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Vorbemerkung:

Der folgende Text bezieht sich in erster Linie auf AlphabetisierungsmaBnahmen mit deutschsprachigen Lernenden (was
bilinguale Lernende mit Deutsch als Zweitsprache einschlieBt). Von diesen abzugrenzen waren zugewanderte Lernende
mit Deutsch als Fremdsprache, Deren Situation unterscheidet sich hinsichtlich der Hintergriinde und der Kursgestaltung
deutlich von den deutschsprachigen Lernenden.
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TEIL A: Zur Zielgruppe der Alphabetisierung

1. Die Entdeckung des ,,neuen Analphabetismus

Heutzutage wird das gesellschaftliche Leben nahezu Uberall auf der Welt — in jedem Staat, in fast jeder
Gemeinschatt, in vielen Sprachen — durch das geschriebene Wort geregelt. Doch nach Schatzungen der
UNESCO hat es weltweit jeder vierte Erwachsene nicht gelernt, Bedeutungen mit Schrift zu er- oder zu
verfassen. Dies betrifft in erster Linie sogenannte Entwicklungsléander. Die Zahlen der UNESCO basieren u.a.
auf Erhebungen zum Schulbesuch. Dabei wird davon ausgegangen, dass Menschen, die eine gewisse Zeit in
der Schule verbracht haben, Lesen und Schreiben gelernt haben.

Entsprechend schien der Analphabetismus in den Industriestaaten Westeuropas seit der Einfihrung der
allgemeinen Schulpflicht der Vergangenheit anzugehoren. Heiratsstatistiken aus PreuBen weisen fur das Jahr
1899 aus, dass nur noch ein Prozent der EheschlieBenden nicht in der Lage war, mit ihrem Namen zu unter-
schreiben. Und die letzte Erhebung zur Alphabetisierungsrate fand 1912 statt — damals gentgte es, mit
seinem Namen unterschreiben zu kdnnen, um als alphabetisiert zu gelten. Seit dieser Zeit gab es offiziell in
Deutschland keine Analphabeten mehr.

Das anderte sich gegen Ende der 1970er Jahre. Zu dieser Zeit erfolgten erhebliche strukturelle Veranderungen
des Arbeitsmarktes. Arbeitsplatze, fir die Lese- und Schreibkenntnisse nicht oder nur in geringem MaBe nétig
waren, wurden mit der EinfUhrung neuer Technologien immer seltener. Dabei wurde man in (West-)Deutsch-
land auf ein Phanomen aufmerksam, das in anderen Staaten, beispielsweise in GroBbritannien, den USA und
den Niederlanden, schon deutlicher wahrgenommen wurde: Auch in den Industrienationen gibt es — trotz
erfUlliter Schulpflicht — eine betrachtliche Anzahl von Menschen, deren schriftiche Kompetenzen so gering
sind, dass sie an den relevanten gesellschaftlichen Prozessen nicht in voller Breite partizipieren kénnen. So
wurden schon bald die ersten Alphabetisierungskurse flr deutschsprachige Erwachsene eingerichtet, vorwie-
gend an Volkshochschulen. Nach der sogenannten Wende und den danach stattfindenden rasanten Umstruk-
turierungen der Wirtschaft wurde zudem deutlich, dass das skizzierte Phdnomen der geringen Lese- und
Schreibkompetenzen auch in der enemaligen DDR verbreitet war.

Geringe Lese- und Schreibkompetenzen sind gesellschaftlich aus mehreren Griinden problematisch. Zum
einen bedeuten sie einen tkonomischen Nachteil. Wie groB der volkswirtschaftliche Schaden ist, der durch
zu geringe Lese- und Schreibkompetenzen entsteht, wurde zwar in Deutschland noch nicht explizit unter-
sucht. Entsprechende Studien in vergleichbaren Industrienationen lassen aber davon ausgehen, dass eine
Zahl von mehreren Milliarden Euro pro Jahr durchaus realistisch ist. Nach der OECD ergibt sich folgende
Korrelation: Ein Land, das bei der Lesekompetenz Erwachsener ein Prozent Uber dem Durchschnitt liegt,
Ubertrifft andere Lander bei der Arbeitsproduktivitat um 2,5% und beim Brutto-Inlandsprodukt um 1,5%.
Wahrend von politischer Seite bisher meist argumentiert wird, dass fur MaBnahmen im Sozial- und Bildungs-
sektor die finanziellen Ressourcen fehlen, stellt sich aus diesem Blickwinkel eher die Frage, wie lange wir uns
den aktuellen Zustand dkonomisch noch leisten kdnnen.

Des Weiteren ist geringe Grundbildung im Hinblick auf den gesellschaftlichen Zusammenhalt einer Demokratie
kritisch zu sehen. So ist beispielsweise belegt, dass Menschen mit geringer Grundbildung sich weniger fur
politische Zusammenhénge interessieren und sich deutlich weniger ehrenamtlich oder in Vereinen engagieren.
Dennoch hat die deutsche Bildungspolitik lange Zeit eher verhalten auf das Thema Analphabetismus reagiert.
Seit den 1970er Jahren lassen sich mehrere Phasen beschreiben (vgl. Hubertus 1996):




1. DIE ENTDECKUNG DES ,NEUEN“ ANALPHABETISMUS

. In einer ersten Phase wurde das Phanomen ignoriert. Die Existenz von Analphabetismus wurde
geleugnet oder reduziert auf bedauernswerte Einzelschicksale. Mit anderen Worten: Es wurde negiert
und individualisiert.

. In einer zweiten Phase wurde zwar zugestanden, dass es Erwachsene mit unzureichenden Lese- und
Schreibkenntnissen gebe, die Ursachen wurden jedoch weiterhin individualisiert: Es wurde behauptet,
dass es sich um Menschen handele, die ihre Kenntnisse nach der Schule verlernt hatten, weil sie sie
nicht angewendet hatten (,sekundarer Analphabetismus®). Damit wurde der Eindruck erweckt, dass
alle Schuler/innen im deutschen Bildungssystem ausreichend lesen und schreiben lernten und diese
Kompetenzen erst nach Verlassen der Schule abnahmen.

. In der dritten Phase wurde zugestanden, dass manche Kinder wahrend der Schulzeit zu keiner
Zeit ausreichende Kenntnisse erworben hatten. Als Erklarungsmuster wurden jedoch ausschlieflich
personenbezogene Erklarungen wie organische Beeintrachtigungen oder familidre Verhéltnisse
angeboten.

. Erst in der vierten Phase gerieten allmahlich die Schule und die didaktische Gestaltung des Unterrichts
in das Blickfeld der Bildungspolitik. Es wurde analysiert, dass Nicht-Lernen ein strukturelles Problem
von Schule sein kdnnte. Praventive MaBnahmen in Form von Verbesserungen schulischen Lehrens und
Lernens seien erforderlich, hie3 es nun.

. Mit der flinften Phase geht die politische Erkenntnis einher, dass Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
angebote fUr Erwachsene das gesellschaftliche Literalitatsniveau erhdhen und gleichzeitig zu Veranderungen
der sozio-kulturellen Umgebung fur Kinder fUhren kénnen.
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2. Definitionen zum Analphabetismus

Mit dem Begriff Analphabetismus wird meist umschrieben, dass Erwachsene Uber keine oder unzureichende
Kenntnisse der Schriftsprache verfligen. Andrea Linde kategorisierte die Prazisierungen des Begriffes, indem
sie zwei Ebenen unterschied:

Zeitebene Kenntnisebene

primérer Analphabetismus totaler Analphabetismus

sekundarer Analphabetismus funktionaler Analphabetismus

Von einem natdrlichen oder priméren Analphabetismus spricht man, wenn aufgrund einer weitgehend nicht-
literalen Kultur des Alltags und aufgrund fehlenden Schulbesuchs keine Moglichkeit bestand, sich ein Schrift-
system anzueignen und an Schriftkultur teilzuhaben. Diese Form des Analphabetismus findet sich vor allem
in den sogenannten Entwicklungslandern, in den Industriestaaten selten bei einigen Migranten.

Der sekundére Analphabetismus hingegen setzt eine erfolgte Alphabetisierung voraus: Er liegt vor, wenn
nach mehr oder weniger erfolgreichem Erwerb der Schriftsprache wahrend der Schulzeit in spateren Jahren
ein Prozess des Verlernens einsetzt und Kenntnisse und Fahigkeiten verloren gehen, wodurch ein Unterschreiten
des gesellschaftlich bestimmten Mindeststandards eintritt” (Hubertus 1995, 251).

Entscheidender flr die hiesige Diskussion ist die Unterscheidung auf der Kenntnisebene. Totaler Analphabe-
tismus meint, dass keinerlei Kenntnisse vorhanden sind, also ein An-Alphabetismus (= nicht des Alphabets
machtig sein) im wortlichen Sinn. Dies entspricht der urspriinglichen Umschreibung der UNESCO fr illiteracy:
LA person is illiterate who cannot with understanding both read and write a short simple statement on his
everyday life” (UNESCO 1978).

Davon grenzte die UNESCO den Funktionalen Analphabetismus (functional illiteracy) als Einschrankung gesell-
schaftlicher Teilhabe aufgrund fehlender Schriftsprache ab. Wenngleich der exakte Wortlaut der UNESCO im
deutschsprachigen Diskurs kritisiert wurde (vgl. Drecoll 1980), so ist diese Abgrenzung bedeutsam. Der Begriff
Funktionaler Analphabetismus soll ausdrlicken, dass die vorhandenen Kenntnisse des/der Einzelnen so gering
sind, dass sie nicht funktional eingesetzt werden kénnen, und somit die Funktion von Schrift nicht genutzt
werden kann.

Damit bezieht der Begriff des Funktionalen Analphabetismus eine historisch-gesellschaftliche Dimension ein.
,Ob eine Person als Analphabet gilt, hangt nicht nur von ihren individuellen Lese- und Schreibkenntnissen ab.
Darlber hinaus muss berlcksichtigt werden, welcher Grad an Schriftsprachbeherrschung innerhalb der kon-
kreten Gesellschaft, in der diese Person lebt, erwartet wird. Wenn die individuellen Kenntnisse niedriger sind
als die erforderlichen, als selbstverstandlich vorausgesetzte Kenntnisse, liegt funktionaler Analphabetismus
vor. Der Begriff des Funktionalen Analphabetismus tragt der Relation zwischen dem vorhandenen und dem
notwendigen bzw. erwarteten Grad von Schriftsprachbeherrschung in seinem historisch-gesellschaftlichen
Bezug Rechnung” (Hubertus 1991, 5).

Die im deutschsprachigen Diskurs aktuell gangige Umschreibung stammt vom Alphabund (2010) und zielt auf
das Verhaltnis von Schriftsprache und Minimalforderung der Gesellschaft:




2. DEFINITIONEN ZUM ANALPHABETISMUS

sFunktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen Kompetenzen von Erwachsenen
niedriger sind als diejenigen, die minimal erforderlich sind und als selbstverstandlich vorausgesetzt werden,

um den jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden. Diese schriftsprachlichen Kompe-
tenzen werden als notwendig erachtet, um gesellschaftliche Teilhabe und die Realisierung individueller
Verwirklichungschancen zu eréffnen. (...)

Dies ist gegenwartig zu erwarten, wenn eine Person nicht in der Lage ist, aus einem einfachen Text eine oder
mehrere direkt enthaltene Informationen sinnerfassend zu lesen und/oder sich beim Schreiben auf einem
vergleichbaren Kompetenzniveau befindet. ” (Alphabund 2010)

Problematisch an allen Definitionsversuchen des Funktionalen Analphabetismus ist, dass die verwendeten
Merkmale nicht ohne weiteres zu bestimmen sind (was bedeutet das Unterschreiten einer erforderlichen
Mindestnorm, wer legt diese fest?). Da wir es im Alltag mit sehr unterschiedlichen schriftsprachlichen Anfor-
derungen zu tun haben, erweist sich die Bestimmung einer allgemein gultigen, minimalen schriftsprachlichen
Kompetenz als eine Abstraktion (zur diesbezlglichen Diskussion vgl. das ALFA-FORUM 54-55/2004). Einige
immer wieder vorgebrachte Kritiklinien sollen im Folgenden skizziert werden:

e Der Begriff des Funktionalen Analphabetismus ist theoretisch strittig, weil er suggeriert, dass es eine scharf
umrissene Linie zwischen dem Zustand des Alphabetisiertseins und dem des Nicht-Alphabetisiertseins
gibt. Diese jedoch existiert nicht. Zum einen verandern sich Anforderungen an Schriftsprache mit der
Zeit (heute werden andere Anforderungen gestellt als vor 100 oder vor nur 10 Jahren) und es existieren
Unterschiede zwischen den Kulturrdumen. Zum anderen sind die individuell erlebten Anforderungen
abhéangig von der konkreten Lebenslage (vgl. die verschiedenen kulturellen Praxen der Literalitat
in verschiedenen Milieus, oder die verschiedenen Anforderungen in unterschiedlichen beruflichen
Kontexten).

e Der Begriff des Funktionalen Analphabetismus ist diagnostisch und didaktisch wenig hilfreich, weil er die
betreffenden Menschen etikettiert (,Labeling®), aber weder Hinweise Uber die Ursache der Schwierigkeiten
noch Hinweise flr geeignete Ansatzpunkte einer Férderung liefert. Zudem transportiert der Begriff keine
Informationen Uber den Grad der vorhandenen Kenntnisse oder Uber die Auspragung der ausgebildeten
Lese- und Schreibstrategien, sodass er im Einzelfall keine Hilfe bei der Gestaltung einer Férderung
darstellt.

e Der Begriff des Funktionalen Analphabetismus ist psychologisch kontraproduktiv, weil er die mit ihm
bezeichneten Menschen stigmatisiert. Es ist ein Unterschied, eine — wie gering auch immer — vorhandene
Kompetenz des Schriftlichen als solche zu beschreiben oder ein Defizit mit einem negativ konnotierten
Begriff zu versehen. Die negative Zuschreibung als Analphabeten wird von den betroffenen Menschen auf
ihre gesamte Person Ubertragen und hat deutliche Auswirkungen auf die Entwicklung des Selbstbildes.

e Der Begriff des Funktionalen Analphabetismus ist gesellschaftlich unverstandlich. Er suggeriert dem
Laien einen (totalen) Analphabetismus, d.h. die Unfahigkeit zu lesen und zu schreiben. Die Bedeutung
des Zusatzes ,funktional” lie3 sich seit 30 Jahren nicht durchgehend vermitteln und es ist nicht davon
auszugehen, dass sich dies in Zukunft andern wird.

