektiven Lernwege und Lernstrategien nachzuzeichnen. Hier ist die Erwachsenen-
bildungsforschung aufgefordert, aktiv zu werden.
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André Schlafli/Christine Hary

lllettrismus, eine Grundlagenkompetenz -
Die Situation in der Schweiz

1. Einleitung

Lesen, rechnen und schreiben zu konnen, ist in modernen Gesellschaften eine Selbst-
verstandlichkeit. Ein betridchtlicher Bevolkerungsanteil in hoch entwickelten Gesell-
schaften wie der Schweiz hat jedoch massive Probleme mit diesen grundlegenden Fer-
tigkeiten. Die Problematik nicht ausreichender Grundkompetenzen wurde erstmals in
der Schweiz mit den Ergebnissen des ,,International Adult Literacy Survey“ (IALS Stu-
die) im Jahr 1998 belegt (vgl. TALS Studie 2003). Die Thematik mangelnder Grund-
kompetenzen riickte jedoch erst, dank der Studie ,,Adult Literacy and Lifeskills“ (ALL
Studie) im Jahr 20035, in die bildungspolitische und 6ffentliche Aufmerksamkeit (vgl.
BES 2006).

In Landern mit hoch entwickelter Schriftkultur ist das Beherrschen und Anwen-
den grundlegender Kompetenzen eine essentielle Voraussetzung fiir eine vollumfing-
liche Teilnahme an gesellschaftlichen Prozessen (vgl. Noller 2007). Grundkompeten-
zen sind nicht nur im privaten Bereich eine zentrale Voraussetzung fur gesellschaftliche
Partizipation und Aufklirung, sondern sie sind auch in beruflichen und politischen
Bereichen eine fundamentale Basis, die eine angemessene Berufsaustibung und Wahr-
nehmung politischer Rechte erst ermoglicht.

2. Begriffsverstindnis und GroBenordnung

In der Schweiz verfiigt ein grofSer Teil der Erwachsenen tiber nicht ausreichende Grund-
kompetenzen, um vollumfinglich am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen und sich
in der Arbeitswelt zu behaupten. Fiir die Schweiz gehoren zu den Grundkompetenzen

Forum

die Fihigkeiten, einfache Texte lesen, verstehen und schreiben zu konnen (Literalitit)
sowie einfache mathematische Fragestellungen zu l6sen (Alltagsmathematik), die Fai-
higkeit, Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) zu nutzen sowie die
Beherrschung der lokalen Amtssprache (Sprachkompetenz). Von Grundkompetenzen
klar zu unterscheiden ist in der Schweiz der Begriff ,Illettrismus®, der an die franzo-
sische und englische Sprache angelehnt ist und als das Fehlen ausreichender Lese- und
Schreibkompetenzen verstanden wird.

Zur Bestimmung der Groffenordnung mangelnder Grundkompetenzen in der
Schweiz fithrte das Bundesamt fur Statistik (BFS) im Jahr 2005 die Studie ,,Adult
Literacy and Lifeskills“ (ALL-Studie) durch, welche aufzeigt, dass etwa 800.000 Er-
wachsene in der Schweiz (also rund 16 Prozent der erwachsenen Wohnbevolkerung
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zwischen 16 und 65 Jahren) grofle Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben ha-
ben und somit einfache Texte nicht verstehen und/oder nicht schreiben konnen. Davon
konnen ca. 10 Prozent der Personengruppe mit Migrationshintergrund zugeordnet
werden und die verbleibenden 6 Prozent setzen sich aus Schweizer Staatsbiirgern zu-
sammen, die ihre gesamte Schulzeit in der Schweiz absolviert haben und deren Mutter-
sprache die Lokalsprache ist. Zusitzlich wurde in der ALL-Studie erhoben, dass etwa
8 Prozent (also rund 430.000 Schweizer Einwohner) grofle Probleme damit haben,
einfache Rechenaufgaben zu l6sen (vgl. BFS 2006).

In der Schweiz sind die einzelnen Kantone fiir die Forderung von Grundkompeten-
zen zustindig. Der Bund (nationale Amter) unterstiitzt lediglich mit geringen Mitteln ei-
nige Dachverbiande und Initiativen. So konnte in einer Studie des SVEB gezeigt werden,
dass nicht jeder Kanton ausreichende Angebote im Bereich Illettrismus zur Verfigung
stellt, was sich auf finanzielle und strukturelle Griinde zuriickfithren ldsst (vgl. SVEB
2008). Wahrend in anderen Liandern Europas (wie z.B. in England oder Irland) seit
der Jahrtausendwende die Problematik mangelnder Grundkompetenzen auf politischer
Ebene erkannt und nationale Strategien entwickelt wurden, hat sich in der Schweiz bis
vor Kurzem wenig getan. Eine national organisierte Bevolkerungssensibilisierung fur II-
lettrismus wie auch dessen Bekampfung wurden damit erheblich erschwert. Erst im Hin-
blick auf die bevorstehende Entwicklung des nationalen Weiterbildungsgesetzes riickt
die Problematik der Forderung der Grundkompetenzen verstarkt in den Vordergrund.

3. Hintergriinde der bildungspolitischen Debatten
zur Grundkompetenzforderung

Die personlichen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Auswirkungen geringer
Grundkompetenzen sind durch Studien und Projekte nun auch in der Schweiz bis
in die Politik vorgedrungen. Die Basis der aktuellen bildungspolitischen Debatten
bildet die Tatsache, dass das Fehlen von Grundkompetenzen auf vielfiltigen Ebenen
negative Auswirkungen hat, die auch die Gesellschaft und Wirtschaft betreffen. Die
Betroffenen haben hiufig Schwierigkeiten, sich im Alltag zurechtzufinden. Sie sind
akut gefihrdet, aus dem Arbeitsprozess auszuscheiden, oder sind bereits arbeitslos
und tiberdurchschnittlich von Armut betroffen (vgl. AMOSA 2010).

Personen mit geringen Grundkompetenzen, vor allem im Bereich Lesen und Schrei-
ben, haben nicht die gleichen Chancen in der Gesellschaft wie besser Qualifizierte und ihr
Zugang zu Weiterbildung ist durch ihre nicht ausreichenden Kenntnisse haufig erschwert.
Zusatzlich konnen Betriebe, deren Arbeitskrifte teils ungeniigende Grundkompeten-
zen haben, ihre Mitarbeiter nicht flexibel einsetzen und dadurch auch ihr Leistungs-
potenzial nicht ausschopfen. Auf volkswirtschaftlicher Ebene wirkt sich diese Proble-
matik unter anderem auf die Hohe der Sozialkosten aus. Nach einer Studie des Biiros
fuir arbeits- und sozialpolitische Studien (BASS) aus dem Jahr 2007 kostet das Fehlen
von Lesekompetenzen die Arbeitslosenversicherung jahrlich 1 Milliarde Franken (ca.



Forum | lllettrismus, eine Grundlagenkompetenz — Die Situation in der Schweiz

820 Millionen Euro). 18 Prozent der Arbeitslosen sind gemifS dieser Erhebung nur
aufgrund ihrer Leseschwiche arbeitslos (vgl. BASS AG 2007). Griinde mangelnder
Grundkompetenzen werden vor allem in einem Zusammenspiel des sozio-okonomi-
schen Status der Familie, des Bildungsniveaus der Familienmitglieder und des Verlaufs
der individuellen Schulkarriere gesehen (vgl. Egloff 1997). Entsprechend sind geringe
Grundkompetenzen der grofSte sozio-6konomische Risikofaktor.

Die Tatsache, dass geringe Bildung ein hohes Armutsrisiko birgt, was zuletzt im
Sozialalmanach 2010 der Caritas (vgl. Caritas 2010) und dem Diskussionspapier der
Schweizerischen Konferenz fiir Sozialhilfe (SKOS) zur Bekimpfung der Armut in der
Schweiz vom Januar 2010 (vgl. SKOS 2010) konstatiert wurde, lasst die Bildungspo-
litik hellhorig werden.

4. Das Weiterbildungsgesetz als Chance fiir Personen
mit geringen Grundkompetenzen

Durch den Entwurf des nationalen Weiterbildungsgesetzes, welches sich derzeit in der
Vernehmlassung befindet, wurden die bildungspolitischen Diskussionen zur Forde-
rung der Grundkompetenzen in der Schweiz neu entfacht (vgl. BBT Weiterbildungs-
gesetz 2011).

Uber das neue Gesetz sollen die Grundkompetenzen (Lesen, Schreiben, Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie (IKT), Alltagsmathematik, Rechte und Pflichten
im Alltag) subsidiir gefordert werden. Grundkompetenzen werden im Vernehmlassungs-
entwurf deshalb als forderungswiirdig eingeschitzt, weil sie als Voraussetzung fiir die
Teilnahme an Weiterbildung gelten (Art. 13 WeBiG). Nur wer tiber ausreichende Kom-
petenzen in Lesen und Schreiben verfiigt, kann sich weiterbilden. Der Bund méchte sich
deshalb gemeinsam mit den Kantonen dafiir einsetzen, ,,moglichst vielen Erwachsenen
mit fehlenden Grundkompetenzen den Erwerb sowie den Erhalt von Grundkompeten-
zen zu ermoglichen® (vgl. Art. 14 WeBiG). Dariiber, wie dieses Ziel erreicht werden soll
(MafSnahmen) und was ,,moglichst viele“ bedeutet (Zielsetzung), macht das Gesetz keine
Angaben. Festgeschrieben ist lediglich, dass bei der Forderung der Grundkompetenzen
mehr Koordination erforderlich ist (Art. 15 WeBiG). Gerade auf Ebene der Bundesam-
ter, wie beispielsweise zwischen dem Bundesamt fiir Migration (BFM), dem Bundesamt
fiir Berufsbildung und Technologie (BBT), dem Arbeitsmarkt, den Sozialimtern und an-
deren, ist eine bessere Koordination unerlasslich (vgl. BBT Weiterbildungsgesetz 2011).