Letztlich muss jedoch beachtet werden, in welchen Kontexten und zu welchem Zweck der Begriff eingesetzt
wird. Um dem Thema auf die politische und wissenschatftliche Agenda zu verhelfen, kann es sinnvoll sein, ihn
im politischen Diskurs und in Bildungsstudien weiterhin zu benutzen. Gleichzeitig ist es im Spiegel der oben
aufgezeigten Kritiklinien vollig unangemessen, ihn im padagogischen Alltag oder in der Lernforschung, also
im direkten Umgang mit den betroffenen Menschen zu verwenden (vgl. Grotliischen, Riekmann & Buddeberg
2012).
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3. GroBenordnung des Funktionalen
Analphabetismus

Wie groB nun der Anteil der erwachsenen Menschen ist, deren vorhandene Kompetenzen niedriger sind als
die von der Gesellschaft erwarteten, ist methodisch nicht leicht zu bestimmen. Die Anforderungen an Schrift-
sprachlichkeit verandern sich, sie haben sich in den letzten Jahrzehnten insbesondere durch die Verbreitung
digital verarbeiteter Schrift deutlich erhdht. Der gesellschaftliche Wandel beeinflusst somit die GréBenordnung
des funktionalen Analphabetismus. Zudem muss bestimmt werden, ab welchem Grad der Beherrschung von
Schriftsprache ein Erwachsener als funktional alphabetisiert gelten soll und bis zu welchem Niveau von unzu-
reichenden Kenntnissen zu sprechen ist. Briigelmann (2004) macht zudem auf grundséatzliche Probleme auf-
merksam. So sei stets der MaBstab zu hinterfragen, der als Bezugspunkt flr ausreichende Schriftkenntnisse
genommen wird. Es ist ein Unterschied, ob ein normativ gesetzter gesellschaftlicher Standard, tatsachliche
Anforderungen in konkreten gesellschaftlichen Bereichen oder die subjektiven Einschatzungen von Menschen
innerhalb ihres spezifischen, individuellen Lebens- und Berufsalltags herangezogen werden, um zu entscheiden,
ob die vorhandenen Lese- und Schreibkenntnisse ausreichten.

Zur GréBenordnung des funktionalen Analphabetismus sei an dieser Stelle vor allem auf den Beitrag von
Dr. Wibke Riekmann und Prof. Dr. Anke Grotlischen verwiesen, der Teil dieses Studientextes ist.

Erganzend hierzu mdchte ich einige Interpretationen anbieten, die aus meiner Sicht von Bedeutung sind.
Gemessen an einem eher allgemeinen Literalittsstandard legte die leo. — Level-One-Studie (vgl. Grotlischen &
Riekmann 2012) erstmals empirisch belastbare Daten vor. Die Studie offenbarte, dass etwa 4,4% der Bevolke-
rung maximal Worter, aber keine Satze lesen kdnnen (Alpha-Level 1 und 2, das entspricht der urspriinglichen
Analphabetismus-Definition der UNESCO). Weitere 10% der Bevolkerung kdnnen zwar mit kurzen Satzen
umgehen, scheitern aber an Texten und vermeiden diese daher (Alpha-Level 3, das entspricht der Definition
des Alphabundes).

Die GroBenordnung des Funktionalen Analphabetismus in Deutschland liegt somit bei 14,5% der erwachsenen
Bevdlkerung bzw. bei 7,5 Millionen Menschen im Alter von 18-65 Jahren. Um dies zu veranschaulichen:

Das ist mehr als jede einzelne deutsche Stadt Einwohner hat. Das ist sogar mehr als die Einwohner der funf
bevolkerungsreichsten Stadte Deutschlands — Berlin, Hamburg, Minchen, Kdln und Frankfurt a.M. —
zusammen! Wirden Rentner/innen Uber 65 Jahre mit erfasst, wéaren statistisch mindestens zwei weitere
Millionen zu addieren.

Abbildung 1: Gré6Benordnung des Funktionalen Analphabetismus (aus: Grotliischen, Riekmann & Buddeberg 2012)

0,3 Mio. at 0,6% 0,3 Mio.
. Funktionaler ® n
2,0 Mio. Analphabetismus a3 8.8% 20lie.
5,2 Mio, a3 10,0% 5,2 Mio,
7,5 Mio. Zwischensumme 14,5% 7,5 Mio.
13,3 Mio. a4 25,9% 13,3 Mio.
Fehlerhaftes Schreiben
30,8 Mio. >a4d 59,7% 30,8 Mio.
51,6 Mio. - Utk S
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3. GROSSENORDNUNG DES FUNKTIONALEN ANALPHABETISMUS

Die Studie erbrachte zudem einige interessante und teilweise auch unerwartete Detailergebnisse (vgl. Riek-
mann & Grotliischen in diesem Band). Uberraschend ist beispielsweise die Erkenntnis, dass das Literalitats-
niveau mit dem Alter abnimmt. Die jungeren Jahrgéange (18-29 Jahre) verfugen tendenziell Gber leicht groBere
schriftliche Kompetenzen als die alteren Jahrgange. Ein Befund, der sich mit der PIAAC-Studie (Rammstedt
2013) deckt, aber im Widerspruch zur vorgebrachten Klage der angeblich abnehmenden Lese- und Recht-
schreibkompetenzen steht.

Zudem scheint geringe Literalitat sozial ,vererbt” zu werden. Nicht nur der eigene Schulabschluss, sondern
auch der Schulabschluss der Eltern ist gemali der Level-One-Studie ein relevanter Pradiktor fur Funktionalen
Analphabetismus. Wahrend in der Bevolkerung insgesamt nur drei Prozent der Personen in Elternhdusern
aufgewachsen ist, in denen weder Mutter noch Vater einen Schulabschluss haben, liegt dieser Anteil unter
funktionalen Analphabeten mit zwolf Prozent viermal so hoch. Grundsatzlich scheint Literalitat milieuspezifisch
gefarbt zu sein (Bremer 2011).

Wer jedoch glaubt, dass es sich bei den 14,5% der sehr gering literalisierten Personen aus der Level-One-
Studie vornehmlich um Menschen mit einer Zuwanderungsgeschichte handelt, irrt. Zwar ist der Anteil der
mehrsprachigen Menschen im Vergleich zur Verteilung in der Gesamtbevdlkerung Uberproportional, doch fir
die Mehrheit der Betroffenen (568%) ist Deutsch die Muttersprache.

Ubrigens besitzen weitere 25,9% (13,3 Millionen) gréBere Probleme beim Lesen und Rechtschreiben.

Sie gelten zwar nicht als funktionale Analphabeten, doch verschriften sie auch einen gelaufigen Wortschatz
(Grundschulniveau) sehr fehlerhaft. Geringe Schriftkompetenzen sind mithin kein Randphdanomen, sondern
ein bedeutendes gesellschaftliches Thema.

12
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4. Genese des Funktionalen Analphabetismus

Mit der leo. — Level-One-Studie liegt erstmals eine solide empirische Basis fur die bildungspolitische Auseinan-
dersetzung mit dem Phanomen des Funktionalen Analphabetismus vor. Die Daten zur GroBenordnung erkléaren
jedoch nicht die Ursachen des Phanomens. Diese Frage nach Ursachen des funktionalen Analphabetismus
legt eine Kausalitat nahe. Eine solche Denkfigur ist allerdings irreflihrend, da kein monokausaler Zusammen-
hang existiert. Die Aneignung der Schriftsprache unterliegt einem komplexen Bedingungsgeflge, das aus
individuellen, familiaren, schulisch-unterrichtlichen und auch gesellschaftlichen Faktoren besteht, die sich
wechselseitig beeinflussen (vgl. ahnlich: Grosche 2013). Entsprechend beschreibt die empirische Bildungsfor-
schung die Ausbildung der Lese- und Schreibfahigkeit als eine sich bedingende Kombination des sozialen und
kulturellen Kapitals mit kognitiven und emotional-motivationalen Merkmalen des/der Einzelnen sowie schuli-
schen und unterrichtlichen Merkmalen.

gesellschaftliche Einfliisse (im historischen und kulturellen Wandel)

individuelle

Wirkfaktoren

!

Literacy
Lese- und Schreibkompetenz

familiare (vor-)schulische
Wirkfaktoren — hceeccecccccccecnceicsenicseennce, > Wirkfaktoren

konkrete Situation, Kontext (Motivation, personlicher Stil)

Als familidre Faktoren kénnen u.a. das elterliche Interesse an kindlicher Entwicklung, das Ausmal3 an Bildungs-
nahe oder die Vielfalt sprachlicher und literaler Anregungen gelten. Zu den relevanten individuellen Faktoren
gehdren Aspekte der Wahrnehmung sowie der kognitiven, sprachlichen und metasprachlichen Entwicklung,
aber auch Faktoren wie Selbstbild und heuristische Kompetenz. Als schulischer Wirkfaktor gilt beispielsweise
die Passung des Lernangebotes auf die kognitiven sowie auf die emotionalen und motivationalen Strukturen
der Schuler/innen. Alle Faktoren stehen dabei in gegenseitiger Wechselwirkung. Die drei Faktorenbereiche
unterliegen zudem kontextuellen Bedingungen und variierenden gesellschaftlichen Einflissen, beispielsweise
dem gesellschaftlichen Stellenwert von Rechtschreibkompetenzen und daraus resultierenden Bewertungs-
und Stigmatisierungseffekten. Eine systemische und entwicklungsdkologische Férderung versucht, die
individuell unterschiedlichen Risikobedingungen auf jeder Ebene zu minimieren und die jeweiligen Unterstut-
zungspotentiale zu maximieren (vgl. Kretschmann 2002).
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4. GENESE DES FUNKTIONALEN ANALPHABETISMUS

4.1 Lebenswelterfahrungen der Vergangenheit

Widmet man sich nach dieser modellartigen Betrachtung nun den Lebensgeschichten Betroffener zu, so
weisen die Lebenswelterfahrungen der Betroffenen trotz ihrer Vielschichtigkeit und bei aller Individualitat einige
Parallelen auf. Dabei muss jedoch auf eine bedeutsame Einschréankung hingewiesen werden. Der nachfol-
gende Forschungsstand basiert auf biographieanalytischen Studien mit Teilnehmenden und ist in seinem
Geltungsbereich somit beschrankt. Denn die Gruppe der Teilinehmenden umfasst lediglich etwa 0,26% der
Grundgesamtheit der funktionalen Analphabeten. Sie ist somit nicht reprasentativ, eine Verallgemeinerung der
Ergebnisse wére unzuldssig. Es gilt als grundsétzlich offen, ob das im Folgenden aufzuzeigende Bedingungs-
geflge auch flr die Grundgesamtheit aller illiteralen Erwachsenen gilt. Die Unterschiedlichkeit verschiedener
sozialer Milieus und Lebensstile l1asst vermuten, dass durchaus unterschiedliche Lebenslagen mit voneinander
abweichendem Bedingungsgeflge denkbar sind (vgl. Bittingmayer et al. 2010).

GemanB der vorliegenden Erkenntnisse (vgl. Débert-Nauert 1985, 1994; Egloff 1997; Hendricks 1996;
Namgalies, Heling & Schwanke 1990; Oswald & Muiller 1982) war das Aufwachsen in soziobkonomischer
Unsicherheit innerhalb eines familialen Rahmens, der sich durch ein geringes MaR sozialen und kulturellen
Kapitals auszeichnet, meist der Ausgangspunkt von Problemen beim Erwerb der Schriftsprache. Das
Elternhaus war haufig bildungsfern und wenig literal — und friihe Erfahrungen mit Sprache und Schrift in der
Familie gelten als besonders bedeutsam flr den weiteren Schulerfolg.

Die Herkunftsfamilien der Betroffenen waren meist durch soziodkonomische Unsicherheit und beengte Wohn-
verhaltnisse gepragt, die Familienmitglieder waren dadurch starken psychosozialen Belastungen ausgesetzt.
Die erlebten Interaktionsbeziehungen der Betroffenen beeintrachtigten die Entfaltung persdnlicher Fahigkeiten
nachhaltig. Viele Betroffene berichten von einer Instabilitat der Eltern-Kind-Beziehung oder von der Abwesen-
heit bzw. dem Verlust wichtiger Bezugspersonen. Aspekte wie Gleichgultigkeit, fehlende Aufmerksamkeit

und emotionales Desinteresse werden haufig genannt und in den Studien meist als ,vorenthaltene Kindheit*
umschrieben. Ebenso finden sich Berichte von Abwertung, Ablehnung oder Diskriminierung im Familienver-
bund, Ausgrenzung in eine negative Sonderstellung oder Anwendung physischer und psychischer Gewalt

als Strafmittel. Die Betroffenen erzéhlen haufig von einer fehlenden Hilfestellung bei schulischen und anderen
Problemen sowie von Tendenzen der Entmutigung und Demuitigung, die sich idealtypisch in Aussagen wie
,DU bist zu dumm dazu® oder ,Das lernst du nie“ manifestierten. Daneben konnten die Betroffenen nur wenig
Erfahrung mit Sprache und Schrift machen: Die hdusliche Kommunikation war oft entwicklungshemmend aus-
gepragt, Schrift spielte meist keine oder nur eine untergeordnete Rolle und literale Modelle standen eher nicht
zur Verfigung. Vielfach besaBen die Eltern selbst einen relativ geringen Grad an formaler Bildung und hatten
haufig selbst Probleme mit dem Lesen und Schreiben; dies deckt sich mit Erkenntnissen der leo.-Studie.
Auch die empirische Bildungsforschung hat mittlerweile einen engen Zusammenhang zwischen der familialen
Schriftkultur (Home Literacy Environment) und den spéateren Lesekompetenzen von Kindern hergestellt

(vgl. Nickel 2011a). Vieles spricht daflir, den Sozialisationsraum Familie starker in den Blick zu nehmen.

Entsprechende Verknlpfungen von Alphabetisierung/Grundbildung und Familienbildung durch sogenannte
Family Literacy-Programme diskutiert Nickel (2010).

Die skizzierten Bedingungen in der Familie kumulierten haufig zu Problemen in der Schule, die schon am
Schulanfang auftraten. Die geringen literalen Erfahrungen fuhrten zu gering ausgepragten Teilleistungen sowie
einer nur gering ausgepragten Einsicht in Funktion und Gebrauchswert der Schrift. Entsprechend war die
Motivation, sich dem Prozess des Lesen- und Schreibenlernens zu stellen, nicht bei allen Betroffenen ausge-
bildet. Schulische Angebote, die nicht ausreichend auf diese Risikolage eingingen, verstarkten dies. Mit den
ersten Schulschwierigkeiten stellten sich begleitend haufig ein negatives Selbstbild und ein geringes Zutrauen
in die eigenen Fahigkeiten ein. Dies wiederum lie3 Lernerfolge immer unwahrscheinlicher werden. Ein
mehrfacher Schul- oder Lehrerwechsel, z.B. im Rahmen von Sonderschulliberweisungsverfahren, wurde sub-
jektiv als ein Abschieben empfunden. Dies wirkte demotivierend und verunsichernd, da es den Aufbau eines

positiven Selbstkonzepts ebenso nachhaltig stérte wie den Aufbau zuverlassiger Bindungen und Beziehungen.
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4. GENESE DES FUNKTIONALEN ANALPHABETISMUS

Viele Betroffene auBerten das Geflihl, aufgegeben worden zu sein. Als Idealtypisierung sei hier die Aussage
,Die Lehrer haben sich nicht gekimmert* genannt. Auffallig ist, dass die Betroffenen in der Schule nie erfahren
haben, wozu sie eigentlich Lesen und Schreiben lernen sollten. ,Wenn die Betroffenen die Schule verlassen,
(...) dann scheint innen zun&chst nicht bewusst zu sein, was es heiBt, nicht lesen und schreiben zu kénnen*
(Egloff 1997 S. 155).

Gelang jedoch der Einstieg in den Schriftspracherwerb nicht in den ersten Jahren der Grundschule, sah das
Schulsystem in den hdheren Klassen keine weiteren Moglichkeiten vor, die Grundlagen der Schrift zu erwer-
ben. Und wenn schlieBlich nach Beendigung der Schulzeit im Lebens- und Arbeitsumfeld keine Lernumge-
bungen vorhanden waren, die ein lebenslanges Lernen hatten unterstitzen konnen, gingen selbst bereits
erworbene Fahigkeiten haufig wieder verloren. Aufgrund der unsicheren Schriftsprachbeherrschung wurden
schlieflich schriftsprachliche Anforderungssituationen vermieden, wodurch wiederum eine Weiterentwicklung
der Kompetenzen im Gebrauch verhindert wurde. Die Angst vor Stigmatisierung und das fehlende Vertrauen
in die eigenen Fahigkeiten wirkten dabei wie ein Monitoring, das den skizzierten Prozess stutzte und aufrecht

erhielt.

Vorenthaltene Kindheit

Negative Erfahrungen

im Elternhaus:
Vernachlassigung, Gewalt,
Gleichgultigkeit, desolate
soziodkonomische Situation,
friihe Ubertragung von
Verantwortung z.B. fur
jungere Geschwister,
Instrumentalisierung: erste
Fluchthandlungsschemata
kénnen sich entwickeln

Schleichende und mani-
feste Schulverlaufskurve

»Schonzeit” entfallt nach der
ersten Klasse, Disqualifizie-
rung (Sitzenbleiben), Ignoranz
und Aufgabe des Schlers
(,Mitziehen*), Degradierung
(Sonderschule), fehlender
Schulabschluss; Diskriminie-
rungskontinuitat; Biogra-
phische Basisdispositionen
kénnen sich entwicklen

Fremdbestimmung bei
der Berufsfindungsphase

Schwierige Suche nach einer
Lehrstelle/Arbeit; fehlende
Lese- und Schreibkompetenz
verhindern eine Einstellung
oder fuhren zum Ende einer
Anstellung; geschlechtsspe-
zifische Unterschiede sind
bestimmend bei der Frage,
ob ein Beruf erlernt wird oder
nicht (,als Frau heiratest Du

l

|

sowieso")

Fehlendes Selbstwertgeflhl, negatives Selbstbild, mangelndes Selbstvertrauen =D
' ' Entwicklung vielféltiger,
' teils kreativer Vermei-
Diskriminierungserfahrungen im Alltag, Angst vor Entdeckung @) dungsstrategien

Fehlende, unzureichende,
unsichere Schriftsprach-
kompetenz

&
"/

Vermeidung schriftsprach-
licher Anforderungs- und
Gebrauchssitutationen

Bei alledem solite jedoch bertcksichtigt werden, dass die Studien auf Selbstauskinfte und damit auf Deutungen
und Konstruktionen fuBen. Die Aussagen der Betroffenen umschreiben deren subjektives Erleben und keine
objektive Realitat. Es ist zu vermuten, dass sich Lehrkrafte sehr wohl und durchaus intensive Gedanken Uber
die einzelne Person gemacht haben. Doch wurde dies von den Betroffenen nicht in dieser Form wahrge-
nommen, was sich unterschiedlich erklaren lieBe.

Zudem bleiben in den subjektiven Deutungen bestimmte Anteile ausgeblendet. So finden sich z.B. keine
Hinweise auf interne Faktoren wie neurobiologische Besonderheiten, genetische Dispositionen und kognitive
Funktionsdefizite. Das bedeutet nicht, dass es diese nie gegeben hat, sie wurden von den Betroffenen in den
Schilderungen ihrer Lebensgeschichte nur nicht als solche benannt, da sie ihnen vermutlich nicht bewusst
waren bzw. sie ihnen keine Bedeutung beimalBen. Die oben geschilderten Zusammenhange behalten ihre
Giltigkeit indes auch angesichts der genannten Einschrankungen.
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4. GENESE DES FUNKTIONALEN ANALPHABETISMUS

Genuneit (1996) beschreibt Analphabetismus pointiert als Folge von funf Formen der Armut:

Okonomische Armut:
Spatere Analphabeten kommen haufig aus sozialen Schichten, die von wirtschaftlicher Armut bedroht
sind, wo finanzielle Engpasse dazu zwingen, Kindern nicht die notwendige Zuwendung zu bieten.

Soziale Armut:
Lese- und schreibunkundige Menschen werden von der Gesellschaft ausgegrenzt.
Angst, Stigmatisierung und Diskriminierung sind die Folgen.

Kommunikative Armut:

Spatere Analphabeten kommmen aus Familien, in denen (annahernd) nicht geschrieben, gelesen oder
vorgelesen wurde. Sie kommen in die Schule, ohne zu wissen, woflr man Lesen oder Schreiben
gebrauchen konnte. Noch schlimmer ist, dass mit ihnen nicht ausreichend gesprochen wurde.
Fehlende Kommunikation fuhrt zu Entwicklungsverzogerungen, auch der Sprachentwicklung.
Bestimmte Sprachfertigkeiten sind jedoch notwendig beim Erlernen des Lesens und Schreibens.

Padagogische Armut:

Schule und Lehrer/innen sind haufig nicht in der Lage, auf gesellschaftliche Veranderungen adaquat
mit padagogischen Konzepten zu reagieren. Wenn Lesen und Schreiben nicht wahrend der Schulzeit
einerseits als sinnvoll erfahren und andererseits automatisiert wird, dann wird Lesen und Schreiben
nach der Schulzeit nicht angewendet — auch aus Angst, aufgrund schlechter Kenntnisse zu versagen.
Was aber vermieden wird, wird wieder verlernt.

Politische Armut:
Der Politik ist es bisher nicht gelungen, die Strukturen so zu verandern, dass die genannten Probleme
bewaltigt werden konnen. Vielfach hat Politik die Komplexitat der Probleme noch gar nicht erkannt.

4.2 Lebenswelterfahrungen der Gegenwart

Wie lebt es sich als funktionaler Analphabet in einer hoch literalisierten Gesellschaft? Fast 20% Prozent aller
funktionalen Analphabeten verlassen die Schule ohne irgendeinen Schulabschluss, wobei ein nennenswerter
Teil der Menschen auf den unteren Alpha-Levels friher eine Sonderschule besucht hat. Deutlich wirken sich
die geringen Lese- und Schreibkompetenzen auf die Ausbildungs- und Berufsphase aus. Durch gestiegene
Einstiegsanforderungen in vielen Berufsfeldern ist die Situation von schriftsprachunsicheren Jugendlichen
heute ungleich schwieriger als vor einigen Jahren. Der Anteil der funktionalen Analphabeten ist unter den
Arbeitssuchenden wesentlich hdher als unter den Erwerbstéatigen. Dennoch gelingt laut der leo.-Studie fast
60% der Betroffenen die Teilhabe an einer Erwerbstatigkeit, wobei die Teilhabequote mit einem sinkenden
Alpha-Level deutlich negativ korreliert.

Mangelnde Lese- und Schreibkenntnisse beeinflussen jedoch nicht nur die berufliche Teilhabe, sondern auch
den privaten Bereich. Die Angst vor Stigmatisierung und der damit verbundene psychische Druck fuhren dazu,
dass viele Betroffene in eine gesellschaftliche Isolation und Anonymitét fliichten. Wenn die Sicherheit einer
Person auf dem Vermeiden von schriftsprachlichen Anforderungssituationen beruht, kann der Kontakt mit
Schrift eine massive Bedrohung flr das eigene Sicherheitskonzept darstellen. Nicht wenige schaffen es

sogar, ihre Schwierigkeiten auch vor Freunden oder vor dem eigenen Partner bzw. der eigenen Partnerin zu
verheimlichen.
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4. GENESE DES FUNKTIONALEN ANALPHABETISMUS

Menschen mit geringen literalen Kompetenzen entziehen sich schriftlichen Anforderungen, weil sie es sich
selbst nicht mehr zutrauen, erfolgreich zu sein. Ziel ihres Handelns ist es nicht, Erfolg zu haben, sondern Miss-
erfolge zu vermeiden; man spricht von einer sogenannten Misserfolgsorientierung, also einer Orientierung am
Scheitern. Erhalten die Betroffenen im Laufe ihrer Biographie keine Hilfe beim Aufbau adaquater Problem-
|6sungsstrategien, ist eine ,erlernte Hilflosigkeit” die Folge. Erfolge werden dann als Zufall interpretiert, Miss-
erfolge hingegen intrapersonal, also mit dem Versagen der eigenen Person. Ist ein negatives Selbstkonzept
einmal etabliert, besteht das BedUrfnis nach Aufrechterhaltung. Eine sogenannte Misserfolgsorientierung kann
daher als Suche nach Bestéatigung bisheriger Erfahrungen verstanden werden. Eine stabile Misserfolgsorientie-
rung wird als eines der groBten Hemmnisse im Lehr-Lernprozess angesehen.

Da der Lese- und Schreibfahigkeit in unserer Gesellschaft eine groBe Bedeutung zukommt, flirchten die be-
troffenen Menschen die soziale Stigmatisierung. Allerdings argumentieren Grotlischen & Sondag 2011, dass
eine korrekte Schreibung immer weniger als Norm wahrgenommen wird und Prozesse des Schamgefihls
daher heute vermutlich weniger ausgepragt sind. Ist die Furcht vor Stigmatisierung jedoch vorhanden, flhrt
dies zur Vermeidung von Situationen, in denen schriftsprachliches Handeln nétig wird. Haufig werden dabei
Strategien wie Tauschung (Brille vergessen, Arm gebrochen, Finger verstaucht usw.) und Delegation (,Mach
du das mal“) genutzt. Meist gibt es ausgewahlte Mitwisser, die den Betroffenen zur Seite stehen. Erst wenn
durch kritische Ereignisse im Lebenslauf der Handlungsdruck enorm gro3 geworden ist, wird eine Neuauf-
nahme des Lernprozesses angestrebt. Meist geschieht dies erst in einem gewissen zeitlichen Abstand zur
Schulzeit.
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5. Motive des Kursbesuchs

Die Teilnehmenden an den Alphabetisierungskursen weisen grundsatzlich eine groRe Altersbandbreite auf,
allerdings Uberwiegen die 35- bis 55-Jahrigen (vgl. von Rosenbladt & Bilger 2011). Dieser recht hohe Alters-
durchschnitt ist darauf zurlckzufUhren, dass die Lernenden den Lernprozess meist erst in einem gewissen
Abstand zur Schulzeit aufnehmen. Die Motive flr eine Kursaufnahme entsprechen der Lebenssituation der
Lernenden. Zu unterscheiden sind berufsbezogene und allgemeine Grinde (vgl. von Rosenbladt & Bilger
2011; Holtsch 2011). Berufsbezogen sehen die arbeitssuchenden Teilnehmer/innen den Alphabetisierungs-
kurs als Schltssel zu einer neuen Arbeit, die Erwerbstétigen hingegen erhoffen sich, mit der aktuellen Arbeit
besser zurechtzukommen. Zu den allgemeinen Griinden z&hlen am haufigsten die Winsche, selbsttétig Briefe
und Postkarten verfassen, Zeitschriften lesen sowie Formulare ausflillen zu kénnen. Gerade der Umgang
mit Amtern, Behdrden, Versicherungen und Bankgeschéften bereitet den Lernenden groBe Probleme in der
Alltagsbewaltigung. Rund ein Drittel der befragten Teilnehmenden gibt ferner als Motiv an, den eigenen
Kindern besser helfen kdnnen zu wollen.

Die Teilnahme an Alphabetisierungskursen erstreckt sich meist Gber mehrere Jahre. Etwa 25% sind bereits
mehr als finf Jahre, etwa 10% sogar schon mehr als zehn Jahre dabei (vgl. von Rosenbladt 2011). Dies
verweist darauf, dass es sich bei den Lernenden um lernungewohnte Menschen handelt und dass der Kurs
neben dem Lernen auch eine soziale Funktion hat, die die Teilnehmenden gerne nutzen.

Die Quote der Lernenden in institutionellen Kurszusammenhangen ist indes extrem gering. Von der ermittelten
Grundgesamtheit der 7,5 Millionen funktionalen Analphabeten besuchen — je nach Zéhlweise — 10.500 bis
20.000 Menschen einen Alphabetisierungskurs (von Rosenbladt & Bilger 2011). Das entspricht einer Teilnah-
mequote von héchstens 0,26%. Uber die Frage, warum tiber 99% der betroffenen Menschen kein institutiona-
lisiertes Lernangebot wahrnehmen, 18sst sich zurzeit nur mutmaBen. Sicherlich gibt es Regionen, in denen das
entsprechende Grundbildungsangebot nicht flachendeckend ausgebaut ist. Daneben kénnte es sein, dass

die Lernangebote den Betroffenen trotz der vermehrten Offentlichkeitsarbeit nicht ausreichend bekannt sind.
Vermutlich ist es aber so, dass die Menschen, die zudem partiell Uber negative Schulerfahrungen verfigen,
sich scheuen, Beratung und Kurse aufzusuchen und entsprechende Bildungsdefizite einzugestehen. Zu dieser
symbolischen Hurde gesellt sich wahrscheinlich die Tatsache, dass sich die Betroffenen subjektiv nicht ein-
geschrankt fihlen und sich mit den vorhandenen Teilhabemdoglichkeiten zufriedengeben (vgl. Steuten 2013).
Dies kdnnte dem Umstand geschuldet sein, dass die soziale Praxis von Schriftlichkeit innerhalb der Milieus, in
denen die Betreffenden leben, keine weitergehenden Kompetenzen erfordert. Die vorhandenen Kompetenzen
sind mithin vallig realitatstauglich und die Betroffenen haben sich mit dem Status quo arrangiert.

Die Kursgestaltung in der Erwachsenen-Alphabetisierung greift die oben skizzierten Motive seit jeher auf,
wobei sich seit Beginn der Erwachsenen-Alphabetisierung in Deutschland vor etwa 40 Jahren das Selbstver-
standnis und die Zielsetzung verandert haben. Stand zundchst die Emanzipation im Sinne Paolo Freires (der
die Alphabetisierung in Lateinamerika als Prozess der Befreiung und Bewusstwerdung erachtete; vgl. Freire
1973) im Mittelpunkt, gewann zunehmend die soziale Partizipation und spater die Integration in die Arbeitswelt
an Bedeutung. Diese Arbeitsmarktbeféahigung und damit die wirtschaftliche Notwendigkeit von Grundbildung
werden heute immer starker betont. Kritische Stimmen warnen indes vor einer Uberhdhten Orientierung an der
dkonomischen Verwertbarkeit von GrundbildungsmaBnahmen.
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6. Schriftsprachliche Kompetenzen
funktionaler Analphabeten

Uber welche Kompetenzen verfiigen die Teilnehmer/innen an Alphabetisierungskursen? Das AlphaPanel hat
seine Daten mit der leo. — Level-One Studie abgeglichen (vgl. Lehmann, Fickler-Stang & Baué 2011). Nach
diesem Vergleich ergibt sich folgende Verteilung.

© Copyright, Alle Rechte beim Deutschen Volkshochschul-Verband e. V.

Alpha-Level Fihigkeiten Hiufigkeit Prozent e
a Buchstabenebene 24 6,8 6,8
a2 Wortebene 139 39,6 46,4
a3 Satzebene 83 23,6 70,1
a4 Textebene 68 19,4 89,5
>a4 37 10,5 100,0

Statistisch gesehen befinden sich die meisten Teilnehmenden auf Alpha-Level 2. Sie lesen und schreiben auf
Wortebene. Interessant an der obigen Tabelle ist jedoch vor allem die Heterogenitat in den Kursen. Etwa 20%
aller Teiinehmer/innen bewegen sich auf Alpha-Level 4, weitere 10% sogar darlber. Das bedeutet, dass rund
30% der Teilnehmenden keine funktionalen Analphabeten im hier definierten Sinne sind!

Der ,typische” Teilnehmer verflgt daher Uber ein Graphemwissen und die Regeln der Zuordnung von
Phonemen zu Graphemen, er verbleibt aber auf der Ebene der Konstruktion von Wértern.