Die Aufnahme des Themas Grundkompetenzen in das Weiterbildungsgesetz ist
sehr zu begriiffen, allerdings bleibt das Gesetz sehr vage. So ist es fraglich, ob die-
ser Gesetzesentwurf wirklich die dringend notwendige und griffige Grundlage fur die
Forderung der Grundkompetenzen in der Schweiz darstellt. Vor diesem Hintergrund
hat der Schweizerische Verband fiir Weiterbildung SVEB in Zusammenarbeit mit dem
Dachverband Lesen und Schreiben die Interessengemeinschaft Grundkompetenzen (IG
Grundkompetenzen) aufgebaut. Diese vertritt 22 Verbande und Organisationen, die
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sich fiir die Forderung der Grundkompetenzen in der Schweiz einsetzen. Mitglieder
sind die Dachverbinde der Weiterbildung, Anbieternetzwerke, Interessenvertreter/in-
nen aus dem Sozialbereich sowie Forschungsinstitutionen. Ziel der Interessengemein-
schaft ist es, mit Nachdruck auf die Wichtigkeit und Notwendigkeit der Forderung
der Grundkompetenzen von Erwachsenen aus Sicht der Betroffenen, aber auch aus ge-
sellschaftlicher und volkswirtschaftlicher Perspektive, hinzuweisen. Es wird gefordert,
dass das Weiterbildungsgesetz konkrete Bestimmungen enthalt, welche die Grundlage
firr die Verbesserung der Rahmenbedingungen im Bereich der Forderung der Grund-
kompetenzen in der Schweiz schaffen. Kernanliegen der IG ist, dass der Bund gemein-
sam mit den Kantonen, den kommunalen Behorden und den relevanten Stakeholdern
eine ganzheitliche, langfristige nationale Forderstrategie entwickelt, die klare und tiber-
priifbare Ziele enthilt. Die Strategie soll insbesondere sicherstellen, dass Lernangebote
im Bereich Grundkompetenzen fir die Betroffenen ortlich, zeitlich und preislich leicht
zuganglich sind und diskriminierungsfrei genutzt werden konnen.

5. Das Forderkonzept zur Bekampfung des Illettrismus

Parallel zur Entwicklung des Weiterbildungsgesetzes wurde auf der Basis des neuen
Kulturforderungsgesetzes durch das Bundesamt fir Kultur (BAK) ein Forderungskon-
zept beschlossen, welches die Bekiampfung des Illettrismus zwischen den Jahren 2012
und 2015 regelt.

Hauptziel der Fordermafinahmen des BAK ist es, durch die Verbesserung der
Lese- und Schreibfihigkeiten eine stirkere soziokulturelle Integration und Teilhabe
der von Illettrismus Betroffenen zu gewihrleisten.

Gefordert werden Organisationen, welche die Entwicklung nachhaltiger Struk-
turen und Entwicklungs- und Implementierungsprojekte im Bereich des Illettrismus
vorantreiben. Der Aufbau solch nachhaltiger Strukturen soll vor allem durch die Ver-
netzung von nationalen Akteuren, durch den nationalen und internationalen Transfer
von Know-How, durch die Sensibilisierung fiir die Problematik des Illettrismus und
durch die Sicherstellung der Qualitdt des Angebotes durch fundierte Aus- und Weiter-
bildungen der Trainer/innen sichergestellt werden.

Entwicklungs- und Implementierungsprojekte, die auf Innovationen in der Pra-
xis der Illettrismusbekampfung abzielen, sind der zweite Forderschwerpunkt: Diese
Projekte sollen neue Lernmodelle zur Verbesserung des Zugangs der Betroffenen zu
Kultur entwickeln und umsetzen sowie beispielhafte Mafsnahmen und Strategien der
Teilnehmergewinnung vorantreiben. Die thematischen Projektschwerpunkte fur die
Forderung sind die Sensibilisierung und die damit verbundene Verbesserung der Er-
reichbarkeit der Betroffenen und deren Bekanntenkreis (vgl. BAK 2011).

Das Forderkonzept legt eine neue und transparente Grundlage fiir die bisherige
Forderpraxis des Bundesamtes fir Kultur zum Illettrismus. Allerdings handelt es sich
um ein ,isoliertes Konzept, welches sich ausschliefSlich auf die Forderung von Lese-
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und Schreibkompetenzen beschrinkt. Im Blick auf die Verbesserung des Zugangs zur
Kultur erscheint es angebracht, zumindest die Férderung von Kompetenzen im Bereich
Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT) einzubeziehen. Gerade das In-
ternet und damit auch der kompetente Umgang mit Informations- und Kommunika-
tionstechnologien stellen heute eine wichtige Grundlage fiir den Zugang zu Kultur dar.

6. Beispielhafte FordermaBnahmen

Neben den bildungspolitischen Debatten und Entscheiden, welche die Rahmenbedin-
gungen fiir die praktische Arbeit in der Férderung der Grundkompetenzen darstellen,
werden entsprechende Initiativen durch Projekte, Tagungen und Expertengremien von
Weiterbildungsorganisationen wie dem Schweizerischen Verband fiir Weiterbildung
(SVEB), dem Dachverband Lesen und Schreiben oder dem Zentrum Lesen von der
Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) umgesetzt. Diverse Stiftungen und Bun-
desiamter, wie beispielsweise das Bundesamt fiir Technologie (BBT), das Staatssekre-
tariat fiir Bildung und Forschung (SBF), das Bundesamt fiir Migration (BFM), das
Bundesamt fiir Kommunikation (BAKOM) oder das Bundesamt fiir Kultur (BAK),
unterstiitzen MafSnahmen zur Forderung der Grundkompetenzen bei Erwachsenen.

Entsprechend den bildungspolitischen Schwerpunktsetzungen werden exemplari-
sche MafSnahmen vorgestellt.

Das Projekt ,,Literalitit in Alltag und Beruf” (LAB)

In Unterstiitzung durch das BBT und die Kantone Bern und Aargau, hat das Zentrum
Lesen der FHNW das Projekt LAB initiiert, welches sich an Erwachsene richtet, de-
ren Lese-, Schreib- und alltagsmathematischen Kenntnisse nicht ausreichen, um den
beruflichen oder auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden. Zunichst
werden im Projekt diverse Instrumente und Materialien fiir die Praxis entwickelt. Hier
handelt es sich vor allem um eine webbasierte Lehr- und Lernplattform, Basisstan-
dards und Kompetenzbeschreibungen sowie Assessments und Diagnoseinstrumente
fuir die Kurse. Anschlieffend werden die Kurse mit Blick auf die Lernwege und Lern-
hindernisse sowie die Persistenz wissenschaftlich begleitet. Ziel von LAB ist es, Er-
wachsene unter anderem durch Informations- und Kommunikationstechnologien zu
schulen, damit sie in die Lage versetzt werden, Bildungsangebote (allgemeiner oder
berufsorientierter Natur) zu besuchen und erfolgreich zu absolvieren.

Das Projekt ,GO*

Das nationale Projekt GO, welches vom SVEB 2011 erfolgreich abgeschlossen wurde,
entstand vor dem Hintergrund, dass die gezielte Forderung der Grundkompetenzen von
Mitarbeitenden im Rahmen betrieblicher Weiterbildung sowohl fiir die Betriebe als auch
fiir die Weiterbildungsanbieter eine grofle Herausforderung darstellt. Bisher fehlten die
zur betriebsinternen Forderung der wenig qualifizierten Mitarbeitenden notwendigen In-
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formationen, Erfahrungen und Instrumente, wodurch Schweizer Betriebe das Nutzenpo-
tenzial der betrieblichen Weiterbildung im Bereich Grundkompetenzen nur ungentigend
ausschopfen konnten. Das Projekt GO ist ein Meilenstein in der betrieblichen Férderung
von Grundkompetenzen in der Schweiz. So wurde innerhalb des Projektes ein Toolkit
entwickelt und in 4 Schweizer Betrieben unterschiedlicher GréfSen und Branchen pilo-
tiert, das es den Betrieben ermoglicht, gezielt den Forderungsbedarf ihrer Mitarbeitenden
im Hinblick auf ihre Grundkompetenzen, die im Beruf benotigt werden, zu identifizieren.
In Kooperation mit den Betrieben wurde zudem die Entwicklung, Durchfiihrung und
Evaluation von Kurskonzepten, die auf die Bediirfnisse der Unternehmen ausgerichtet
sind, realisiert. Basierend auf den Projektresultaten wurde der Online-Leitfaden ,,Be-
triebliche Forderung der Grundkompetenzen von Mitarbeitenden® entwickelt, der die
wichtigsten Grundlageninformationen und die aufgearbeiteten Ergebnisse des Projektes
enthalt. Dariiber hinaus wurde innerhalb von GO eine Dokumenten-Datenbank mit den
wichtigsten Dokumenten im Bereich der Forderung von Grundkompetenzen angelegt.

Mit dem Abschluss des Projektes konnte ein erster Grundstock in der Forderung
von Grundkompetenzen gelegt werden. Derzeit laufen die Verhandlungen fir das Fol-
geprojekt ,,GO2“, um die entwickelten Tools und MafSnahmenplane auf weitere Ziel-
gruppen, wie beispielsweise Sozialhilfeempfanger, auszuweiten.

Das Projekt ,,Sensibilisierung fiir Vermittlerpersonen®

Auch der Schweizer Dachverband Lesen und Schreiben arbeitet, aufgrund des Vorgan-
gerprojektes ,, FORWARD TRAINER“ des Schweizerischen Verbandes fiir Weiterbil-
dung SVEB, mit Unterstiitzung des BBT an einem Projekt, das sogenannte Vermittler-
personen sensibilisieren soll. Als Vermittlerpersonen werden jene Personen bezeichnet,
die in ihrem beruflichen Umfeld mit Menschen in Kontakt kommen, die Probleme mit
der Schrift haben und als Berater/innen im Bereich Illettrismus titig sind. In einem
dreistiindigen, kostenlos angebotenen Kurs wird den Vermittler/inne/n aufgezeigt, was
Illettrismus ist und welche Auswirkungen geringe Lese- und Schreibfihigkeiten auf Be-
troffene in sozialer, beruflicher und gesellschaftlicher Hinsicht haben (vgl. Schweizer
Dachverband Lesen und Schreiben 2011).