Grundsatzlich muissen Lernende im Laufe der Auseinandersetzung mit Schrift drei grundlegende

Einsichten in den Aufbau unserer Schrift gewinnen:

e Schrift ist ein von anderen Zeichensystemen abgrenzbares System mit spezifischem Charakter

e Schrift ist Abbild gesprochener Sprache mit fest definierten Korrespondenzen von Phonemen
und Graphemen (phonologisches Grundprinzip)

e Schrift ist keine 1:1-Abbildung gesprochener Sprache, sondern unterliegt Ubergreifenden
Regelhaftigkeiten (morphologisches, lexikalisches und syntaktisches Prinzip)

Die gewonnene Einsicht driickt sich in der bevorzugten Verwendung unterschiedlicher,
aufeinander folgender Strategien aus:

Logographemische Strategie:
Lerner/innen orientieren sich an markanten oder individuell bedeutsamen Merkmalen der geschrieben
Sprache. Der Zugriff zur Sprache ist also vorwiegend visuell gepragt.

Alphabetische Strategie:

Mit zunehmender Einsicht in den Lautbezug der Schriftsprache und der wachsenden Ausbildung graphe-
misch-phonologischer Korrespondenzregeln (GPK) verfeinern sich die phonetisch gepragten Zugriffe. Beim
Schreiben wird zunéachst der Anlaut erkannt (<A> flr <Arbeit>), bevor zunehmend mehr individuell auffallige
phonetische Einheiten verschriftet werden. Dabei lassen sich mehrere Teilstufen ausmachen, z.B. die
konsonantische ,Skelettschrift® (<RS> fir <Rose>, <MT> fUr <Mutter>), spater die streng phonetische Phase
(<Mota> fUr <Mutter>, <Aeima> flr <Eimer>) und die phonetische Umschrift (<Muter> flir <Mutter>),
welche bereits den Ubergang zur ndchsten Strategie markiert.
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6. SCHRIFTSPRACHLICHE KOMPETENZEN FUNKTIONALER ANALPHABETEN

Orthographische Strategie:

Aufbauend auf zunehmend lautgetreuer Verschriftung erwerben Lerner/innen nichtlautliche Besonderheiten
der deutschen Orthographie (z.B. Dehnung, Scharfung, Konventionen wie <st>, das morphematische Prinzip
der deutschen Sprache usw.). Die Aneignung orthographischer Prinzipien stellt einen langwierigen

Prozess dar, d.h. diese Phase ist begleitet von einer integrativen Automatisierung der einzelnen Regelhaftigkeiten.

Innerhalb der unterschiedlichen Schreibstrategien sind mehrere Feinabgrenzungen moglich. Entwicklungs-
bzw. Stufenmodelle sind theoretische Konstruktionen, d.h. die einzelnen Stufen existieren nie in Reinform.
Lerner/innen bedienen sich dominierender Strategien, die je nach Wortmaterial oder Kontext unterschiedlich
sein kénnen. Ein Ruckgriff auf basale Strategien ist jederzeit moglich.

Diese entwicklungsbezogene Modellierung des Schrifterwerbs geht urspringlich zurlick auf die Beobachtung
von Kindern. Noch wissen wir nicht, ob die Entwicklungsprozesse lernender Erwachsener diesen gleichen.
Schreibprodukte jugendlicher und erwachsener Lerner/innen zeigen haufig Probleme mit der korrekten
Durchgliederung (alphabetische Strategie), gleichzeitig jedoch sind sie durchsetzt mit verschiedenen orthogra-
phischen Elementen (unabhangig von ihrer korrekten Verwendung). Es wird vermutet, dass es im Laufe ihrer
Schulzeit zu Brichen und Licken in der Lernentwicklung kam und dass die Lernenden trotz einer fehlenden
unterrichtlichen Passung zu ihrem Lernentwicklungsstand versuchten, Bruchsticke der im Unterricht
thematisierten Orthographiestrukturen in ihre subjektiven Konstruktionen vom Schriftaufoau zu integrieren.
Diese gleichzeitige Realisierung sehr unterschiedlicher Strategien 18sst ihre Schreibungen oft inkongruent
zueinander erscheinen (Borner 1995).

Im Rahmen des Konstrukts der Entwicklungsmodelle ware somit anzunehmen, dass es bei den Betroffenen
zu einer zeitlich verzégerten, aber auch zu einer abweichenden Lernentwicklung kam. Vieles deutet darauf
hin, dass den Betroffenen insbesondere der Erwerb der alphabetischen Strategie nicht ausreichend gelungen
ist und dass dieser grundlegenden Strategie in GrundbildungsmaBnahmen besondere Bedeutung geschenkt
werden sollte. Die Probleme bei der Durchgliederung verweisen auf Schwierigkeiten bei der phonologischen
Bewusstheit, also dem Zergliedern gesprochener Sprache in kleinere Einheiten wie Worter, Silben oder Phone-
me (Sendimeyer 1987; Nickel 1998a; Grosche 2012). Sprachanalytische Begriffe wie Wort, Satz oder Buch-
staben sind den Lernenden oft unbekannt. Gelegentlich nehmen einige Lernende noch keine Unterscheidung
zwischen dem Bedeutungs- und dem Lautaspekt der Schriftsprache vor (Cramer & Schumann 1990), d.h. sie
betrachten Sprache aus semantischer Sicht, nicht aber nach formalen Kriterien. So wirden sie behaupten,
dass das Wort ,Kuh“ mehr Grapheme benétigt als das Wort ,Eichhérnchen®, die Kuh das groBere Tier sei.
Viele Lerner/innen zeichnen sich nach Bdrner (1995) beim Zugriff auf Schriftsprache durch eine wenig diffe-
renzierte Problemsicht aus. Auf der Ebene der Zugriffsweisen steht ihnen meist nur ein eng umrissenes und
wenig flexibles Repertoire zur Verflgung, das sich oft auf auditive und visuelle Zugriffe (,Horen* und ,Merken®)
begrenzt. Besondere Schwierigkeiten bereiten operative und morphematische Zugriffe.

Viele Betroffene ahnen, dass auch ihre mindliche Kommunikation aufgrund der Lese- und Schreibunkundig-
keit auffallig erscheint. Sie zeigen nicht selten eine undeutliche Aussprache, grammatische Schwierigkeiten,
einen eingeschrankten Wortschatz oder sie beachten die Regeln der Gesprachsflihrung, z.B. die Zuhérerper-
spektive nicht (FUssenich 1993). Loffler (2000) berichtet zudem bei Dialektsprechern von geringem Sprach-
differenzbewusstsein und eingeschrankter Variationskompetenz. Auch Kamper (1990) stellt bei funktionalen
Analphabeten eine wenig differenzierte Sprachwahrnehmung, undeutliche Artikulation und mangelndes
Sprachverstandnis fest. Besondere Probleme konstatiert sie jedoch im Bereich der Wahrnehmung réaumlicher
Beziehungen und in der rhythmischen Gliederungsfahigkeit. Sie kritisiert, dass die Ublichen Anleitungen zum
Schriftspracherwerb einen bestimmten Entwicklungsstand perzeptiver und kognitiver Fahigkeiten vorausset-
zen, der oft gar nicht erreicht sei. Eingeschrankte basale Wahrnehmungsleistungen belegen auch Risseler,
Gerth & Boltzmann (2011). Statt auf ein Training isolierter Fahigkeiten setzt Kamper (1997) jedoch auf Veran-
derungen der Anleitungen im Unterricht, die die vorhandenen elementaren Fahigkeiten der Lernenden bertck-
sichtigen.
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TEIL B: Praxishilfen fur das Lesen- und
Schreibenlernen

7. Grundsitzliche Uberlegungen zur
bisherigen Praxis

Kursangebote flr funktionale Analphabeten mussen stets die Entstehungsgeschichte des Analphabetismus
und die aktuellen Lebenswelterfahrungen der Lernenden bertcksichtigen. Es ware unzureichend, ihnen aus-
schlieflich schulische Angebote zu machen, die aus vielerlei Grinden schon einmal nicht zum Erfolg gefthrt
haben. Eine Erfolg versprechende Alphabetisierungspraxis zeichnet sich daher dadurch aus, dass sie Uber
das Ziel von Lese- und Rechtschreibfahigkeit im engeren Sinne hinausgeht und Literalitat als soziale Praxis
zu ihrem handlungsleitenden Konstrukt erhebt.

Angesichts der in der Vergangenheit erlebten Unsicherheit ist daher eine dialogische Haltung den Lerner/
innen gegenlber eine Grundvoraussetzung. Menschen haben ein Grundbedirfnis nach Anerkennung, Zuge-
horigkeit und Sicherheit. Und bei funktionalen Analphabeten mit den beschriebenen Lebenswelterfahrungen
ist dieses Grundbedurfnis haufig besonders stark ausgepragt. Daher profitieren sie in besonders starkem
MaBe von einer emotional stabilisierenden Lernumgebung, die ihnen Sicherheit vermittelt und in der sie nicht
auf Defekte oder Lernschwierigkeiten reduziert, sondern als ganze, unteilbare Personen bedingungslos
wertgeschatzt werden. Denn das Fremdbild der Umwelt hat — Uber die Kommunikation vermittelt — Einfluss
auf das Selbstbild.

FUr Lernende mit wenig literaler Erfahrung ist es zudem wichtig, sie zunachst mit subjektiv bedeutsamen
Inhalten zur Schrift zu verlocken, sie in einen ,Aversions-Neigungs-Konflikt" (Kretschmann) zu versetzen, bei
dem die Neigung als starker empfunden wird als die Ablehnung. ,Die Chance der Unterrichtenden liegt (...) in
dem Auffinden von AnknUpfungsmaoglichkeiten an die Alltagskultur” (Dehn 1996a, 12). Eine optimale Passung
ist also in zweierlei Hinsicht anzustreben: kognitiv zwischen Lernangebot und erreichtem Lernentwicklungs-
stand sowie emotional als Orientierung des Unterrichts an den Interessen und Lebenserfahrungen der Lerner/
innen. Zur Herstellung dieser Passung ist in aller Regel ein hohes Mal3 an Differenzierung notwendig.

Im Folgenden sollen nun einige ausgewahlte Elemente der bisherigen Alphabetisierungspraxis diskutiert
werden. Diese Darstellung kann und soll in keiner Weise einen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben.
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8. Modalitat LESEN

8.1 Anregungen zum Lesen

Auch wenn es zunachst ungewohnt klingt: Ein erster wichtiger Zugang zu geschriebener Sprache kann

das Vorlesen durch den Lehrenden (vgl. Kohlmann 1995) oder das Horen von Horblchern sein. Dies sind
Erfahrungen, die vielen Lernenden (noch) fremd sind. Erleben Lerner/innen so auf medial mtndliche, aber
konzeptionell schriftliche Weise fur sie anregende Inhalte, wirkt dies nicht nur auf die emotionale Komponente
der Leseeinstellung. Auch von der technischen Seite her haben Vorlesen und Hértexte ihre Berechtigung.
Sie machen mit schriftsprachlichen Besonderheiten von Satzbau, Wortwahl und Textform bekannt und die
Ausbildung innerer scripts und Geschichtenschemata ist bedeutsam flr die Entwicklung des eigenen Lese-
verstandnisses. Werden beim Vorlesen Pausen gelassen und Leerstellen erzeugt, wird auf diese Weise die
Sinnerwartung der Zuhérer/innen angeregt. Vorlesebegleitende Gesprache (,dialogisches Vorlesen®) und die
Anschlusskommunikation, also das Gesprach Uber das Gelesene, unterstiitzen diesen Prozess.

Neben diesem Heranflhren an Textstrukturen ist es wichtig, die Lernenden zu einem maoglichst eigenstan-
digen, lustbetonten Lesen zu ,verflihren®. Krashens (2004) Vergleich von amerikanischen Leseférdermal-
nahmen bezieht sich zwar auf den Kontext Schule. Dennoch ist das Ergebnis auch fir die Alphabetisierung
interessant: In 51 der 54 Studien waren schulische MaBnahmen des selbstbestimmten Lesens (Free Voluntary
Reading FVR) dem traditionellen Lesetraining gleichwertig oder Uberlegen. Dieser Effekt verstarkte sich, je
langer die MaBnahmen dauerten. In die gleiche Richtung weist auch eine Analyse von Anderson et al. (1988),
die deutlich macht, dass leistungsstarke Leser/innen auBerhalb der Schule rund 100-mal so viel Text lesen wie
leistungsschwache. Diese Intensitat des Lesens (,Ubung durch Gebrauch®) kann kein Grundbildungsangebot
bieten. Die Aufgabe besteht darin, die Lernenden eine Lesegewohnheit entwickeln zu lassen — und ihnen dazu
geeignetes Lesematerial anzubieten.

Zum selbsttatigen Lesen muss der Lesestoff von der technischen Seite her einfach strukturiert sein, d.h. die
technischen Anforderungen an die Lesefertigkeit sollten so niedrig wie mdglich gehalten sein. Zudem sollte der
Inhalt fUr die erwachsenen Adressaten interessant sein. Unter Bertcksichtigung der technischen Einfachheit
durfen die Inhalte sprachlich wie intellektuell nicht verarmen oder flr die Lernenden keine Bedeutung mehr
haben. Solche Lesetexte sind kaum vorhanden. Bei Kenntnis der Prinzipien einfacher Lesbarkeit kdnnen
Kursleiter/innen jedoch selbst Texte (z.B. Zeitungsartikel) vereinfachen.

Dabei lassen sich die lesetechnischen Erleichterungen graduell modifizieren und unterschiedlichen Stufen
der Lesekompetenz anpassen. Es geht dabei nicht darum, Texte flr Leseanfanger/innen so weit wie irgend
maglich zu vereinfachen. Vielmehr missen die unterschiedlichen Vereinfachungsmaglichkeiten gemai der
steigenden Lesekompetenz der Schiler/innen sukzessive zurlickgenommen werden.

Ein Versuch, die Textschwierigkeit ein wenig objektiver zu beschreiben, stellt die Arbeit mit Leseindizes dar.
Der Begriff Lesbarkeit beschreibt den sprachlichen Schwierigkeitsgrad von Texten. Ein Lesbarkeitsindex sagt
etwas Uber eine sprachliche, nicht aber Uber eine inhaltliche Schwierigkeit aus. Ob also ein Text inhaltlich
lesenswert und/oder typografisch leserlich ist, kann mit einem Lesbarkeitsindex nicht ausgedrickt werden.
Ein Lesbarkeitsindex ist in seiner Aussagekraft also durchaus begrenzt. M&chte man jedoch einschéatzen,
wie schwierig ein Text zu lesen ist (und ob der Text passend zum Leseniveau eines Teilnehmers/einer
Teilnehmerin ist), kann ein Lesbarkeitsindex eine hilfreiche Erganzung fur den padagogischen Alltag sein. Das
Verfahren soll — wie ein einfaches Thermometer — eine schnelle erste Einschatzung des Schwierigkeitsgrades
ermoglichen.
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8. MODALITAT LESEN

Was ist einfach zu lesen?
Kriterien leicht lesbarer Lektlre

Typographie und Layout

groBere Schrifttype als Ublich (etwa 14 bis 18 Punkt)
eindeutige Schrifttype (ohne Serifen und ,Schnérkel’)

etwas groBerer Abstand zwischen Buchstaben und Wortern
Platz zwischen den Zeilen (1,5-zeilig)

haufige Absétze

kein Blocksatz, sondern linksbiindiger Flattersatz
Zeilenumbruch nach Sinnabschnitten

Auf den Text bezogene lllustrationen

Sprachstruktur

einfache Wortstruktur (Vermeidung von Konsonantenhaufungen
und seltenen Graphemen, mdglichst wenig mehrgliedrige
Schriftzeichen und Kurzvokale)

einfache Satzstruktur (Vermeidung von Einschiben,
komplizierten Nebenséatzen usw.)

begrenzte, aber unterschiedliche Satzlange (max. 7 bis 8 Worter)
zur Entlastung des Kurzzeitgedachtnisses

begrenzte Lange des Textes
Uberschaubare Menge an Informationen in einem Satz bzw. auf einer Seite
Zwischenuberschriften als Gliederungshilfe

Hohe Redundanz (zum Beispiel Wiederholung von Wortern
oder Wortstdmmen)

Verwendung bekannter Begriffe (Alltagssprache), Vermeidung
von Ausdrticken, die bei den Lernenden unublich sind

Motivation

Ich-Zentrierung: Wenn maoglich, sollten Texte den Lernenden Gelegenheit
geben, Biografisches (Erfahrungen, aber auch Wiinsche, Hoffnungen,
Fantasien oder Angste) zu thematisieren

Information: Texte sollten neben bekannten Elementen neue, bedeutsame
Informationen enthalten

Gebrauchsorientierung: Texte sollten Handlungsperspektiven erdffnen

Die meisten Leseindizes sind jedoch sehr komplex. Ein alltagstaugliches Verfahren hat Bjernsson (1968)
vorgeschlagen. Sein Lesbarkeitsindex LIX basiert auf nur zwei Parametern:

e die durchschnittliche Satzlange (SL = Anzahl der Woérter des Textes geteilt durch die Anzahl der Sétze)

und

e der Prozentsatz langer Wérter (LW = Worter mit mehr als sechs Buchstaben geteilt durch die Anzahl
der Worter des Textes, multipliziert mit 100)

SchlieBlich addiert man das Ergebnis der durchschnittlichen Satzlange und den Prozentsatz langer
Woérter und erhalt den Index (LIX = SL+LW).
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8. MODALITAT LESEN

Ein Beispiel:

Sie nehmen einen fiktiven Text von, sagen wir, 200 Wortern Lange. Der Text enthalt 20 Satze. Um die durch-
schnittliche Satzlange (SW) zu ermitteln, dividieren Sie die Gesamtzahl der Worter durch die Zahl der Sétze,

in unserem Beispiel also 200 : 20 = 10. AnschlieBend zahlen Sie die Wérter, die mehr als sechs Buchstaben
haben. Hier ermitteln Sie, sagen wir, insgesamt 13. Um nun den prozentualen Anteil der langen Worter (LW) zu
errechnen, dividieren Sie die Zahl der langen Worter durch die Gesamtzahl der Wérter und multiplizieren Sie
dies mit 100. Fir unser Beispiel ware die Rechnung also (13:200) x 100 = 6,5. Der LIX (SW + LW) betragt also
10 + 6,5 = 16,5, was wir auf einen LIX von 17 aufrunden.

Doch was sagt uns diese Zahl nun? Streng genommen erst einmal nichts, denn eine Zahl muss interpretiert
werden. Dazu sind Normenwerte und eine Skala notwendig. Die von Bjernsson selbst entwickelte Skalierung
(von LIX 25 fur sehr leichte Texte wie Kinderbucher bis LIX 65 sehr schwierige Texte wie Fachtexte) ist jedoch
in der Alphabetisierung nicht brauchbar. Denn Bjornsson untersuchte keine Texte zum Lesenlernen. Daher
stellen selbst Texte auf der niedrigsten Einheit seiner Skala bereits Anforderungen, an denen viele Lernende in
Alphabetisierungskursen scheitern wirden. Insofern erscheint eine Differenzierung im unteren Skalenbereich
hilfreich und ndtig.

Hier soll folgende Staffelung vorgeschlagen werden, die jedoch ohne jegliche empirische Absicherung und
lediglich auf der Basis von Beobachtungen aus der Praxis entstanden ist:

Lesestufe 1
Lesestufe 2

sehr leichter Text) LIX <20
sehr leichter Text) LIX <25
Lesestufe 3 (sehr leichter Text) LIX < 30
Lesestufe 4 (leichter Text) LIX <35
Lesestufe 5 (leichter Text) LIX <40
Durchschnittlicher Text LIX 45 (40-50)

e o o [ ]
—_— e~~~

Um an dieser Stelle orientierende Richtwerte anzugeben: Eine Analyse von zwalf in der Alphabetisierungs-
praxis verbreiteten Leseheften ergab einen Mittelwert von LIX 29 (vgl. Nickel 2011b). Jedoch lag die Streuung
zwischen 19 und 35. Das bedeutet: Die Schwierigkeit der ,leicht lesbaren Lektlire" streute Uber vier Schwie-
rigkeitsstufen im Bereich leicht lesbarer Texte! Und nur etwa die Hélfte der Texte befand sich innerhalb der
unteren drei Kategorien, die als ,sehr leicht” klassifiziert werden sollen — und in der alle Texte hatten erwartet
werden kénnen. Viele Texte setzen also bereits eine gewisse Lesekompetenz voraus. Eine differenziertere
Analyse macht zudem deutlich, dass die LIX-Werte auch innerhalb einzelner Werke immens variieren.

So liegen in einigen Buchern einzelne Kapitel bis zu drei Stufen Uber bzw. unter dem Niveau eines anderen
Kapitels. Warum die Werte zwischen den Kapiteln so extrem schwanken (immerhin entsprechen die Unter-
schiede mehreren Jahren Leseentwicklung), ist nicht ohne weiteres nachzuvolliziehen. Im Einzelnen kamen
wir zu folgenden Ergebnissen (sortiert nach ermitteltem LIX):
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8. MODALITAT LESEN

Und was nun? 19 1 14-21 1-2
Sonja 19 1 11-21 1-2
Kommissar Karsten Kuhl 22 2 20-29 1-3
Wenn die Worter Samba tanzen 26 3 20-32 1-4
Liebe ohne E 27 3 20-31 1-4
Von Tur zu Tdr 28 3 24-33 2-4
Auch Fische kénnen lacheln 30 3 27-33 34
Mauer aus Buchstaben 33 4 27-40 3-5
Das kann doch jeder 34 4 30-39 3-5
Die Leiche im Baggersee 34 4 26-41 3-6
Ein Wort, zehn Cent 35 4 28-43 3-6
Botschaft zum Gllick 35 4 — —

Grundsatzlich scheint das gleiche Phanomen auch bei anderen Materialien (z.B. im Internet verfligbaren
Lesekarteien und thematisch orientierten Materialien) beobachtbar zu sein. Es lohnt sich also durchaus, vor
dem Einsatz von sogenannter leicht lesbarer Lektlre in seinem eigenen Kursangebot eine solche Analyse
vorzunehmen, da das Attribut ,leicht lesbar” offenbar sehr Unterschiedliches bedeuten kann. Hier ist es an
der Zeit, intensiver Uber entsprechende Kategorisierungen von Lesetexten nachzudenken. Auch fur die
Lerner/innen ware ein solches System interessant, konnten sie doch so selbsttatig zu Lektire greifen, von
der sie annehmen koénnen, dass sie sie lesetechnisch bewaltigen.

FUr Kursleitende eignet sich der LIX auch dazu, selbst verfasste Lesetexte (oder Vereinfachungen anderer
Texte wie Zeitungsartikel) zu lixen und mit diesem , Thermometer” den Text so zu variieren, dass sie dem
Leseniveau der Lernenden entsprechen. Flr diesen Verwendungszweck, zu dem der Text digital vorliegt,
eignen sich unterstitzende Online-Angebote, die den LIX per Knopfdruck ausgeben z.B. unter
www.psychometrica.de/lix.html.

8.2 Das Lesen uiben

Grundsétzlich ist das Lesenlernen ein hoch komplexer Prozess. An dieser Stelle kdnnen lediglich einzelne
Elemente fokussiert werden, die fUr die Alphabetisierung interessant erscheinen. Dies trifft besonders auf
hierarchieniedrige Prozesse des Lesens zu. Zu diesen hierarchieniedrigen Prozessen zahlen u.a. die Buch-
staben-, Wort- und Satzerkennung.

Die Lesegenauigkeit und die LeseflUssigkeit (Fluency), die dem Bereich der hierarchieniedrigen Prozesse
zugeordnet werden konnen, wurden in den letzten Jahren in der Alphabetisierung verstarkt in den Blick
genommen. Wahrend grundsatzlich in der Alphabetisierung selbstbestimmte Formen des Lernens, die Lesen
und Schreiben auch als soziale Praktiken verstehen, eine Relevanz besitzen, hat sich fUr das Training der
kognitiven Prozesse ein stark strukturiertes Verfahren als erfolgreich erwiesen. Die Direkte Intervention

(vgl. Grosche, Hintz & Griinke 2011) setzt auf eine gezielte Unterweisung und nutzt ein regelmaBiges, hoch
strukturiertes Wiederholen, eine schrittweise Vermittiung neuer Lerninhalte und ein angeleitetes Uben mit
sofortigem Feedback und Fehlerkorrektur sowie einer Phase eigenstandigen Ubens.

Engel (2011) berichtet von einem taglich 15-minltigen Training mit Wortlisten zu bestimmten Ubungs-
schwerpunkten (z.B. Worter mit mehrgliedrigen Graphemen oder mit Konsonantenhaufungen).
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8. MODALITAT LESEN

Die Kursleitung schreibt zunachst einige Worter an die Tafel und liest sie den Lernenden modellierend langsam
vor. Das langsame, gedehnte Lesen verandert den Wortklang. Daher wird das Wort anschlieBend benannt, um
eine VerknUpfung zum inneren Lexikon herstellen zu kdnnen. Die Lernenden wiederholen den Lesevorgang im
Chor und probieren die Strategie bei weiteren Wértern selbst aus. Sie lesen gemeinsam im Chor. Die Kurs-
leitung begleitet das Wort per Fingerzeig. Im Anschluss an die gemeinsame Ubung erhalten die Lernenden
eine Wérterliste, markieren den jeweiligen Ubungsschwerpunkt in den Wértern und tiben diese selbststandig.
Das selbststandige Uben soll so lange fortgefilhrt werden, bis eine Automatisierung der kognitiven Féhigkeiten
erfolgt ist (zum genaueren Vorgehen vgl. Engel a.a.0.). Das chorische Lesen wirkt zundchst (speziell fur
Kursleitende) etwas ungewohnt, wird von den Lernenden aber schnell als hilfreich empfunden. Sie fihlen

sich ,mitgezogen®.

Auch Nickel (2011c¢) beschreibt ein Fallbeispiel mit zwei jungen Erwachsenen, die methodisch nach dem
Ansatz der Direkten Instruktion unterrichtet wurden. Ziel der Férderung war dort die Leseflissigkeit (Fluency).
Eine gut ausgebildete Lesefllissigkeit entlastet das Kurzzeitgedachtnis und erleichtert somit u.a. die mentale
Modellbildung, d.h. den Aufbau eines mentalen Modells des im Text beschriebenen Inhalts. Dazu wurde die
Leseleistung (als Anzahl korrekt gelesener Worter pro Minute auf zuvor festgelegtem, passendem Instruktions-
niveau) der beiden Lernenden zu Beginn des Vorhabens gemessen. Es folgte ein Lesetraining und die
regelmaBige Wiederholung der Messung, deren Ergebnisse die Lernenden in einen Graph Ubertrugen.

Die Ritualisierung der Férderung wurde positiv bewertet und erzeugte Sicherheit. Der Graph zeigte nach
einigen Wochen eine deutliche Verbesserung der Leseleistung an, was eine positive Auswirkung auf die
Lesemotivation der Jugendlichen hatte.
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9. Modalitat SCHREIBEN

9.1 Anregungen zum Schreiben

Zwar finden Jugendliche und Erwachsene — anders als Kinder — ihren Weg zur Schrift eher beim Lesen als
beim Schreiben. Dennoch ist die Bedeutung des eigenaktiven, selbsttatigen Schreibens flr den Schrifterwerb
unbestritten. Beim Schreiben kénnen die Lernenden eigene Gedanken ausdriicken und damit einen unmit-
telbaren personlichen Bezug zu sich selbst herstellen. Dies gilt nicht nur auf Textebene, sondern — gerade im
frlihen Erwerbsstadium — bereits auf Satz- oder Wortebene. Der so entstandene Eigentext ist Grundlage fur
weitergehende Operationen mit Schrift: Anhand der eigenen Worter oder Texte konnen Buchstaben gefestigt,
Analysetbungen durchgeflhrt und ein Sichtwortschatz aufgebaut werden. Den Lernenden sollte mdglichst
schnell ein Kompetenzerlebnis vermittelt werden, denn Erfolg ist Grundlage jedes gelingenden Lernprozesses.

Eigentétiges Schreiben bedeutet genau genommen, dass jemand schreibt, wann er schreiben méchte, was
er schreiben mdéchte und wie er schreiben mochte. Dieser Schreibprozess — bestehend aus dem Finden einer
Schreibidee, dem gedanklichen Bauen und dem eigentlichen Produzieren des Textes sowie der (inhaltlichen,
stilistischen und orthographischen) Uberpriifungsvorgénge — ist ein hochkomplexer Vorgang, der viele uner-
fahrene Lernende hoffnungslos Uberfordert. Bereits das Finden einer Schreibidee kann gro3e Probleme
bereiten. Was kénnen also adaquate Anregungen sein, um diesen Lerner/innen zu Schreibideen zu verhelfen?

Auswahl geeigneter Schreibanregungen fiir Jugendliche und Erwachsene

¢ Authentisch-kommunikatives Schreiben:
Briefe/E-Mails an Teilnehmer/innen anderer Kurse,
Briefe an offentliche Entscheidungstréger, Leserbriefe

¢ Projektionen ermdglichendes Schreiben:
Schreiben zu Fotos von Menschen, ,Wenn ich drei W(insche frei hatte...“
,Wenn ich zaubern kénnte... "

¢ Kreatives Schreiben:
zu Kunstbildern, Karikaturen, Sprichen, Fotos, Musik

¢ |dentifikatorisches Schreiben:
~Stell dir vor, du waérst ein Tier — welche Eigenschaften héttest du?”

e Schreiben zu personenbezogenen Themen/autobiografisches Schreiben:
Interessengebiete und Hobbys, Angst, Freundschatt,
Liebe und Partnerschatft, Wie bin ich? — Wie mdchte ich sein?,
Der Roman meines Lebens (mit den Kapiteln: Meine Kindheit,
Schulzeit, die Zeit danach, seit ich in der Gruppe bin)

e Schreiben zu berufsbezogenen Themen:
Mein Traumberuf bzw. Berufswunsch, Arbeit/Arbeitslosigkeit

e Gruppendynamische Schreibspiele:
Schreiben reihum (jeder schreibt einen Satz und gibt das Blatt weiter) u.a.

¢ Funktionelle Lese- und Schreibanléasse:
Schecks, Fuhrerschein, Stadtplédne, Landkarten, Antrége, Karten und Briefe,
Einkaufszettel, Notizzettel
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9. MODALITAT SCHREIBEN

Der Weg zur Schrift ist hdchst individuell. Wahrend Lernerin A Uber den kommunikativen Aspekt (Briefe,
Karten etc.) zur Schrift kommt, bevorzugen die Lernerinnen B und C Angebote, die die Artikulation von
Traumen, Hoffnungen oder Wiinschen zulassen. Schreiben zu Bildern hingegen kann flr D der erste Weg
zur Schrift sein, wahrend fur E besonders die Schilderung selbst erlebter Gegebenheiten ein Motiv wére.
Prinzipiell sollten Schreibanregungen immer interessegeleitet und subjektbezogen sein.