Video-Wablanleitung zu den Parlamentswablen fiir Erwachsene mit Leseschwdche

Zu den Parlamentswahlen 2011 entwickelte der SVEB in Zusammenarbeit mit der
Bundeskanzlei, dem Zentrum fiir Demokratie in Aarau, dem Dachverband Lesen
und Schreiben sowie mit Unterstiitzung des Bundesamtes fiir Kultur die Website
www.ich-will-waehlen.ch. Die Website entstand im Rahmen des Projektes ,,Illettris-
mus und politische Rechte“. Die Initiative verfolgt das Ziel, Nicht-Wihlende mit Le-
seschwierigkeiten durch eine einfache Wahlanleitung zu Wahlenden zu machen und
sie zur Teilnahme am politischen Leben zu motivieren. Videos leiten durch den Politd-
schungel und erklaren auf einfache Weise, wie man sich an Wahlen beteiligen kann. Das
Projekt ermoglicht somit Wahlberechtigten mit Leseschwache, ca. 350.000 Personen,
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sich gesellschaftspolitisch zu beteiligen und ihre politischen Rechte wahrzunehmen. In
den neun Wochen vor den Schweizer Wahlen konnten iiber 20.000 Besucher und mehr
als 166.000 Seitenaufrufe auf der Website verzeichnet werden. Neben dem Onlineauf-
tritt sensibilisiert das Projekt auch die politischen Parteien fiir den Zusammenhang
zwischen Leseschwierigkeiten und Wahlabstinenz.

7. Fazit

Seit der TALS Studie im Jahr 1998 und der ALL-Studie aus dem Jahr 20035 hat sich im
Hinblick auf die 6ffentliche Aufmerksambkeit der Problematik geringer Grundkompe-
tenzen in der Schweiz einiges getan. So haben die entsprechenden bildungspolitischen
und gesellschaftlichen Aktivititen wie auch die MafSnahmen, Projekte und Angebote
firr Zielgruppe und Fachleute stark zugenommen.

Durch das bevorstehende Weiterbildungsgesetz und das Forderkonzept des Bun-
desamtes werden nun Mafinahmen zur Forderung der Grundkompetenzen auf recht-
licher Grundlage gesichert und somit auch die Moglichkeiten einer breit angelegten
Forderung geschaffen.

Dieser rechtliche Rahmen ist in der Schweiz unbedingt notig, da es noch viele As-
pekte im Grundkompetenzbereich gibt, die durch Studien, Projekte und MafSnahmen
auf den Weg gebracht werden, miissen. So bedarf es nach wie vor weiterer Studien und
Untersuchungen, die das Phanomen Illettrismus in der Schweiz abstecken. Auch muss
kiinftig die Koordination der Akteure (Bund, Kantone, Kursanbieter und Sozialpart-
ner) verbessert werden und sie miissen in die einzelnen Projektzielsetzungen einbezo-
gen werden wie es beispielsweise im Projekt GO der Fall war. Zusatzlich ist es von Be-
deutung, dass sich Betriebe mit gering qualifizierten Mitarbeitern stirker vernetzen, da
viele Arbeitgeber zwar bereit sind, ihre Mitarbeitenden zu fordern, aber oft nicht wis-
sen, wie diese Forderung aussehen und durch wen (Kursleiter) sie erfolgen soll. Hier
schlief3t sich auch die Forderung nach einer intensiveren Ausbildung und Vorbereitung
von Kursleiter/inne/n an, die mit Geringqualifizierten arbeiten. Vor allem miissen Ver-
bindungen und Synergien zwischen den Kursprogrammen und -inhalten fiir die ein-
zelnen Bereiche geschaffen werden, damit die Grundkompetenzbereiche nicht isoliert
nebeneinander stehen, sondern ganzheitlich verstanden werden. So sind Verbindungen
von Kursprogrammen fiir Lesen und Schreiben, IKT, grundlegendes Finanzwissen und
Alltagsmathematik sinnvoll. Zusatzlich gilt es auch, die padagogischen Konzepte und
Curricula fiir die Lehrarbeit im Bereich Grundkompetenzen zu harmonisieren, damit
die Kursleiter/innen nicht jedes Mal von Neuem einen Kurs inhaltlich konzipieren
miussen, sondern auf Bewihrtes zurtickgreifen konnen.

Abschlieflend ist es auch auf gesellschaftlicher Ebene sehr wichtig, dass weiter-
hin vielfiltige, kreative und offentlichkeitswirksame Sensibilisierungsarbeit betrieben
wird, wie beispielsweise durch das jahrlich stattfindende Lernfestival oder die Wahl-
Aktion ich-will-waehlen.ch.
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eine programmatische oder wissenschaftlich
kontextualisierte Konzeption. Sie ist mit der
Anstrengung des Begriffs und allenfalls mit
forschungsbezogener Tiefenschirfe ausge-
stattet.

Viele Autorinnen und Autoren oszil-
lieren nun in ihrer Auseinandersetzung
zwischen diesen beiden Konzepten von
Bildung. Sie verkniipfen unterschiedliche,
auch wissenschaftlich fundierte Fragestel-
lungen mit dem populiren Bildungsbegriff
und geben ihm so zusitzliche Aufmerksam-
keit. Schon war etwa vor einigen Jahren
Dietrich Schwanitz’ entsprechendes Nach-
schlagewerk ,,Bildung“, das Sicherheit im
gesellschaftlichen Umgang versprach, wenn
einem in der Konversation beim Aperitif
etwas aus dem Fundus der Literatur oder
Geisteswissenschaft einfiel. Prompt folgte
darauf Ernst Fischers Buch ,Die andere
Bildung®, das den oft ,vergessenen® oder
souverdn ignorierten naturwissenschaftlich
gesittigten Wissensanteil hervorhob. Von
Praktikern der Erziehung, Feuilletonisten
und Politikern wird dariiber hinaus immer
wieder auf Bildung Bezug genommen, um
Lernrezepte zu verbreiten, Kulturkritik zu
iiben, oder aber auch gesellschaftliche Ent-
wicklungen darzustellen.

In den letzten Jahren schien es so, als
ob - vor allem im pidagogischen Diskurs
- Bildung Patina ansetzen wiirde. Es war
paradoxerweise gerade in den sogenannten
,»Bildungswissenschaften* nun eher von Ler-
nen oder Kompetenzentwicklung die Rede.
Man war also dezidiert nicht der Ansicht,
wie der Philologe Manfred Fuhrmann in
seinem Buch ,Der europiische Bildungs-
kanon® (Frankfurt a.M. 2004), dass Kom-
petenzen ein dirftiges Surrogat fiir Bildung
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seien. Vielmehr entwickelte sich das Konzept
der Kompetenzen zu einer operationalisier-
baren Grofse, die den vielbefrachteten Begriff
Bildung ersetzen konnte.

Gerade in jungster Zeit sind jedoch ei-
nige beachtliche Publikationen, die Bildung
thematisieren, erschienen. Eher im Bildung-
1-Modus ist Heinz Budes’ Essay .,Bildungs-
panik — Was unsere Gesellschaft spaltet®
(Miinchen 2011) zu lesen. Er analysiert im
Hinblick auf gesellschaftliche Stellungen
Verdriangungskdmpfe und das Ringen um
Statuspositionen zwischen Kindern, Jugend-
lichen und deren Eltern.

Gerhard Roths Publikation zum Thema
Bildung geht insofern dartiber hinaus, dass
er versucht, die neueren FErkenntnisse der
Neurobiologie bzw. Psycho-Neurowissen-
schaften auf die Fragestellungen der Didak-
tik und im Besonderen der Schule und ihrer
Praxis zu entfalten, um gelingendes Lernen
zu thematisieren. Neben einer kurzgefassten
Beschreibung dessen, wie das Hirn funktio-
niert und sich entwickelt, steht die Frage im
Zentrum, wie man auch ganz konkret seine
Gedichtnisleistungen verbessern kann. Es
sind insgesamt betrachtet wenige Befunde,
die Pidagoginnen und Pidagogen iiberra-
schen konnen. Roth stellt fest, dass neben
Intelligenz, Motivation und Fleiss das sys-
tematische Wiederholen das A und O des
Lernens sei (S. 306). Roth mochte sowohl
die Bildungsforschung - die nach eigenem
Bekunden stark auf Glaubensbekenntnis-
sen aufbaue — auf das Lernen hinfithren wie
auch von der Alltagspraxis und ihren Frage-
stellungen, wie sie sich insbesondere in der
Schule stellen, ausgehen. Auf die Erwachse-
nenbildung und Weiterbildung geht er dann
allerdings — anders als im Klappentext sug-
geriert — weniger ein. Dabei ist ihm bewusst,
dass die neurobiologischen Erkenntnisse
nicht direkt in die Schule tbertragbar sind.
Sie bedirfen vielmehr der kritischen Ausein-
andersetzung durch Piddagogen, Lehr- und
Lernpraktiker. Lernen ist bestimmt, so die
Hauptthese des Buches, durch die jeweilige
Personlichkeit des Lernenden. Hierbei spie-
len Neugier, Interesse, Vertrauen — auch in

sich selbst —, Geduld und Aufmerksamkeit
neben Intelligenz und Motivation eine ent-
scheidende Rolle. Diese Gesichtspunkte wer-
den in den folgenden Kapiteln im Hinblick
auf ihre neurobiologischen Grundlagen the-
matisiert und der Hirnforscher Roth kommt
nach eigenem Bekunden nicht zu wirklich
neuen Ergebnissen (S. 307).

Wie weitliufig Bildung ist und damit
als jeweilig zu differenzierende Fachdomaine
zu verstehen ist, wird deutlich, wenn man
das als eigentliches Kompendium angelegte
Sammelwerk von Maaser und Walther in
den Blick nimmt. Es vereinigt eine Vielzahl
von Einzeldarstellungen von renommierten
Autorinnen und Autoren, zumeist keine Er-
zichungswissenschaftler oder Erwachsenen-
bildner.