Um die Lernenden nicht von vornherein inhaltlich einzuengen (wie es z.B. beim Nacherz&hlen von vorge-
gebenen Bildergeschichten der Fall ist), bieten sich generell offene Schreibanregungen und generalisierende
Rahmenthemen an: Das Thema Fernsehen beispielsweise lasst zu, Uber das eigene Fernsehverhalten zu
schreiben, Uber Angst machende Filme, Uber Lieblingsfiguren von Serien usw.

Die Umdeutung des Selbstbildes und der Schrifterwerb kénnen inhaltlich miteinander verknUpft werden,
indem Schreibaufgaben zur Auseinandersetzung mit den eigenen Winschen, Gefuhlen und Gedanken
anregen. Besonders geeignet sind Anregungen, die die Artikulation biographischer Elemente (vor allem als
Projektion) ermdglichen und bei denen Lerner/innen im Schutz einer fiktiven Figur Uber sich selbst schreiben
konnen. Solch personales Schreiben kann als wichtiger Bestandteil der Selbstkonzeptgenese und der
|dentitatsentwicklung verstanden werden.

Bewahrt hat es sich, Einzelbilder anzubieten, die einen momentanen Ausschnitt aus einem Handlungsablauf
andeuten. Die Handlung entsteht dabei in der schreibenden Person: Was war vorher, was passiert jetzt?
Bilder existieren in ihrer Bedeutung nur zusammen mit der Bedeutung, die der/die Betrachter/in ihnen bei-
misst. GroBformatige Fotos von Personen (z.B. Modefotografien) ermdglichen Anregungen wie: ,Was denkt
oder fUhlt die Person gerade?“ Der dadurch entstehende Spielraum lasst es zu, eigene Erfahrungen mit be-
stimmten Situationen auf eine abgebildete Figur zu projizieren. Bei derartigen Anregungen kdnnen die Lernen-
den Uber ihre eigenen Traume, Wiinsche, Hoffnungen, Erfahrungen oder Angste schreiben, diese aber — wenn
gewunscht — hinter fiktiven Handlungstragern verstecken.

Daniela B. (32) schreibt zu dem Bild aus dem Kinofilm ,Das Leben ist schon® (siehe Abbildung links).

Die Erzahlperspektive ,\Wir’ zu Beginn des Textes macht die Identifikation und Projektion besonders deutlich.
Frau B. war zu dieser Zeit auf der Suche nach einer neuen Liebe, mit der sie selbstbestimmter leben wollte
als in der bestehenden Beziehung. Partnerschaft und Kinder waren ihre bestimmenden Themen.

Wie in zahllosen weiteren Féllen hat hier eine Schreib-

,Wir machen eine Rei o . :
'rmachen eine 1eise lernerin in einer offenen Schreibanregung das eigene

in die Schweiz. Wir sind

aufgestanden und haben Ich, d.h. ihre eigenen Erfahrungen, ihre Sehnslchte
gemeinsam gefrihstickt. und ihre Winsche auf das Bild bzw. auf die Hand-
Der Mann sagt: ,Schatz, " . . ..
wollen wir in die Stadlt Iungstrager"des Bildes prOlellert. Solllche Textg kénnen

z gehen, wollen wir unser unter Umsténden AnstoB3 sein, um tber bestimmte

e Kind auch mitnehmen? Themen mit den Lehrenden oder auch innerhalb der

5 Wollen wir zu FuB gehen G h

g oder mit dem Fahrrad Fuppe zu sprechen.

E] fahren?*

° Und dann sagt die Frau:

,Ihr kbnnt mit dem Fahrrad
fahren, ich gehe lieber

zu FuB, weil ich noch
woanders hin méchte.
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9. MODALITAT SCHREIBEN

Dass Teilnehmer/innen zu demselben Bild ganz unterschiedliche Bedeutungen konstruieren, wird im nachsten

Beispiel deutlich: Wahrend Herr Z. (65) die maritim anmutende Stimmung der Ruhe und Sinnlichkeit des Bildes
mit Urlaub in Zusammenhang bringt, werden im Gesprach mit Herrn O. (32) der Stapel Blicher und die schier

unglaubliche Menge schwarzer Buchstaben prasent, die in ihm seine Angst vor Schrift (re-)aktiviert.

,Da ist ein Tisch, dahinter viel Wasser und Himmmel mit

einer Mowe. Alles ist blau gehalten. Auf em Tisch liegen viele
Blcher. Oben steht eine lampe. Rechts neben den Blichern
steht eine Tasse. Wenn ich so viele Blicher auf einen Haufen
sehe, wird mir ganz anders. Dann schniirt es mir die Kehle zu.
Wenn ich mir vorstelle, ich misste die alle lesen...”

Quint Buchholz, BuchBilderBuch © Sanssouci Verlag, Zirich

LUrlaub ist das Beste, was der Mesch im
Leben hat. Das Bilt efintr erinaht aieh mich
an Urlaub zeit. Abends an schék (=Steg)
wen die Labe (=Lampe) aufleuchtet.”

9.2 Den Schreibprozess entlasten

Gunstige Voraussetzungen fur die Initierung des Schriftspracherwerbs bieten ,,Aufgabenstellungen, die — bei
insgesamt hohem Anspruchsniveau — kein festgelegtes Ergebnis erwarten lassen und auf unterschiedliche
Weise zur subjektiven Zufriedenheit (...) geldst werden kénnen® (Dehn 1996b, 26).

Da es sich beim Schreiben um einen hoch komplexen Vorgang handelt, missen viele Dinge beachtet und be-
waltigt werden. So muss zun&chst eine Schreibidee gefunden und diese in Gedanken sprachlich konkretisiert
werden. Wahrend des Verschriftens missen Wortwahl, Lesbarkeit der Schrift, Satz- und Textaufbau sowie
Orthographie, die Beachtung eines eigenen Schreibstils und die Gestaltung des Textes beachtet werden, ohne
dabei den ,roten Faden* zu verlieren. Und schlieBlich muss der entstandene Text auch der Uberpriifung stand-
halten, ob er denn nun der eigentlichen Schreibabsicht entspricht. Tut er dies nicht, folgt eine Uberarbeitung.
Viele dieser Prozesse Uberschneiden sich und laufen parallel ab.

Dieses vielschichtige Geschehen Uberfordert nicht selten auch fortgeschrittene Lerner/innen. Ein wesentliches
Prinzip im Unterricht ist daher Entlastung. Damit gemeint sind nicht stofflich-inhaltliche Reduktionen der Lern-
angebote, sondern Verfahren der psychischen Unterstltzung in komplexen unterrichtlichen Arrangements.
Aufgrund ihrer geringen literalen Erfahrungen flihlen sich die Lernenden oft unsicher, wie sie ihre Gedanken
aufschreiben sollen. Zu ihrer Entlastung kann der Schreibprozess daher in Phasen zerlegt und es kénnen
individuelle Hilfestellungen gegeben werden. Lassen sich Lerner/innen zu zweit auf eine Schreibanregung ein,
konkretisiert sich die Schreibidee im Gesprach. Um den Rahmen der Textplanung nicht zu verlieren, kénnen
sie zunachst Stichworter aufschreiben oder ihre Satze auf ein Diktiergerat oder eine Kassette sprechen. Erst
dann setzt das Schreiben des Textes ein. Steht der inhaltlich und orthographisch Uberarbeitete Text schlie3-
lich, wird er nochmals abgeschrieben, um ihn ansehnlich prasentieren zu kénnen.

Eine besondere Mdéglichkeit der Entzerrung des Schreibprozesses bietet die Arbeit mit dem PC. So bleibt ein
Text stets ver&nderbar, inhaltliche Optimierungen und Erg&nzungen kdnnen zu jeder Zeit eingeflgt werden.
Zudem kdnnen orthographische Verbesserungen auf saubere Art vorgenommen werden, ohne die Ansehn-
lichkeit des Textes zu verlieren. Dadurch wird die urspringliche Linearitat der Textproduktion aufgebrochen.
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Lerner/innen mit einem sehr geringen Kompetenzniveau, die (noch) nicht selbst verschriften kdnnen bzw. sich
dies nicht zutrauen, kénnen ihrer Kursleitung erzéhlen, was diese — als Sekretar/in — aufschreiben soll. Der Vor-
teil dieses stellvertretenden Schreibens ist, dass auch bei geringer Lese- und Schreibkompetenz die Arbeit an
eigenen Texten ermdglicht wird. Zunehmend werden die Lerner/innen gebeten, Teile selbsttatig zu verschrif-
ten: Stichwdrter, Anfangsgrapheme, haufige Funktionsworter oder anderes.

Selbstredend kann die Koppelung von stellvertretend verfassten Eigentexten und Verfahren der psychischen
Entlastung auch bei Lernenden mit sehr geringen Kompetenzen genutzt werden. Ein solches Vorgehen wird
von Kretschmann et al. (1990) am Beispiel des sukzessiven Ausblendens vorgestellt: Der von der Kursleitung
stellvertretend aufgeschriebene Text wird der dem Lernenden vorgelesen und der Inhalt mit inr besprochen.
AnschlieBend wird der Text mehrmals sinnbetont vorgelesen, wobei die Kursleitung das Lesen mit dem Finger
begleitet. Nach und nach senkt sie die Stimme bei einigen SchlUsselbegriffen und lasst die lernende Person in
den Text einsteigen. Nach der anfanglichen Fihrung blendet sich der/die Kursleitende allméahlich aus. Dies ver-
schafft der dem Lernenden erste Kompetenzerlebnisse, auf deren Grundlage weitere Leselbungen, die nach
einem anfanglich logographemischen auch einen alphabetischen Zugriff fordern, angeschlossen werden kénnen.

9.3 Das Rechtschreiblernen anregen

Der Aufbau literaler Erfahrung und eines lernbegtinstigenden Selbstkonzepts verbessern allein nicht die
Rechtschreibleistung. Grundsatzlich kann zwar davon ausgegangen werden, dass die Lernenden mit ver-
mehrter schriftsprachlicher Eigenaktivitat mehr und vor allem differenziertere innere Regeln Uber das System
der Schriftsprache aufbauen. Es muss jedoch auch angenommen werden, dass funktionale Analphabeten
Sprachgefuhl und Sprachaufmerksamkeit nur in geringem MaBe ausbilden konnten. Sie bedlrfen daher
verstarkt eines unterrichtlichen Arrangements, das Hilfen zur subjektiven Regelbildung gibt. In der Praxis
beschranken sich diese ,Hilfen* leider oft auf Arbeitsblatter mit Einsetz-, Ankreuz- oder sonstigen Ubungen.
Derartige Aufgaben erfullen nicht die Anforderungen, die an ein Material gestellt werden muss, das Lernende
zu einem eigenaktiven Umgang mit dem Gegenstand Schrift anregen und die Entwicklung eines Recht-
schreibgespurs anbahnen soll. Dabei lasst sich das systematische Arbeiten an der Orthographie mit dem
individuellen, eigentétigen Schreiben verbinden.

Grundsatzlich kénnen in der Férderung zwei grobe Untergruppen unterteilt werden:

e | ernende, die noch nicht lautgetreu verschriften, also das alphabetische Prinzip
noch nicht vollstandig erfasst haben

® | ernende, die das alphabetische Prinzip voll erfasst haben und im Begriff sind,
sich orthographische, morphematische und syntaktische Prinzipien anzueignen

Voraussetzung fUr eine strukturierte Forderung ist die Kenntnis des sich stetig verandernden Lernstandes.
Die Erhebung des Lernstandes ermoglicht die kognitive Anpassung eines differenzierten Unterrichts an
die Strukturen der Lernenden. Zu dieser Passung gesellt sich auf der Inhaltsebene die motivationale und
emotionale Orientierung an den Interessen.

9.4 Den orthographischen Lernstand erfassen

Jede Forderung bedarf einer exakten und den Lernprozess stets begleitenden Einschatzung des Lernstandes.
Im Folgenden sollen einige Verfahren zur Erhebung von Rechtschreibstrategien skizziert werden (vgl. auch
Engel 2008).

Grundsatzlich sind Schreib- und Lesestrategien auch in freien Textproben analysierbar. Um beispielsweise die
dominante Schreibstrategie einer Person zu erfassen, schlagen Helbig et al. (1995) vor, einzelne Schreibungen
den Kategorien ihres Modells zuzuordnen und einen Mittelwert zu ermitteln. Mit dem Lesen ware dhnlich zu
verfahren. Wenn gewlnscht, kénnen auch gezielte Schreibaufgaben auf unterschiedlichen Niveaus sowie
gezielte Leseaufgaben benutzt werden. GUnstig ist es, in regelmaBigen zeitlichen Abstanden entsprechende
Analysen vorzunehmen, um nicht nur den Lernstand, sondern auch den Lernfortschritt zu dokumentieren.
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Bezeichnung

Kategorienbeschreibung: Schreiben

Beispiele

0 Préaliteral- e Nachahmen aufRerer Verhaltensweisen (,Kritzeln" und dem o Kritzelbriefe
symbolische Gekritzelten Bedeutung unterlegen) A
Strategie ¢ Buchstaben oder buchstaben&hnliche

e Buchstaben und buchstabenahnliche Zeichen malen Zeichen

1 Logographemische | ¢ Abmalen und Reproduzieren von Namen und Umweltwortern o KATHARINK

Strategie
e Gelegentliches Notieren beliebiger Buchstaben (oder auch e CHRISTOPHER
,Zeichen") fir einen oder mehrere Laute bzw. fir Silben

2 Beginnende e Beginnende Einsicht in den Laut-Buchstabenbezug e F (= Frosch)
alphabetische . .

Strategie o Schreiben des Anlautes oder eines pragnanten Lautes o L (= Mehl)

3 Teilweise entfaltete o Skelettschreibungen” (=jede Silbe wird durch einen Buchstaben, oft | ¢ HS (= Hase)
alphabetische durch einen Konsonanten, wiedergegeben)

Strategie * VL (= Vogel)
o Teils falsche Reihenfolge der Laute, Rechts-Links-Orientierung
beim Schreiben statt Links-Rechts-Orientierung, auch * FRS (= Frosch)
spiegelverkehrte Buchstaben

4 Weitgehend o Darstellung fast aller Laute einschl. der Vokale (einige wenige Laute | ¢ RAPUSEL (= Rapunzel)
entfaltete werden nicht wiedergegeben)
alphabetische ] ) ) ) * RAPNSL (= Rapunzel)
Strategie e Noch immer vereinzelt falsche Reihenfolge der Laute, Rechts-Links- o o

Orientierung beim Schreiben statt Links-Rechts-Orientierung und * foschdnik (= Froschkonig)
spiegelverkehrte Buchstaben « VOKE (= Vogel)
e VGL (= Vogel)

5 Voll entfaltete e Genaue phonetische Schreibungen der eigenen Artikulation o Eija (= Eier)
alphabetische Verschriftung aller gehérten Laute, aber auch konventionell nicht .