Einleitend wird forsch festgestellt, dass
Biicher tiber Bildung hiufig ,,langweilig* sei-
en, weil absehbar ist, was sie zu sagen hitten
(S. XI). Die Herausgeber wollten jedoch die
Pluralitat der Interessen und die Blickwinkel
einfangen. Es ging ihnen hierbei darum, aus
der Vielzahl von Feldern das jeweilige Spezi-
fikum der Bildung herauszuarbeiten.

Zur Bildung ,an sich“ werden neben
Philosophie und Mathematik auch die reli-
giose, kunstlerische, auch die kulinarische
und erotische Bildung mit je einem eigenen
Kapitel bedacht. Zur ,praktischen® Bil-
dung, wiederum unterteilt in Unterkapitel
zu Naturwissenschaften, Technik, Medizin
und Handwerk, gesellt sich die ,,gelehrte Bil-
dung®, die neben einer geisteswissenschaft-
lichen eine philologische, historische, sprach-
liche und juristische Bildung einschliefSt.

Ein auf diese Weise nun kulinarisch ge-
bildeter Mensch beispielsweise hat nicht nur
Gefallen am Essen gefunden und Geschmack
erlernt, sondern er kann ,,auch im Sinne des
von der EU-Kommission geforderten ,Food-
Literacy‘-Erwachsenenbildungsprojektes
den Erndhrungsalltag genussvoll und selbst-
bestimmt gestalten (S. 22). Dartiber hinaus
kann er die kulinarische Welt aktiv mitge-
stalten und durch seine Konsumentschei-
dungen auch Einfluss nehmen auf Landwirt-
schaft und Umwelt.



Ein weiterer Teil des Werkes widmet sich den
»Techniken“ der Bildung. Hierbei geht es
um Beobachten, Coaching, Dialog, Erzihlen
und Kommunikation. Ebenso sind die Me-
dien kapitelweise aufgebaut und umfassen
Schulbuch, Fernsehen und Kino genauso wie
Internet und das Reisen. Bei den Akteuren
sind neben den Schiilern und Lehrern, Stu-
denten und Professoren auch die Verwal-
tung, Verlage, Netzwerke und Stiftungen
aufgefithrt. Auch die Tugenden und Ziele
wie Benehmen und Manieren, Toleranz, Ele-
ganz und Patriotismus sowie Internationa-
lismus finden jeweilige Bearbeitung. Neben
einem Abschnitt zu Institutionen der Bildung
und einem ausgewihlte nationale Bildungs-
systeme beschliefenden Teil, folgt auch noch
ein letztes Kapitel, das sich der ,,Unbildung*
widmet.

Auch die Erwachsenenbildung findet
in diesem Werk ihre Berticksichtigung. Der
Autor Thomas Knubben sicht hierbei eine
»Universalisierung des Pidagogischen® am
Werk; . freiwillig® aber doch ,,im Sinne des
ubergeordneten Funktionierens“ wiirden wir
uns in den Kifig der Unmiindigkeit sperren,
gefangen ,,im Hamsterrad eines organisier-
ten lebenslangen Lernens® (S. 324).

Neben solch kulturkritischer Betrach-
tung nimmt sich einer der wenigen padago-
gischen Beitrage, namlich derjenige von Rolf
Arnold und Melanie Njo zur emotionalen
Intelligenz recht optimistisch aus mit dem
gleichen Befund, dass lebenslang zu lernen
sei. Emotionale Kompetenz als Technik der
Bildung trage zur ,,systemischen ,Gelassen-
heit* bei“ (S. 138).

In einer konzisen Darstellung unter-
nimmt es Rebekka Horlacher, die Genese
des Konzepts ,,Bildung® darzustellen. Sie
fuhrt den Bildungsbegriff auf die vielfil-
tigen ,,Wurzeln in den religiosen und phi-
losophischen Diskussionen im politischen
und  gesellschaftlich-kulturellen ~ Kontext
des 18. Jahrhunderts* zuriick (S. 9). Es ist
die aus dem Englischen iibertragene ,,Poli-
teness“, die im deutschen Sprachraum Ein-
gang fand und sich als dsthetisches Ideal mit
Innerlichkeit und Selbstbildung verband und
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in ein pddagogisches Konzept ubertragen
wurde. Cambridge Platonists und Shaftes-
bury, Pietisten und deutsche Klassiker wie
Klopstock, Winckelmann und die Zircher
Bodmer und Breitinger, sie alle trugen zur
Formierung von Bildung bei, ehe sie tiber
Fichte und Herder von Wilhelm von Hum-
boldt am Ideal der Antike sich orientierend
in ein nationales Konstrukt tiberfithrt wurde,
das die Verbesserung und Vervollkommnung
des Einzelnen mit jener des Staates eng fiihr-
te und tiber den Aufbau eines modernen Bil-
dungswesens absichern wollte (S. 50).

Die Erziehung zum Biirger und die Bil-
dung zum Menschen stehen hierbei in einem
Spannungsverhiltnis ebenso wie die nut-
zenorientierte und auf Berufe ausgerichtete
Bildung mit einer auf Distanz zu wirtschaft-
lichen Erfordernissen und gesellschaftlichen
Zwingen angelegten Konzeption. Thre Re-
konstruktion, basierend auf einer vorgingig
veroffentlichten Dissertation, erginzt und
erweitert dhnliche frithere Narrative zur
Interaktion von Bildung, Kultur und Natio-
nalitit, wurde verfasst von Aleida Assmann
(Arbeit am nationalen Gedichtnis, 1993)
oder auch Georg Bollenbeck (Bildung und
Kultur, 1994).

Die Veroffentlichung von Werner Lenz
bewegt sich, dhnlich wie Horlachers Unter-
suchung zum historisch entstandenen Bil-
dungskonzept, im Bildungs-Modus 2, und
zwar aufgrund des Ansinnens des Autors,
die Elemente zu ergrinden, die ,wertvolle
Bildung“ ausmachen. Als Bausteine sieht
er hierbei kritisches Denken und achtsames
Handeln. Dieser Zugang wendet sich gegen
eine auf Anpassung und Selbstoptimierung
gerichtete Erwachsenenbildung und Erzie-
hung. Insbesondere gegen eine fortlaufende
Okonomisierung des Bildungswesens bringt
er einen emanzipatorischen Anspruch in
Stellung. Der Ausgangspunkt des piadago-
gischen Bildungsgedankens ist in der An-
nahme oder Gewissheit begriindet, dass der
Mensch steigerungsbediirftig und perfektio-
nierbar ist. Dieser Ausrichtung steht Lenz
skeptisch gegeniiber, jedenfalls ist es nicht
sein unmittelbares Anliegen, Menschen zu
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»verbessern“. Zunichst geht es ihm eher
darum, zum Gelingen des menschlichen Zu-
sammenlebens beizutragen. Soziale Verant-
wortung und die kritische Wahrnehmung
von gesellschaftlichen Situationen sind hier-
bei ebenso bedeutsam wie auch eine Hal-
tung, die sich als relativierende Skepsis im
Hinblick auf unser Wissen beschreiben lasst.
In den drei Elementen, ,kritisch, skeptisch
und sozial“ sieht er ,,die Eigenschaften einer
zeitgemassen Bildung® (S. 9). Bildung zeigt
sich nicht als Anpassung sondern als ,,Ei-
gen-Sinn“, denn dieser sei gefragt angesichts
einer offenen Zukunft. Leider finde gerade
in der Erwachsenenbildung eine zeitgeistige
Okonomisierung statt und im weitgehend
privatisierten Bereich der Erwachsenenbil-
dung habe sich der Profitgedanke durchge-
setzt (S. 83). Hier gelte es, anders als in der
historischen Volkshochschule und Universi-
titsausdehnungsbewegung Osterreichs, sich
demgegentiber nicht ,neutral“ zu verhalten
und von Politik abzusehen. Die Aufgabe von
Erwachsenenbildung sei viel mehr darin zu
sehen, Kompensation von Schul- und Lern-
defiziten, Qualifikation, Personlichkeitsent-
wicklung und Demokratisierung im Sinne
einer Befihigung zur Teilhabe an demokra-
tischen Entscheidungsprozessen zu leisten.
An anderer Stelle spricht er im Rahmen der
Globalisierung von der ,,Kompetenz des er-
weiterten und eingreifenden Denkens® (S.
119).

Kritisch bleibt festzuhalten, dass trotz
der eingangs skizzierten Linien eine Systema-
tik fehlt. Teilweise ist der Veroffentlichung
die Zusammenfihrung aus unterschiedlichs-
ten Anldssen zu deutlich anzumerken, was
Redundanzen ergibt und auch beziiglich
Textsorten und Argumentationen disparat
wirkt. So wechseln sich aphoristische AufSe-
rungen, fragmentarische Uberlegungen mit
recht konkret ausgearbeiteten Analysen ab,
die immer wieder den Bereich der Erwach-
senenbildung und der Bildungspolitik fokus-
sieren.

Insgesamt betrachtet konnte man den
Ertrag der neueren Veroffentlichungen zur
Bildung darin sehen, dass neues Terrain

ausgelotet und dem Konzept mehr histori-
sche Tiefenschirfe verliehen wird. Gleich-
zeitig wird der Bildungsbegriff dadurch
eher ,frag“-wiirdiger, bzw. er bedarf einer
weiteren und systematischeren Bearbeitung
als dies in den vorliegenden Publikationen
geschehen ist.

Philipp Gonon
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Moller, Svenja

Marketing in der Erwachsenenbildung

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2011,
120 Seiten, 19,90 Euro,
ISBN 978-3-7639-4902-1

Die Publikation setzt sich mit dem Thema
Marketing in der Erwachsenenbildung glei-
chermaflen wissenschaftlich und systema-
tisch wie praxisorientiert und anwendungs-
bezogen auseinander.

Interdisziplindre Perspektiven zur Mar-
ketingtheorie werden ebenso aufgegrif-
fen wie konkrete Ansitze und illustrative
Beispiele zur Gestaltung des Marketings.
Hervorzuheben ist, dass die Ausfithrungen
insbesondere Reflexionen zum Thema anre-
gen, die zu einem der Erwachsenenbildung
angemessenen Marketing beitragen. In die-
sem Sinne offerieren die Ausfithrungen einen
lehrreichen Rahmen, professionelle Orientie-
rungen zum Thema des Bildungsmarketings
zu gewinnen.

Inhaltlich wird das Thema gleicherma-
Ben fundiert, differenziert und prignant in
Zusammenhinge von Marketingparadigmen
und -ansdtzen wie in verschiedene Phasen
der Rezeptionsgeschichte in der Erwachse-
nenbildungswissenschaft nebst den dabei
immer mit zu bertcksichtigenden systemi-
schen Entwicklungen im Feld der Erwach-
senenbildung eingeordnet. Hierbei — und im
weiteren Verlauf — wird das Spannungsfeld
zwischen 6konomischer und padagogischer
Rationalitit sowie instrumentellen und ver-
antwortungsorientierten Realisierungsoptio-
nen des Marketings thematisiert und kritisch
reflektiert. Erganzend wird auf institutionel-
le Hintergriinde von Erwachsenenbildungs-
einrichtungen eingegangen, die die Perspek-
tiven des Marketings beeinflussen. Zudem
erfolgt eine Auseinandersetzung mit Bildung
als ,Produkt®, um fiir die Besonderheiten
des Bildungsmarketings zu sensibilisieren.
In Anlehnung an modelltheoretisch rekons-
truierbare Elemente des Bildungsmarketings

werden Hinweise zur Gestaltung einer Mar-
ketingstrategie bzw. eines Marketingkon-
zepts gegeben. Ein abschlieffendes Statement
schirft abermals den Blick fiir die normati-
ven Implikationen des Marketinghandelns
im Erwachsenenbildungsbereich, wobei dies
—in Anlehnung an den gesamten Duktus der
Ausfithrungen - keineswegs oktroyiert, son-
dern als Impuls fiir Reflexionen und Diskur-
soptionen eingebracht wird.

Als Zielgruppe lassen sich vordergriindig
kiinftige (Studierende) und aktive Erwach-
senenbildner/innen identifizieren. Der Text
liefert allerdings auch anregende Anhalts-
punkte fur eine Wissenschaft, die Forschung,
Lehre und Weiterbildung in ihrem Zusam-
menhang sieht, um forschungsbasierte Pro-
fessionalisierungsperspektiven im Zuge der
akademischen Aus- und wissenschaftlichen
Weiterbildung zu eréffnen und zu fordern.
Die Ausfithrungen und Beispiele sind vor
allem auf den Bereich der offentlichen Er-
wachsenenbildung fokussiert, wenngleich
Ubertragungen auf andere Bereiche nicht nur
moglich sind, sondern auch hier wertvolle
Reflexions- und Gestaltungsimpulse geben
konnen.

Die in der Publikation zum Ausdruck
kommende Expertise basiert zweifelsohne auf
einer langjahrigen Auseinandersetzung mit
dem Thema, die zwischen Theorie und Em-
pirie ebenso wie zwischen Wissenschaft und
Praxis addquat vermittelt. Die Struktur der
Ausfithrungen und deren sprachlicher Duk-
tus laden — wie im Vorwort genannt — ,,zu
anregender wiewohl kritischer Lektiire des
Studientextes und eigenen Marketing-Uberle-
gungen* ein.

Detlef Behrmann
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Rikowski-Bertsch, Anke
Die grundtvigsche Volkshochschule

Als Idee und Institution und ihre Rezeption
fir die Erwachsenenbildung heute

VDM Verlag Dr. Miiller, Saarbriicken 2010,
132 Seiten, 59,00 Euro,
ISBN 978-3-639-23580-7

Grundtvig ist der bekannteste Name der
europdischen Erwachsenenbildung. Wissen
iber Grundtvig ist jedoch in den deutsch-
sprachigen Lindern wenig verbreitet. Die
wichtigste Ubersetzung aus seinem schrift-
lichen Werk stammt aus 1927. Seit dem
Grundtvig-Kongress 1988 an der Universitat
zu Koln wurde tber ihn in deutschsprachi-
gen Lindern kaum grofer publiziert, sieht
man von Studien Norbert Vogels (1994)
ab. Eine deutschsprachige Biografie gibt es
nicht. Vor diesem Hintergrund kommt der
Studie der Diplomerwachsenenpidagogin
Anke Rikowski-Bertsch ,,Die grundtvigsche
Volkshochschule als Idee und Institution und
ihre Rezeption fiir die Erwachsenenbildung
heute“ grofse Bedeutung zu. Inhaltlich wird
sie dem jedoch nicht ganz gerecht.

Die Autorin konzentriert sich vorran-
gig auf den ideengeschichtlichen Aspekt
der von Grundtvig inspirierten Volkshoch-
schule als residenzielle Bildungsstitte und
auf ihn selbst. Aufgrund der Sprachbarriere
beschrinkt sie sich weitgehend auf die eher
schmale deutschsprachige Literatur und
klammert Primdrquellen aus. Die Arbeit ist
gut gegliedert, die Darstellungsweise und der
Stil sind jedoch konventionell und trocken.
Der kritische Blick fehlt ginzlich.

Nikolaj Frederik Severin Grundtvig, ge-
boren am 8. September 1783 im dinischen
Udby, vertiefte sich nach seinem Theologie-
studium in die altnordische Mythologie, die
er unter den Aspekten der geschichtlichen
Aufklirung, des ,nordischen Volksgeistes“
und des Urspriinglichen des ddnischen Vol-
kes betrachtete.

Geistliche Berufe und schriftstellerische
Tatigkeiten austibend, werden christlich-

biblischer Glaube und nationales Ge-
schichtsbewusstsein zum Kern seiner Geis-
teswelt. 1839 wird er zum Pfarrer ernannt
- seines rebellischen Wesens wegen bleibt
ihm jedoch breite Anerkennung vielfach
versagt —, erst mit achtzig Jahren wird er
Bischof.

Seit 1849 war er Mitglied der verfas-
sungsgebenden Versammlung, danach mehr-
mals Abgeordneter im Folketing. Diesen
Aspekt beleuchtet die Autorin nicht. Sie geht
jedoch ausfihrlich auf sein Bildungsver-
standnis und seine Idee einer volkstiimlichen
Hochschule ein. Sie sollte in lebendiger Ver-
bindung und Wechselwirkung mit der Wis-
senschaft stehen, aber selbstindig und in sich
abgeschlossen sein. Zugrunde lag dem die
Annahme einer ,,Bildungsfihigkeit der brei-
ten Masse im Volk* (S. 42). ,,Wechselwir-
kung®, eine zentrale Kategorie Grundtvigs,
sollte im ,,Lehrer-Schiiler“-Verhiltnis zum
Tragen kommen und dieses verdndern. Im
Vordergrund sollten das gesprochene Wort
und der Vortrag als lebendige Vermittlungs-
form stehen. Dabei ging es um die Pflege der
Muttersprache. Hier liegt der Ansatz fiir
Grundtvigs national gefirbtes Bildungsver-
stindnis, das ebenso wenig kritisch disku-
tiert wird wie sein kompliziertes Verhiltnis
zur Romantik und sein spezifisches Aufkla-
rungsverstiandnis.

Grundtvig war nie Griinder oder Leiter
der von ihm inspirierten Heimvolkshoch-
schule. Das waren zunichst Pioniere wie
Christian Flor und Christen Kold. Schon
von daher relativiert sich seine erwachsenen-
bildungshistorische Bedeutung. Dass das Er-
wachsenenbildungsprogramm der EU seinen
Namen trigt, begriindet die Autorin damit,
dass sie Wirtschaftsentwicklung ,als mo-
derne Form der Grundtvig-Ideen® versteht
(S.116) - ohne damit zu iberzeugen. Die
Interkulturalitdt des Programms wird man
nicht mit Grundtvig verbinden konnen.

In ihrer rezeptionsgeschichtlichen Analyse
konzentriert sich die Autorin auf Deutschland
und nimmt die nordeuropdischen Linder, in
denen Grundtvigs Ideen reiissieren konnten,
zu kurz in den Blick (S. 88-90). Manches an



deutschsprachiger Literatur nimmt sie nicht
zur Kenntnis und bleibt dadurch einseitig. Die
— vielleicht tiberzogene — Rezeption Grundt-
vigs von Paul Rohrig, der ihn mehrmals mit
Bildungsheimen junger Arbeiter der 1920er
Jahre in Verbindung bringt und eine Briicke
zur sozialistischen Arbeiterbildung schligt,
bleibt unerwihnt. Negiert wird eine Primar-
quellen auswertende, aber unveroffentlichte
Dissertation von Wulf Pingel zur Institutio-
nalisierung deutscher Heimvolkshochschu-
len zwischen 1769 (!) und 1921 (1999). Die
Frage, wann die ersten Heimvolkshochschu-
len entstanden, wird iiblicherweise und auch
von der Autorin mit 1844 in Redding beant-
wortet. Kurt Meissner hat in ,,das forum“
(4/1991) die Frage diskutiert, ob das nicht be-
reits zwei Jahre vorher in Flensburg der Fall
war. Meissner wird nicht erwahnt.

Grundtvigs Leben ging am 2. September
1872 zu Ende. Sein Nachlass ist in seiner
Vielfaltigkeit und Fulle kaum fassbar. Fiir
deutschsprachige Biograf/inn/en bleibt viel
zu tun. Die vorliegende Arbeit sollte eine
Anregung dazu sein.