Strategie notierter ,Zwischenlaute" und Aspirationen  AHEA (= Eier)
¢ Selten Rechts-Links-Orientierung beim Schreiben und * Muamel (= Murmel)
spiegelverkehrte Buchstaben « Buta (= Butter)
Ubergeneralisierung des lautorientierten Verschriftens « LEGOF (= Vogel)

6 Beginnende Auf Wortebene: Sensibilitat fir rechtschriftiche Phdnomene bei Dehnung / Scharfung von Vokalen
orthographische vorwiegend noch lauttreuer Verschriftung ausgedriickt, jedoch nicht unbedingt
Strategie . . . orthographisch richtig

e Verwenden von Wortbausteinen (dabei oft Anwendung einer
4Pilotsprache”, Explizitsprache) e MurMel
e Orthographische Regeln: erstes Kennzeichnen von Dehnung, o eier
Scharfung...
e Meel
e Orthographisches Regelwissen auf morphematischer Ebene: erstes
Anwenden des Ableitungsprinzips, z.B. durch ,Verlangerungsregel" e Derhund. Bellt.
(--> Auslautverhartung)
Auf Satzebene: erste Hypothesen zum Wort- und Satzkonzept
(Wortliicken, Grof3- und Kleinschreibung,erste Satzzeichen)
Ubergeneralisierungen der erkannten RS-Phanomene

7 Teilweise entfaltete Auf Wortebene: erste Regeleinsichten, die bewusst an gewandt Worter mit ein oder zwei rechtschriftlichen
orthographische werden kénnen: Schwierigkeiten werden richtig
Strategie . . geschrieben:

e Wortbausteine; Erkennen/ Unterscheiden von Kurzvokalen
e Ball
e Orthographisches Regelwissen auf phonetischer Ebene
(Kennzeichnen von Dehnung und Scharfung...) e Murmel
¢ orthographisches Regelwissen auf morphematischer Ebene e Fliege
(Auslautverhartung, Umlaut,...)
o Der Hund bellt.
Auf Satzebene: Annéherung beim Wortkonzept in einfachen Satzen
an die orthographische Norm (Wortliicken, erste regelhafte GroR3- und
Kleinschreibung, Satzzeichen ...)

) Weitgehend Auf Wortebene: Wortbausteine, Ableitungen, Umlaute, Worter mit mehreren rechtschriftl.
entfaltete silbentrennendes ,h", Dehnung und Schurfung von Vokalen gelingen Schwierigkeiten werden richtig
orthographische groRtenteils geschrieben:

Strategie . . L N
Auf Satzebene: Interpunktion weitgehend beriicksichtigt e Katzchen; Radfahrer
Auf Textebene: Textkonstruktion beeinflusst Satzkonstruktion Automatisierter Schreibprozess!
Textlange - Fehlerhdufig
9 Voll entfaltete o Der kompetente Rechtschreiber" z.B. Strategien zur Fehlervermeidung und

orthographische
Strategie

(auch schwierige Interpunktionsregeln, Regeln fiir Getrennt- und
Zusammenschreibungen, Ausnahmen der Grof3- und
Kleinschreibung etc. werden beherrscht)

selbststandige Fehlerkorrektur durch
Worterbuch etc.
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Dieses Verfahren ist recht grob, ermdglicht aber eine kontinuierliche und recht zeitbkonomische Anwendung in
der Alphabetisierungspraxis. Vor allem ist es auf Freie Texte anwendbar. Ein standardisiertes Beobachtungs-
oder Testverfahren hingegen muss sich immer auf eine spezifische Wortauswahl begrenzen. Es ist daher nicht
immer ratsam, seine Beobachtungen auf die Wortauswahl eines standardisierten Verfahrens zu begrenzen.
Denn gerade in den Alltagsverschriftungen der Lernenden zeigt sich die Fahigkeit, die erworbene orthographi-
sche Kompetenz in selbst konstruierten, interessegeleiteten Satzen und Texten zu realisieren. Als erfolgreich
konnte sich die Koppelung von fortlaufenden, freien Beobachtungen und punktuellen, standardisierten
Verfahren erweisen.

Eine weitere Mdglichkeit der laufenden Analyse waren Fehlerregister. Das kleine Fehlerregister (Nickel 1998b)
ist im Rahmen der Alphabetisierung entwickelt worden. Es soll helfen, auf schnelle Weise einen ersten
Eindruck des Erwerbsstandes zu bekommen. Die Fehler in den Eigentexten werden ausgezahlt und den
entsprechenden deskriptiven Kategorien zugeordnet. Aus dieser quantitativen Auszahlung lassen sich erste
Foérderschwerpunkte festlegen.

DAS KLEINE FEHLERREGISTER

Mame, Datum
Visuelle Fehler
A I Verwechslung visuell dhnlicher Grapheme 1 Raumlage (b/d/q/p, n/u, m/w, eifie)
2 sonstige (m/n, a/d, hin, x/k, u/viw, hik, e/l ...}
Phonetisch-phonologische Fehler
BI Nicht-lautbezogene Phonem-Graphem-Zuordnung 3 “willkiirliche” Buchstaben
IIo  Verwechslung akustisch dhnlicher 4blp
allgemein, nicht als Auslaut Sd/t
6 g/k
7 fiw
8s/z
8 m/n
IIb  Verwechslung akustisch shnlicher Konsonanten 10 r/ch
dialektal / umgangssprachlich 11 ch/sch
12 sonstige (regional versch.)
IITa Fehler bei Konsonantenhaufungen 13 alle (am Wortanfang, -mitte, -ende)
14 scht/schp statt st/sp
IIlb Fehler bei speziellen K indi 15 ng, nk
bigu
17 pf
IV Verwechslung akustisch ahnlicher Vokale 18 lange Viokale
19 kurze Vokale
V' Fehler in der Wortdurchgliederung 20 Auslassungen
21 Hinzufiigungen
22 Vertauschungen
Regelfehler & A . hraib
c I Ableitungsfehler 23 Auslautverhdrungen und -erweichungen
24 Verschriftung von e/d, euw/du
II  Dehrungsfehler 25 Dehnungs-h 2u viel
26 Dehnungs-h fehlt
_27 doppelter Vokal zu viel
28 doppelter Vokal fehit
29 i/ih/ieh statt ie
30 ie statt ifih/ieh T
III  Schdrfungsfehler 31 Konsonanten zu viel 3
32 Konsonanten zu wenig g
IV Schreibung der S-Laute 33 alle 2
V  Merkwérter 34 fiv
35 x/ks/chs
38 sonstige Merkwirter
IV 6rofi- und Kleinschreibung 37 falsch grof ;
38 falsch klein g
Grammatikalische Fehler >
D I  Segmentierungen 39 haufige Morpheme (incl. Affixe) falsch E
II  Artikel (auBer Kasusunterscheidung) 40 Artikel falsch
IIT Kasus / Flexionsendungen 41 Akkusativ
42 Dativ
43 Genitiv
IV Konjunktionen 44 das/daB, das/dass
VI  Zusammen- und Getrenntschreibung 45 falsch getrennt
45 falsch zusammen g
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Allerdings gibt es Fehler, die in einer solch kurzen Auflistung nicht eindeutig zugeordnet werden kénnen (dies
betrifft z.B. Schreibung der s-Laute). Daneben sind viele Schreibungen nur aus der Lernentwicklung des
Schreibers/der Schreiberin zu verstehen. Uberhaupt wéren exakte Analysen erst mit einer Basisrate méglich.
Eine Person, die Schwierigkeiten bei der Unterscheidung von /b/ und /p/ hat, wird bei der Verschriftung dieser
Phoneme madglicherweise beide verwechseln. Macht sie vier Fehler dieser Art, ist es aber ein Unterschied, ob
sie diesen Fehler nur finfmal hatte machen kénnen (weil diese Grapheme in dem Text nur finfmal vorkommen)
oder ob 20 Fehler méglich gewesen waren. Im ersten Fall lage die Fehlerquote fur diesen Bereich bei 80%, im
zweiten Fall bei 20%, die Unsicherheit wére also wesentlich geringer ausgepragt. Solche differenzierten Ana-
lysen sind mit einem Ubersichtsartigen Kategoriensystem wie dem ,kleinen Fehlerregister nicht moglich. Sein
Wert liegt in seiner Uberschaubarkeit und der schnellen Handhabung. Es eignet sich lediglich dazu, eine erste,
schnelle Orientierung zu gewinnen. Und keinesfalls ertbrigt ein solches Verfahren auf der Seite der Kursleiter/
innen dezidierte Kenntnisse Uber die Struktur der deutschen Sprache sowie Uber die Wege ihrer Aneignung.

Der Einsatz strukturierten Materials bietet sich dort an, wo vorhandene Einschatzungen bestatigt oder auf
schnellem Wege gewonnen werden sollen, z.B. bei neuen Teilnehmern und Teilnehmerinnen.

Das Neun-Worter-Réatsel dient dazu, herauszufinden,
ob Lernende Worter bereits lauttreu konstruieren

) kénnen und somit die Voraussetzungen fur den
o das -
: Erwerb orthographischer Kompetenzen erlangt
E‘.‘é - haben. Hierzu werden neun Worter unterschiedlichen
| die Schwierigkeitsgrades (Kanu, Maus, Rosine, Leiter,
v Wand, billig, Schimmel, Lokomotive, Strumpf) diktiert
@ - die bzw. als Bilderliste vorgelegt. Das Verfahren des
7 Neun-Worter-Diktats dient der Ermittlung, ob
=l die Lernende das phonologische Prinzip bereits voll
—— - . .
P entfaltet haben. Bei der Auswertung (aus: Richter
* ; " 1998, S. 73) werden finf Stufen zugeordnet. Durch
— ie

—= die Bildung des Mittelwertes aus den neun Wortern
kann flr jede/n Lernende/n eine Interpretation der
Leistung vorgenommen werden. Als Faustregel gibt
Richter (1998) an, dass ab dem Mittelwert 3.5 die

der Fahigkeit zum lauttreuen Verschriften als gegeben

- ' angesehen werden kann. Besser sei es jedoch, wenn

mdglichst alle Schreibungen den Stufen vier und funf

zugeordnet werden konnten. Empfehlenswert ist es,

das Neun-Worter-Ratsel wiederholt durchzuflhren,

E

P
>
2

%
\

)

die

A
4
|

[

5

der = um so die Entwicklung der phonetischen Schreib-
strategie aufzeigen zu kdnnen.
Punkte/ | Beschreibung Beispiel Orthographische und morphematische Strategien
Stufe (Vater) kénnen mit diesem Verfahren nicht erfasst werden.
0 keine Buchstaben oder Lautbezug L HierfUr eignet sich die Nutzung eines Rechtschreib-
1 ein Laut korrekt abgebildet F tests. Bislang diente dazu der Einsatz der Hamburger
2 zwei bis drei Laute korrekt abgebildet | FA; FTR Schreib-Probe (HSP). Die Normierung des Tests kann
3 fast lauttreu (mehr als drei Laute FATR; ; o ;
korrekt, u. U in falscher Relhenfolge | FATRE selbstredend in der Alphabetisierung n!cht genutgt
oder vermischt mit nicht werden. Das Interessante an der HSP ist, dass sie
ELIECEGVEEN BN ETEE 0E) die Ausbildung der einzelnen Schreibstrategien zuein-
4 Lautfolge genau, evtl. ,,Ubergenau® FATER; . . . .
dargestellt (,Umschritt) FARTER ander in Beziehung setzt und so ein Dominanz- bzw.
5 orthographisch korrekte Schreibung | VATER Entwicklungsprofil erstellt. Auch hier ist es ratsam,
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das punktuelle Verfahren in Abstanden zu wiederholen. Die HSP eignet sich zudem dazu, als Reflexions-
instrument flr das eigene Lernen genutzt zu werden (vgl. Deneke & Horch 2011).

Generell sollten — auch bei freien Texten — die Schreibungen der Lernenden mit ihren geduBerten Gedanken
und Uberlegungen ergénzt werden, denn héufig stehen hinter Fehlschreibungen &uBerst interessante
subjektive Annahmen Uber orthographische Regeln. Durch dieses ,laute Denken® lassen sich die subjektiven
Theorien der Lernenden erkennen.

Diesen Gedanken einer dialogischen Lernstandserhebung greifen auch Nickel & Hibner (2011) auf. Vielen
Lernenden in Alphabetisierungskursen fallt es nicht leicht, ihre Kompetenzen im Lesen und Schreiben selbst
einzuschatzen. Sie haben meist nur sehr begrenzte Vorstellungen von der Struktur des Gegenstandes und
somit auch davon, was sie bereits kénnen und was sie im Einzelnen demnéachst lernen méchten. Um die
Lernenden darin zu unterstttzen, eine reflektierte Haltung bezUlglich ihres Lernstandes und Lernprozesses
einzunehmen, sind entsprechende Instrumente nétig. Der Einsatz von Selbsteinschatzungsbdgen (vgl.
http://abc-projekt.de/seb/) erdffnet zahlreiche Moglichkeiten fir Lerngesprache, von denen nicht nur die
Lernenden, sondern auch die Lehrenden profitieren.

9.5 Einen Sichtwortschatz aufbauen

Es gibt gute Griinde, mit den Lernenden zlgig einen orthographischen Sichtwortschatz aufzubauen.

Denn das eigentéatige Konstruieren jedes Wortes verzdgert den Schreibprozess ungemein und belastet das
Arbeitsgedachtnis. Daher ist es hilfreich, wenn Worter aus dem inneren Lexikon abgerufen werden konnen.

Lasst man neuere Theorien wie Netzwerkmodelle auBBen vor, lassen sich zwei Wege des Rechtschreibens
unterscheiden. Unterschieden werden lexikalische und nicht-lexikalische Zugriffe. Bei einem lexikalischen
Zugriff wird das zu schreibende Wort als Schreibschema direkt aus dem inneren Lexikon abgerufen. Nicht-
lexikalische Zugriffe erfolgen indirekt Uber den ,Umweg” der Lautung und der Phonem-Graphem-Zuordnung.
Das zu schreibende Wort wird lautsprachlich analysiert und in eine graphische Reprasentation Ubersetzt.

Am Anfang des Lernprozesses steht das konstruierende Schreiben im Vordergrund, wird aber mehr und mehr
durch memorierende Abrufe erganzt. Ein hohes MaB lexikalischen Zugriffs entlastet das Arbeitsgedachtnis
und beschleunigt den Schreibprozess. (Vgl. auch Studientext von Jakob Ossner; Modul I1).

Ein solcher, zu Ubender Grundwortschatz besteht aus sehr haufigen Wértern des Deutschen (meist Funktions-
worter), inhaltlich bedeutsamen Wortern, Modellwdrtern flr bestimmte orthographische Besonderheiten sowie
Woértern, die haufig falsch geschrieben werden. Der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V.
(2014) hat eine solche Wortliste fir die Alphabetisierung zusammengestellt. Als Arbeitsmaterial enthalt die
Broschiure Raum fur die Erganzung ,eigener Worter” der Lernenden. Dies sind Worter, die eine Person ganz
individuell als schwierig empfindet oder Worter, die fur sie personlich bedeutsam sind und die sie deswegen
korrekt schreiben kénnen méchte. Zur Ubung des Grundwortschatzes bzw. zum Aufbau eines Sichtwort-
schatzes eignen sich diverse Lernspiele ebenso wie eine sogenannte Vokabelbox.

34

‘A "© PUBGIBA-INYOSYDOUSHIOA Usyosined wiaq e1yosy ojly ‘1ybuAdon @



© Copyright, Alle Rechte beim Deutschen Volkshochschul-Verband e. V.

9. MODALITAT SCHREIBEN

9.6 Die alphabetische Schreibstrategie unterstiitzen

Die alphabetische Strategie ist die grundlegende Schreibstrategie. Treten an dieser Stelle Unsicherheiten auf,
macht es Sinn, sich zuallererst dieser Strategien anzunehmen. Neben dem motivationalen Aspekt besitzt
eigentatiges Schreiben durch die immer wiederkehrende Analyse des Lautstromes eine hohe Bedeutung fur
die Ausbildung der phonologischen Bewusstheit. Auch hier hat der motivationale, interessegeleitete Aspekt
Vorrang.