Wilhelm Filla

Horst Siebert

Lernen und Bildung Erwachsener

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2011,
Reihe: Erwachsenenbildung und lebens-
begleitendes Lernen, Band 17, 200 Seiten,
19,90 Euro, ISBN 978-3-7639-4848-2

Horst Siebert zieht Bilanz seiner wissen-
schaftlichen Erkenntnisse und Einsichten.
Mit fast finf Jahrzehnten Erfahrung und
Engagement in Diskussion, Lehre und For-
schung prisentiert der an der Universitit
Hannover 2008 emeritierte Professor fiir Er-
wachsenenbildung grundlegendes Orientie-
rungswissen, das sich vor allem auf das Leh-
ren und Lernen Erwachsener bezieht. Siebert
schreibt als Zeitzeuge der Entwicklungen
in der Erwachsenenbildung, aber auch als
abgeklirter Betrachter der Verginglichkeit
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und Moden von Begriffen, wenn er eingangs
bemerkt: ,Ich habe mehrfach festgestellt —
auch bei mir selbst —, wie schnell empirische
Befunde und theoretische Erkenntnisse in
Vergessenheit geraten. Auch ist mir immer
wieder aufgefallen — vor allem im Bildungs-
management —, dass neue Termini erfunden
werden, ohne dass sich dahinter neue Ein-
sichten und Ideen verbergen* (S. 9f.).

Mit dieser Sichtweise ist ein Buch ent-
standen, das sich auf wesentliche Diskus-
sionen, Verdnderungen und Entwicklungen
konzentriert. Ubersichtlich und iiberschau-
bar stellt Siebert theoretische Konzepte,
empirische Ergebnisse und praxisrelevante
Aussagen vor. Gemifl seiner Uberzeugung,
»Menschen sind nicht belehrbar, aber lern-
fahig®, bietet das Buch eine geordnete Fiille,
die Leser/innen fiir sich entdecken konnen,
um sie dann mit eigenen Erfahrungen und
Gedanken zu verbinden. So ist, um das vor-
wegzunehmen, Horst Siebert ein Buch gelun-
gen, das Wissen zusammenfasst, aber den
Raum fir die jeweilige individuelle Betrach-
tungsweise nicht verschlieft.

Doch zum Inhalt. Das Buch ist in finf
Kapitel gegliedert, die sich vornehmlich der
Thematik ,Lehren und Lernen Erwachse-
ner* widmen:

o Lernforschung im Uberblick

o Biografisches Lernen

o Lehr-/Lernsituationen

o Bildung in der Gesellschaft der Postmo-
derne

o Theorien der Erwachsenenbildung

Mit der Frage, ,Wer ist erwachsen?“, er-

offnet Siebert den Zugang zu seinem Buch

und zu einer notwendigen Haltung bei Leh-

renden und Forschenden: Wir bewegen uns

auf unsicherem Terrain, sollten historische

und kulturelle Bedingungen einbeziehen und

unsere Fihigkeit zur Reflexion nicht aufler

Acht lassen.

Siebert geht im Weiteren auf biografi-
sches Lernen ein, wobei er Lernen als Kon-
struktion von Wirklichkeit beschreibt und
die bisherigen lernspezifischen Ergebnisse
der Gehirnforschung sowie den Trend zum
vernetzten Lernen rezipiert. Spezielles Au-
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genmerk richtet der Autor auf die Realitit
des Lehrens und Lernens. Gruppendyna-
mik, Coaching, Lernen in Milieus finden
ebenso Beachtung wie die in den letzten
Jahren stirker gewordene Beschiftigung
mit Barrieren, Widerstinden und Storun-
gen des Lernens.

Insgesamt gesteht aber Siebert der Lern-
forschung nur ein mittelmafiges Erfolgsni-
veau zu. Der Erkenntnisgewinn stagniert.

Die gesellschaftliche Bedeutung von
Bildung und Weiterbildung in unserer ge-
genwirtigen Gesellschaft, die Siebert als
eine postmoderne bezeichnet, hat zugenom-
men. Quantitativ haben sich in den letzten
funf Jahrzehnten die Zahl der Teilnehmen-
den, Veranstaltungen, Mitarbeitenden und
die Ausgaben mehr als vervierfacht. War
Lernen in der Moderne das Entdecken von
Gewissheiten, so ist es in der Postmoderne
eine unabgeschlossene Suchbewegung, cha-
rakterisiert Siebert. Er diskutiert auch die
Wirksamkeit von Erwachsenenbildung, die
inzwischen in ein ,Lebenslanges Lernen*
integriert wird. Der Stellenwert von Lernen
ist unbestritten, doch Lernen als gesellschaft-
liche Problemlésung zu betrachten, hilt der
Autor fur falsch. Lernen l6st weder Probleme
der Arbeitslosigkeit noch Identitdtskrisen,
doch Lernen bereichert das Leben: ,,,Homo
discens® — der lernende Mensch - heifst: of-
fen sein fur Neues, ,aufgeschlossen‘ sein fir
Fremdheit, auch im Alter neugierig bleiben
(S. 167).

Im letzten Abschnitt des Buches beschaf-
tigt sich Siebert mit Theorien der Erwachse-
nenbildung. Ein Thema, zu dem der Autor
im Laufe seiner Berufskarriere strukturie-
rend und entwickelnd viel beigetragen hat.
Riickblicke auf die Theoriediskussion, Ver-
gesellschaftung und ,,Versozialwissenschaft-
lichung®, Theorie des Lebenslangen Lernens
sowie Megatrends in Wirtschaft und Weiter-
bildung sind die inhaltlichen Schwerpunkte
dieses Kapitels. Siebert betont am Ende des
Buches die zweifache Aufgabe der Erwach-
senenbildung: zu qualifizieren, um den sich
stindig verdndernden Herausforderungen
gerecht zu werden, und ,,Sinnvergewisse-

rung“ durch Reflexion zu ermoglich, um ,,zu
sich selbst® zu kommen.

Das Buch von Horst Siebert ist ein infor-
mativer Begleiter in diesem Spannungsfeld.

Werner Lenz

Egloff, Birte/Grotliischen, Anke (Hg.)

Forschen im Feld der Alphabetisierung
und Grundbildung

Ein Werkstattbuch

Waxmann Verlag, Miinster/New York/
Miinchen/Berlin 2011, 241 Seiten,
29,90 Euro, ISBN 978-3-8309-2463-0

Grundlagenforschung zur Alphabetisierung/
Grundbildung stellt im Rahmen der BMBF-
Forderperiode einen zentralen Schwerpunkt
neben den an der Praxis ausgerichteten
Entwicklungsarbeiten dar. Insbesondere die
Zielgruppenforschung fundiert die Erwach-
senenbildung theoretisch und praktisch und
leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Wei-
terentwicklung der Disziplin. Der vorliegen-
de Sammelband ist mit seiner Fragestellung
zum Verbleib von Teilnehmenden nach dem
Absolvieren von Alphabetisierungskursen in
die Teilnehmer-/Zielgruppenforschung bzw.
im Forschungsmemorandum der Kategorie
oLernen FErwachsener® einzuordnen. Die
Forschungsfrage tangiert damit die Auswir-
kungen und die Nachhaltigkeit von tradi-
tionellen (Volkshochschul-)Kursen (S. 10).
In Form eines Werkstattbuches werden
Forschungserfahrungen reflektiert und erste
Ergebnisse dargestellt. Es erfolgt mit Riick-
griff auf die internationale Forschung eine
kritische Auseinandersetzung mit den diskus-
sionswiirdigen Begriffen Analphabetismus,
Diagnostik, Kompetenz und Legasthenie.
Angelehnt an die Projektstruktur des Ver-
bundes werden die fiinf Kapitel den Teilpro-
jekten mit ihren verschiedenen theoretischen
Perspektiven gewidmet.

So untersuchen Anke Grotliischen u.a.
eine erwachsenengerechte und akzeptierte



Diagnostik von Lese- und Schreibkompe-
tenzen mittels quantitativer und qualitativer
Befragungen der Kursleiter und Teilneh-
mer. Im Buch liegt der Schwerpunkt auf der
quantitativen Befragung der Kursleitenden,
die differenzierte Ergebnisse im Spannungs-
feld zwischen Skepsis und Akzeptanz sowie
zwischen Bekanntheit und Einsatz diagnos-
tischer Instrumente aufzeigt (S. 56), was
offenbar eine Frage der Art der Diagnostik
zu sein scheint (S. 31, 50). Interessant wiren
noch die Ergebnisse der qualitativen Befra-
gungen der Teilnehmer gewesen, die nicht
zuletzt die Basis fur die Entwicklung von
Giite-Standards fiir Erwachsenendiagnostik
darstellen.

In der AlphaPanel-Studie, die von der
Humboldt-Universitit zu Berlin (Rainer
Lehmann u.a.) und TNS Infratest Sozialfor-
schung Miinchen durchgefithrt wurde, ste-
hen die berufliche und private Lebenssitua-
tion der Teilnehmer im Mittelpunkt. Anhand
der standardisierten Teilnehmerbefragung
im Langsschnitt wird das Bild der Untersu-
chungsgruppe hinsichtlich deren Teilhabe
geschirft. Uberraschende Ergebnisse der
ersten Erhebungswelle: Sie sind relativ gut
integriert (S. 110) und 15 Prozent von ihnen
gelten als Legastheniker (S. 111); damit kon-
nen die Ursachen fiir funktionalen Analpha-
betismus nicht nur sozial verortet werden.

Im Rahmen der Interdependenzstudie an
der Leibniz Universitit Hannover (Sandra
Deneke u.a.) wurden qualitative Interviews
zu subjektiv empfundenen schriftsprach-
lichen Lernfortschritten und zur Lebensbe-
wiltigung sowie eine Lernstandsdiagnose
vorgenommen. Dabei wurden mittels der
Hamburger Schreibprobe = Strategieprofile
entwickelt, die der Alphabetisierungspraxis
eine individuelle Forderung bieten. Die Inter-
views brachten eine Cross-Kategorie hervor,
die die Wahrnehmung von Verinderungen in
verschiedenen Teilhabebereichen vor allem
auf die gesteigerte Selbstindigkeit, Selbst-
bestimmung und das Selbstbewusstsein zu-
riickfihrt (S. 168).

Auf der Basis eines qualitativen For-
schungsdesigns wurde an der Goethe-Uni-
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versitit Frankfurt (Birte Egloff u.a.) die
biografische Entwicklung und Bedeutung
des Kurses fur die Teilnehmer untersucht.
In den Beitragen werden die interessanten
Phinomene der ,dauerhaften Teilnah-
me“ (S. 176), des ,Drop-Out“ (S. 186)
und die Rolle prominenter Teilnehmer (S.
191) nidher beleuchtet. Mit der Ableitung
professionstheoretischer Uberlegungen aus
den Feldbeobachtungen erfolgt eine sehr
gute Riickbindung in die Disziplin, denn
es werden ganz typische Spannungsfelder
der Erwachsenenbildung diskutiert. Beson-
ders spannend ist die Reflexion des Nahe-
Distanz-Verhiltnisses zwischen Kursleitern
und Teilnehmern, denn hiermit kann der
jahrelange Verbleib im Kurs erklirt wer-
den.

Mit der Entwicklung eines Fortbildungs-
moduls zum biografischen Arbeiten wer-
den im Rahmen der Transferstudie (Angela
Rustemeyer u.a.) bildungspraktische Konse-
quenzen abgeleitet.

Wias leistet nun dieses Buch?

Der reflexive Zugang in diesem Band
bietet Einblick in die Schwierigkeiten des
Feldzugangs, die Interviewsituation und legt
Begriindungen fiir das Vorgehen und die
Methodenverwendung offen. Als vielseitig
kann der Ruckgriff auf die Erhebungs- und
Auswertungsmethoden bezeichnet werden, es
kommen sowohl quantitative als auch quali-
tative Verfahren sowie die Triangulation zum
Einsatz. Die gut lesbare Dokumentation von
Fallbeispielen und von Kategoriensystemen ist
in besonderer Weise fiir Nachwuchswissen-
schaftler/innen interessant. Insgesamt kann
dieser Sammelband allen Forscher/inne/n in
den Bereichen Erziehungswissenschaft, Er-
wachsenenbildung und Alphabetisierung
empfohlen werden. Der besondere Wert liegt
in der Transparenz der Forschungspraxis, der
einen Beitrag zur Qualitdtssicherung leistet.

Katja Miiller
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Kathrin Berdelmann
Operieren mit der Zeit

Empirie und Theorie von Zeitstrukturen in
Lehr-/Lernprozessen

Ferdinand Schoningh Verlag, Paderborn/
Miinchen/Wien/Ziirich 2010, 243 Seiten,
29,90 Euro, ISBN 978-3-506-77041-7

In ihrem Buch fragt Kathrin Berdelmann
nach der grundlegenden Bedeutung von Zeit
fiir padagogische Prozesse des Lehrens und
Lernens. Sie untersucht die komplexen zeit-
lichen Verwobenheiten von Prozessen und
Strukturen und relativiert damit die klassi-
schen Dichotomien aus FEigenzeit/Sozialzeit
und objektiver/subjektiver Zeit. Es ist denn
auch herausragendes Ergebnis ihrer Arbeit,
dass sie zeigen kann, wie diese polarisieren-
den, prinzipiell inkompatibel angenomme-
nen Zeiten letztlich in Lehr-/Lernprozessen
»oszillierend“ immer tiberschritten werden.
Das oszillierende ,,Auseinanderlaufen der
Zeiten ist Voraussetzung der Moglichkeit
von Lehr-/Lerninteraktion® (S. 234).

Fiir ihre theoretische und empirische
Studie bedient sich Frau Berdelmann der teil-
temporaltheoretischen Ausdeutung in Klaus
Pranges Operativer Padagogik der Theorie
des Zeigens (2005), in der die Bedeutung der
»Modellierung von Synchronisation als zen-
tralem zeitlichem Phinomen von Lehr-/Lern-
prozessen® (S. 12) im Vordergrund steht.
Mit dem Begriff ,,Synchronisation® hat sie
nicht nur den zentralen temporalen Begriff
der Theorie Pranges, sondern einen der
Kernbegriffe von Zeittheorien genuin piada-
gogisch handlungsbezogen ausdifferenziert,
prazisiert und um den Begriff ,, Asynchro-
nisation® erweitert. Damit ist ein wichtiger
(empirisch unterlegter) Beitrag auf dem Weg
zu einer Zeittheorie der Pidagogik geleistet.

In neun Kapiteln bearbeitet sie so-
wohl theoretisch  disziplintibergreifend
(zeitphilosophisch  z.B. mit Heidegger;
Schmitz) wie auch empirisch (qualitativ
nach der Grounded Theory, iber Inter-
views und Video-Analysen in verschiede-

nen VHS Kursen; Kap. 4) die Frage nach
Zeigen, Artikulation und Interaktion als
differente Zeitlogiken zwischen der Daten-
zeit und der Modalzeit. Lernen ,ereignet
sich in einem modalzeitlichen Nebenein-
ander, Lehren (oder Zeigen) formiert sich
dagegen in einem datenzeitlichen Nachein-
ander. Lehr-/Lernprozesse werden danach
verstanden als durch zwei unterschiedliche,
divergierende Zeitlogiken geprigt® (S. 66),
die nichtsdestotrotz sowohl lehrend als
auch lernend (nicht unbedingt zeitlich pa-
rallel) balanciert werden. In jeder pida-
gogischen Grundoperation von Erziehung
bzw. Lehren gehe es immer um (didaktisch
zu gestaltende bzw. aktiv oder passiv als
Eigenzeiten eingebrachte) Zeitverhaltnisse.
Interaktion und Entscheidung zielt auf eine
Balance sozialer und individueller Identita-
ten; Synchronisation bedeutet dabei ,eine
zeitliche Koinzidenz von Lehren und Ler-
nen“ (S. 66). Kathrin Berdelmann macht
die zeitliche Einflussnahme der Lernenden
ebenso stark wie die Begrenztheit synchro-
nisierender Lehrleistungen und die Not-
wendigkeit einer Offnung fiir asynchrone
Zeitgeschehen, in denen die Lernenden ak-
tiv (mehr oder weniger bewusst) die Zeit
und Interaktion mitgestalten konnen.

Ziel ist, durch die Differenzierung zeit-
licher Strukturen (als relevante zeitliche
Dimensionen werden eruiert (Kap. 6): Zeit-
lichkeit des Inhalts; Abfolge und Platzierung;
Zeitliche Ausdehnung; Geschwindigkeit des
Voranschreitens) ein Modell der Synchroni-
sation zu entwickeln (Kap. 5 bis 7). Da es
immer nur partielle Ubereinstimmungen der
zeitlichen Dynamiken geben kann, fiihrt
— idealerweise — eine nur relative zeitliche
Koordination von Lehren und Lernen zur
Ostzillation zwischen Synchronisation und
Asynchronisation (Kap. 7). (A)Synchronisa-
tion kann dann als zu gestaltende Relation
zwischen den zwei Zeitdimensionen der Da-
tenzeit (lineare Zeitreihungen, chronometri-
sche Zeit) und der Modalzeit als Zeitlichkeit
des Daseins bzw. mitlaufende subjektive Ei-
genzeiten (z.B. im Erinnern, Erwarten) ange-
nommen werden.



Nach einem knappen thematischen Problem-
aufriss (Kap. 1) folgt ein Uberblick iiber der-
zeit existierende Auseinandersetzungen um
Zeit in der Erziehungswissenschaft (Kap. 2).
AnschlieSend werden die beiden Zeitdimen-
sionen Datenzeit und Modalzeit als grundle-
gende Elemente zur Gestaltung von Synchro-
nisation bzw. Artikulation (i.S.v. zeitigenden
Inszenierungen) in der Operativen Pidago-
gik eingefiihrt (Kap. 3). Klassische Elemen-
te wie individuelle Eigenzeit und Sozialzeit/
Weltzeit, objektive Zeitreihungen und inne-
res Zeiterleben bzw. implizites Zeitbewusst-
sein aus verschiedenen Zeitsoziologien und
-philosophien finden sich — nur teilweise ex-
pliziert — darin wieder. Problematischerweise
taucht bereits hier eine enge Auslegung von
Lernen auf (was der Orientierung an Pran-
ges Erziehungstheorie geschuldet ist). Die
Offnung bzw. Entgrenzung des Lerngesche-
hens auf nicht formelle und informelle aber
auch selbstgesteuerte Szenarien sind in der
Konzentration auf ein synchronisierendes,
artikuliertes Zeigen (Lehren) zunichst nicht
angelegt. Kathrin Berdelmann tberschreitet
diese Engfuhrung spater dann an mehreren
Stellen z.B. durch die zweite Perspektive auf
die zeitliche Verfassung des Lernens auch
im Sinne der Eigenzeiten der Lernenden (S.
43), durch die Reziprozitit von Kurs- und
Zeitformaten in der Erwachsenenbildung
(S. 225) oder durch die zeitliche Entfaltung
von Interaktion als Transaktion in der Mit-
gestaltung und zeitlichen Selbstorganisation
der Teilnehmenden (S. 232). Auch das fiihrt
Pranges Theorie weiter und macht sie fir die
Erwachsenenbildung interessant.
Temporaltheoretisch neu und innovativ
fir die eben erst entstehenden systemati-
scheren Zeitdiskurse in der (Erwachsenen-)
Pidagogik ist der der Analyse zugrunde
gelegte Gedanke eines Lernprozesses in der
gleichzeitigen Ungleichzeitigkeit aus Vor-
wirts- und Rickwirtsschreiten der Akteure:
Zeigen als schrittweises Vorwirtsgehen (z.B.
Verlaufsplanung) und das riickwirtsgehende
Lernen (z.B. im Ankniipfungslernen) unter
einer gemeinsam antizipierten, gegenwarti-
gen Zukunft. Kathrin Berdelmann arbeitet
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heraus, wie (didaktische) Verlaufsplanung
Voraussetzung ist fiir ein flexibles Umge-
hen mit Lernverldufen, dass Planung kein
vorgeschaltetes, abgeschlossenes Moment
darstellt, sondern sich bis in die Interaktion
fortsetzt. Dabei wendet sie sich gegen die
utilitaristische Okonomisierung von Zeit
im Lehr-/Lerngeschehen. Empfohlen werden
kann die Lektiire allen (zeit-)theoretisch In-
teressierten wie professionell Tatigen und
Forschenden, weil es das Modell iberaus an-
schaulich schafft, dass die enthaltene Theorie
tatsachlich praktisch wird. Die Hinfiihrung
zu dem Modell der Synchronisation ist inte-
ressant entwickelt, durch vielfiltige Beispiele
aus der Studie exemplarisch verdeutlicht und
in Thesen zugespitzt.

Sabine Schmidt-Lauff

Peter Faulstich

Aufklarung, Wissenschaft und
lebensentfaltende Bildung

Geschichte und Gegenwart einer groBen
Hoffnung der Moderne

Transcript-Verlag, Bielefeld 2011,
193 Seiten, 19,80 Euro,
ISBN 978-3-8376-1816-7

Peter Faulstich ist zweifellos einer der am
besten informierten und engagiertesten Ex-
perten der Aufklarungsidee. Seine eigene Bil-
dungsbiografie ist interdisziplinir: studiert
hat er Technik- und Sozialwissenschaften,
aber auch Geisteswissenschaften und Philo-
sophiegeschichte. Eine solche Vernetzung der
Disziplinen und Denkstile verhindert Einsei-
tigkeiten und verkiirzte Problemsichten.

Der Untertitel seines neuen Buches lau-
tet: ,,Geschichte und Gegenwart einer gro-
Ben Hoffnung der Moderne“. In aller Kiirze
lasst sich Faulstichs Programmatik wie folgt
darstellen: Bildung (insbesondere Erwach-
senenbildung) ist historisch untrennbar mit
Wissenschaftlichkeit und der Vernunftidee
der Aufklirung verkniipft. Dieses ,,Dreiecks-
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verhiltnis“ ist komplex, oft auch ,proble-
matisch® und ,gebrochen®, so besteht die
Gefahr, dass der Aufklarungs- und Vernunft-
begriff instrumentalisiert wird und der eman-
zipatorische Gehalt verloren geht. In der Ro-
mantik — nach Faulstich eine Gegenbewegung
zur Aufklarung - und auch in der ,neuen
Richtung® der Weimarer Volksbildung tiber-
wiegt eine voreilige Absage an eine Populari-
sierung der Wissenschaft und nicht selten eine
verflachte Wissenschaftskritik.

Das Programm der ,kritischen Ver-
nunft kritisiert das ,,unhinterfragt Ubliche
und Verstetigte“ (S. 11), schliefft aber auch
eine reflektierte Selbstkritik ein, man denke
nur an Adornos und Horkheimers ,,Dialektik
der Aufklirung“. Die Aufklarungsphiloso-
phie propagiert keineswegs einen oberflich-
lichen ,Realititsglauben“ oder eine blofe
Kenntnisvermittlung. , Verntnftigkeit“ ist
mit Menschlichkeit verbunden und dadurch
entsteht eine auch heute noch begriindete
Bildungsidee, die als ,lebensorientiert* und
lebensentfaltend“ bezeichnet wird.

Eine ,offentliche Wissenschaft®, die
einen Erfahrungsbezug, eine Wissensaneig-
nung und einen Wissenschaftstransfer ohne
eine voreilige Instrumentalisierung fordert,
ist eine Leitidee moderner Erwachsenen-
bildung. Allerdings — so Faulstich — ist das
»Projekt Aufklirung® in unserer Zeit ernst-
haft gefahrdet und deshalb ist es wichtig,
sich an die Geschichte der Vernunftidee und
der Wissenschaftlichkeit zu erinnern und mit
neumodischen Begriffen vorsichtig umzuge-
hen. Angesichts der vielzitierten Forderung
nach ,Lebenslangem Lernen® kritisiert der
Autor ,,immer wieder wiederholte Mythen,
z.B. ,Wandelmetapher und Krisengerede,
Wissensexplosion und Selbstorganisation,
neue Lernkultur und Kompetenzentwick-
lung, Kooperationsverbinde und Kompe-
tenznetze“ (S. 148).

Peter Faulstichs Buch enthilt vielfaltige,
unterschiedliche und zum Teil lose verkniipf-
te Kapitel. Stichworte aufler Aufklirung,
Wissenschaft und Vernunft sind franzosische
Revolution, Volksaufklarung, Alphabetisie-
rung, Literatur, Arbeiterbildung, Wissensver-

mittlung, Massenmedien, politische Macht-
verhiltnisse, Lernen. Erinnert wird auch an
neuzeitliche Aufklarer wie Willy Strzelewicz,
Kurt Meissner und Oskar Negt.

Ich habe dieses Buch mit Interesse und
Erkenntnisgewinn vom Anfang (mit Martin
Beyersdorfs Vorwort) bis zum Ende intensiv
gelesen. Ergiebig ist eine solche Lektiire meist
nur dann, wenn sich kritische Anmerkungen
und Riickfragen stellen. Dies gilt insbeson-
dere fiir den Bildungsbegriff. Die Erldute-
rung des Attributs ,lebensentfaltend* hat
mich noch nicht iiberzeugt. Ich bin — offen-
bar im Unterschied zu Peter Faulstich — der
Meinung, dass sich Wilhelm von Humboldt
mit seinem neuhumanistischen Bildungs-
begriff durchaus in die ideengeschichtliche
Tradition der Aufklirung einfugen ldsst.
Auch die Philosophie der Romantik habe
ich eher als Ergdnzung und nicht als Gegen-
bewegung zur Aufklirung wahrgenommen.
So hat Hans Tietgens ein Buch iiber ,Er-
wachsenenbildung zwischen Romantik und
Aufklarung“ geschrieben und auch Nikolai
Frederik Grundtvig hat ein Konzept ,,leben-
diger Erwachsenenbildung® im Kontext von
Aufklirung und Romantik entwickelt. Es
bleibt die Anerkennung von Faulstichs Ver-
such, das ,,Projekt Aufklirung® wieder in
Erinnerung zu rufen, neu zu definieren und
zu aktualisieren.

Horst Siebert
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an der Technischen Universitit Chemnitz, schmidt-lauff@phil.tu-chemnitz.de

Prof. em. Dr. Horst Siebert, Professor fiir Berufspadagogik und Erwachsenenbildung
an der Leibnitz Universitit Hannover, horst.siebert@ifbe.uni-hannover.de
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Schwerpunkt ,, Analyse von Lehr-/Lernprozessen”

Die Lehr-/Lernforschung in der Weiterbildung hat sich lange Zeit auf die sozi-
alen und biografischen Voraussetzungen und Rahmungen Lebenslangen Ler-
nens konzentriert. Demgegentber fanden die Lehr- und Lernprozesse in Veran-
staltungen der Erwachsenenbildung vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit.
Das Gleiche galt fur deren Wirkungen, sowohl im Blick auf Lernzuwéchse und
Interessen als auch auf ihren Transfer in den Lebens- und Arbeitsalltag der Teil-
nehmenden. Dies dnderte sich jedoch im Laufe der letzten Jahre, unterstitzt
zum einen durch die Méglichkeiten der Videotechnik, zum anderen durch die
gesteigerten Erwartungen an die Qualitdt von Weiterbildung.

Eingeladen zu diesem Schwerpunktheft sind empirische und methodische
Beitrage, die auf die Analyse von Lehr-/Lernprozessen und deren Wirkungen
in Kursen, Seminaren und Trainings der Erwachsenenbildung gerichtet sind.

Genauere Auskulnfte erteilt hnen der verantwortliche Heftherausgeber Prof. Dr. Josef
Schrader (josef.schrader@uni-tuebingen.de). Néhere Informationen zur Einsendung
von Manuskripten und die Kontaktadresse der Redaktion finden Sie auf der Website des
REPORT (www.report-online.net).

Einsendeschluss fir Manuskripte: 1. Juli 2012
Erscheinungstermin 1. Oktober 2012

Alle Manuskripte durchlaufen das Peer-Review-Verfahren. Die Redaktion nimmt Manu-
skripte nur zur Alleinveréffentlichung an. Das Manuskript ist als Ausdruck oder Word-
Datei einzureichen.

Zur Wahrung der Anonymitat soll es weder Autorennamen noch Angaben zur Autorin/
zum Autor enthalten. Diese Angaben sind auf einem gesonderten Blatt oder in einer
gesonderten Datei beizufligen. Darlber hinaus sind die Autorenhinweise des REPORT
zu beachten (www.report-online.net).).
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Betriebliche Weiterbildung
Probleme und Lésungsansatze

Betriebliche Weiterbildung bildet die haufigste Form der Erwachsenenbildung
im Haupterwerbsalter und ist somit fir die berufliche und gesellschaftliche
Entwicklung von eminenter Bedeutung. In den 1990er Jahren konnte ein sig-
nifikanter Zuwachs in der Beteiligungsquote und der Ressourcenaufbringung
betrieblicher Weiterbildung festgestellt werden.

Auch wenn die Publikation der letzten internationalen Erhebung CVTS-3 erst
im Jahr 2013 zu erwarten ist, wird sich die Ausgabe 17 des Magazins erwach-
senenbildung.at bereits jetzt aktuellen, strukturellen Problemen der betriebli-
chen Weiterbildung sowie skizzierbaren Losungsansatzen widmen. Dabei soll
die betriebliche Weiterbildung, welcher ein breites Begriffsverstandnis zugrun-
de zu legen ist, von allen Seiten betrachtet werden.

Erscheinungstermin: November 2012
Redaktionsschluss: 6. August 2012

Herausgeber: Dr. Arthur Schneeberger (schneeberger@ibw.at)

Weitere Informationen zum Magazin und zur Einreichung von Manuskripten unter:
http://erwachsenenbildung.at/magazin/redaktion/meb12-17_callforpapers.pdf