Die massiven Schwierigkeiten einiger Lerner/innen in diesem Bereich sollen am nachfolgenden Schreibbeispiel
aus Nickel (1998a) verdeutlicht werden. Bei der Verschriftung des Wortes ,Kerze" kommt es zu den folgenden
Verbalisierungen des Schreibprozesses, durch die die inneren Handlungen der Lernerin flir den auBeren
Beobachter einsehbar werden.

Die entstandene Verschriftung *<Kes> fUr <Kerze>
wirkt auf den ersten Blick wie eine rudimentéare Ver-

= Fomy Byapeioy Totadl; K bt e octecibt schriftung mit phonetischer Orientierung. In Wirklich-

<K>,

—  Frau B. spricht “/kertse/, /e:/ hér* ich” [gemeint ist keit liegen Frau B.’s Schwierigkeiten jedoch viel tiefer:
der Auslaut]; schreibt <e>. Sie beachtet die Reihenfolge der gesprochenen

— Frau B. spricht *“/kertse:/”’ . . .
ckasiats. Fotonk debel st “an Phongme Wahrend des S.Chrelbprlozesses nicht. Frau
mend das /ts/; schreibt <s>, / B. spricht sich das Wort immer wieder vor und ana-

— Frau B, spricht abermals “/kert lysiert jeweils ein Phonem aus den Lautstrom. Dabei
se:/” achtet vermutlich erneut Kerze folgt sie einem Prinzip, nach dem viele Schreiblerner/
auf den Auslaut, fiigt hinzu: ) ] } ) .
Skarie doch nichitschon wieder innen vorgehen: Zuerst nimmt sie den gut fuhl-
<e> schreiben” und beldsst es bei dem bisher Ver- baren Anlaut wahr, als ndchstes den Auslaut und
schriftetemn. erst am Ende Bestandteile des Wortinneren. Aller-

dings schreibt sie die von ihr richtig (!) analysierten

Phoneme nacheinander nieder, ohne darauf zu
achten, dass die Reihenfolge der zu schreibenden Grapheme einer Abfolgeregel folgt. Diese Serialitat, also
der Grundsatz, dass die Reihenfolge der Phoneme im gesprochenen Wort der Reihenfolge der Grapheme
im geschriebenen Wort entspricht, ist jedoch Grundbedingung der Schriftsprache. Ohne Beachtung dieses
Grundsatzes werden Verschriftungen durch Frau B. immer willkirlich erscheinen — selbst dann, wenn sie
alle Phoneme mit ihren zutreffenden Graphemrealisierungen verschriften oder gar orthographische Elemente
beachten wirde.

Hilfreich k&nnen der Einsatz von Lautgebarden, kindsthetische Hilfen wie z.B. dem Abflhlen der Artikulations-
stellen oder die Ausbildung eines schreibbegleitenden Sprechens (Pilotsprache) sein (vgl. z.B. Mann 2001).

FUr die Ausbildung einer alphabetischen Strategie eignet sich ein von Kamper (1997, S. 59ff) beschriebenes
Verfahren, das auf Galperin zurlickgeht. Kamper macht sich die Sichtbarkeit der Schriftsprache, also die
Materialisierung der lautlichen Sprache zunutze. Nach der Klarung der Bedeutung eines Wortes werden seine
Phoneme durch Plattchen symbolisiert. In der Praxis haben wir das Modell dahingehend erganzt, dass zu-
nachst die Silbenstruktur des Wortes bestimmt und durch das Legen von Moderationskarten dargestellt wird,
bevor durch das Legen der Plattchen auf den Karten die Phonemstruktur eines Wortes sichtbar gemacht wird.
Die konsequente Segmentierung von Wortern in Silben und Phoneme zielt auf die Erweiterung der phono-
logischen Bewusstheit. Erst abschlieBend werden den Plattchen Grapheme zugeordnet. Dabei wird den
Lernenden haufig deutlich, dass Lautung und Schreibung keine 1:1-Entsprechung besitzen und dass sie
daher nicht alle Merkmale der Schrift horen kdnnen.
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Alphabetisches Schreiben — Instruktionsplan

Deutlich sprechen —
genau hinhéren!

Ganz langsam
sprechen!
(Gedehnt sprechen!)

Immer wieder sprechen!
Fir jeden Laut einen
Stein legen!

Tippe und sprich dazu!

Sprich noch einmal:

Stimmt es?

Warter mit ()

@ Suche aus deiner Kartei 12 Wérter heraus,
die mit D geschrieben werden.

@ Schreibe sie bitte so ab, dass ()
immer untereinander steht. So wie bei den Beispielen.

= Tipp: Wenn du nicht gentigend Waérter findest,
dann suche welche in einem Buch.

Beispiel:

Beispiel:

1

oo [~]a

Lol o o
o

@  Markiere bitte alle D mit einem Farbstift.

Lies dir dann die Worter durch. Was fdllt dir auf?

&=

® Schreib es als Merksatz aufl

© Bunsesvernand Alphacessisrung e V. 1568, Siven Nickel

Helbig et al. (1995) schlagen die Arbeit mit einem
Trainingsplan (in der hier abgebildeten Adaptation
leider noch ohne den Zwischenschritt der Silben-
karten) vor, mit dessen Hilfe auch Lernende in der
Alphabetisierung sich phonetische Schreibungen
selbst gewahlter Worter erarbeiten kénnen. Wahrend
also das Wortmaterial als Gegenstand der Aneig-
nung, anders als in entsprechenden Trainings-
materialien, nicht vorgegeben wird, sondern dem
Interesse der des betreffenden Lernenden entspringt,
wird ein geeignetes Mittel der Aneignung angeboten.
Mit Hilfe des Trainingsplans wird die Handlung also
explizit, d.h. sehr bewusst durchgeflhrt. Gelingt es
Lernenden, auch schwierige Worter mit Hilfe des
Trainingsplans zu zerlegen, sollten sie beginnen, ein-
fach strukturierte Wérter ohne den Plan zu erarbeiten
und die duBere Handlung in eine innere, gedankliche
zu Uberflhren. Das Verfahren fuhrt somit ausgehend
von einer entfalteten Materialisierung der Phonem-
struktur zu einer Verinnerlichung und Automatisierung
des Prozesses.

9.7 Die orthographisch-morphematische
Schreibstrategie unterstiitzen
Menschen haben gute Erfolgsaussichten beim
Lernen, wenn ihnen die Inhalte sinnvoll erscheinen —
dies gilt auch fur orthographische Strukturen. Im
abgebildeten Beispiel eines interessegeleiteten
Arbeitsblattes (nach dem Ansatz von Richter 1998)
soll aus der kommunikativen Handlung, also aus
dem Schriftsprachgebrauch heraus ein Rechtschreib-
gespur angebahnt werden. Personliche Interessen
werden mit der Anregung zur eigenen Hypothesen-
bildung verbunden, die Nahe zum eigenen Wortma-
terial erleichtert die Identifikation mit den Ubungen.
Zudem werden Strukturierungshilfen gegeben, die
das Erkennen der Strukturen erleichtern sollen. Die
Versprachlichung der Hypothesen dient der Bewusst-
werdung. Das Material zeichnet sich somit durch
Offenheit, Interesseorientierung, Hilfestellung und
Anregung zur eigenaktiven Formulierung von
Beobachtungen aus.

Beate LeBmann (1998) hat aus diesen Grundge-
danken ein umfangreiches, in der Praxis erprobtes
Konzept entwickelt. Ihr ,Individuelles Rechtschreib-
training” geht von den entstandenen Schreibpro-
dukten aus. Nach dem Schreiben des Textes sollen
die Lernenden die Stellen, an denen sie sich unsicher
sind, bestimmen und entsprechend nachschlagen.
Wichtige, beherrschte Worter werden in den
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Sichtwortschatz (ABC-Heft als individuelles Lexikon) aufgenommen. Zu Gbende Worter gelangen in die
Rechtschreibkartei, mit deren Hilfe regelmaBig der Sichtwortschatz erweitert wird. Ferner legen die Lerner/
innen zu ibende orthographische Phanomene fest und suchen sich entsprechende Ubungen aus der eigens
entwickelten, nicht hierarchisch gegliederten Rechtschreibbox. Erst jetzt wirft der/die Kursleiter/in einen Blick
auf den Text und ergénzt die identifizierten Falschschreibungen oder die abgeleiteten Ubungsschwerpunkte.
Enthélt ein Text eine Vielzahl von Fehlern, wie es in der Praxis meist der Fall ist, werden die zu Gbenden Worter
oder die zu lernenden Rechtschreibphdnomene auf ein realisierbares MaB begrenzt.

Neben diesem individuellen Rechtschreiblernen auf der Basis von Eigentexten ist die systematische Arbeit
an orthographischen Phanomenen mit der gesamten Lerngruppe notwendig. Hierflir ist ein Spektrum von
Moglichkeiten bekannt, z.B. die Sammlung von Wortern mit gleichen Phanomenen auf Plakaten.

Ein besonders geeignetes Verfahren stellt die Arbeit
mit dem ,harten Brocken des Tages* dar, das Christa
Erichson vor vielen Jahren (fir den Schriftspracher-
werb von Kindern) vorschlug. Der harte Brocken ist
ein zu verschriftendes Wort, das niemand aus der
Lerngruppe auf Anhieb korrekt verschriften kann.
Es wird eine gezielte Uberforderungssituation
hergestellt. Gemeinsam Uberlegt die Gruppe, wie
das Wort geschrieben wird, der erste Ldsungsver-
such wird an der Tafel notiert. Durch Impulse der Kurs-
| leiterin/des Kursleiters werden in der gemeinsamen
— — Diskussion die Hypothesen beziiglich der Schreibung
nach und nach dn‘ferenmert weitere Ldsungsversuche werden notiert, bis schlielich das korrekt geschriebene
Wort erarbeitet ist (sieche das Foto aus einem Kurs in Oldenburg)

Die L&sung des orthographischen Problems ist somit von allen Lernenden nicht mit den Mitteln einer Routine
zu bewerkstelligen. Die Uberforderungssituation verlangt von den Lernenden einen ko-konstruktiven Problem-
Iseprozess. Uber Zwischenstufen der Hypothesengenerierung und -liberarbeitung gelangen sie zur Lésung
des Problems. Die einzelnen Lerner/innen profitieren dabei von der Versprachlichung der Hypothesen der
anderen. Wahrend ansonsten, bei der Interaktion zwischen Lerner/in und Material, die Hypothesentestung

als innerer Prozess und damit nicht einsehbar fir andere verlauft, erfordert das Format des ,harten Brockens*
das Versprachlichen der eigenen Annahme. Alle Lerner/innen haben so die Méglichkeit, die Uberlegungen
der anderen kennenzulernen und selbst flr sich zu nutzen, ein Nachdenken Uber Rechtschreibung wird
angeregt. Gleichzeitig erhalten Lehrende Einblicke in die subjektiven Konstruktionen der Lernenden.
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1. Einleitung

Obwohl es schon langer bekannt war, dass in Deutschland eine nicht unerhebliche Zahl von Menschen mit nur
geringen Lese- und Schreibkompetenzen lebt, hat die wissenschaftliche Forschung in Deutschland erst nach
und nach und vermehrt seit dem Jahr 2007 begonnen, sich ndher mit der Thematik zu beschéftigen.

Aus Anlass der Weltdekade der Vereinten Nationen zur Alphabetisierung von 2003 bis 2012 hat das Bundes-
ministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) im Jahr 2007 den Férderschwerpunkt Forschung und Entwick-
lung zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener aufgelegt und 30 Millionen Euro flr Forschungs-
projekte zur Verfligung gestellt. Uber 100 Einzelprojekte wurden geférdert (vgl. Projekttrager im DLR 2012).
2009 wurde dann eine Studie in Auftrag gegeben, die das Ziel hatte, herauszufinden wie viele Menschen in
Deutschland mit geringen oder sehr geringen Lese- und Schreibkompetenzen leben. Die leo. — Level-One
Studie (im Folgenden kurz: leo.-Studie) hat im Frihjahr 2011 als Hauptergebnis erbracht, dass es 7,5 Millionen
sogenannte funktionale Analphabet/inn/en in Deutschland gibt. Das entspricht 14,5 Prozent der erwerbsfahi-
gen Bevdlkerung zwischen 18 und 64 Jahren.

In der Zusammenschau mit dem AlphaPanel, einer Studie Uber Teilnehmende von Alphabetisierungskursen,
wurde dann deutlich, dass man bisher von einem verzerrten Bild der Adressat/inn/engruppe ausgegangen
war. Wahrend namlich die Beobachtungen aus den Kursen das Stereotyp zu stlitzen vermodgen, bei funktio-
nalen Analphabet/inn/en handele es sich mehrheitlich um arbeitslose und sozial weitgehend isolierte Personen
ohne Schulabschluss, zeigt die leo.-Studie ein differenzierteres Bild: Mehrheitlich stehen die Betroffenen im
Berufsleben, haben weit Uberwiegend einen Schulabschluss und sind nicht in erkennbarem MaBe stérker so-
zial isoliert als andere Teile der Gesellschaft. Dieses Ergebnis brachte ganz neue Sichtweisen in die Diskussion
zu Alphabetisierung und Grundbildung.

e \Wer ist die Zielgruppe von Angeboten und Kursen im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung?
¢ Wie kann die Zielgruppe erreicht werden?
e Gibt es Uberhaupt einen Bedarf an Lernangeboten?

Da die leo.-Studie gezeigt hat, dass ein GroBteil der betroffenen Personen erwerbstatig ist, konzentriert sich
der zweite Forderschwerpunkt des BMBF auf diesen Themenbereich. Der Forderschwerpunkt , Arbeitsplatzori-
entierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener” des BMBF ist mit einem Férdervolumen von rund
20 Millionen Euro ausgestattet und ist gleichzeitig Teil der ,Nationalen Strategie zur Verringerung der Zahl der
funktionalen Analphabet/inn/en in Deutschland®, die am 16. Dezember 2011 gestartet ist.

Die nationalen deutschen Forschungsergebnisse zu Alphabetisierung und Grundbildung kénnen durch den
Vergleich mit anderen nationalen Studien zu Alphabetisierung und Grundbildung, etwa aus England und
Frankreich, abgeglichen werden. Aus den internationalen Ergebnissen wird deutlich, dass Deutschland keine
Sonderstellung im européischen Vergleich einnimmt. Die Tatsache, dass es in Landern mit obligatorischer
Schulbildung Menschen mit nur sehr geringen Schriftsprachkompetenzen gibt, trifft auf alle sogenannten
hochentwickelten Industrielander zu. Die Verdffentlichung der Ergebnisse der PIAAC-Studie (Programme for
the International Assessment of Adult Competencies) im Oktober 2013 brachte fur die Mitgliedslander der
OECD (Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) international vergleichbare Er-
gebnisse von Kompetenzmessungen von Erwachsenen im Bereich Lesekompetenz, alltagsmathematischer
Kompetenz und Problemlésekompetenz am Computer. Deutschland liegt hier, wie erwartet worden war, im
Mittelfeld.




1. EINLEITUNG

Mit den Ergebnissen von beiden Forderschwerpunkten zusammen mit den Ergebnissen der PIAAC-Studie
und einzelnen europaischen nationalen Studien ist bereits ein wichtiger Grundstock an Forschungen bereitge-
stellt. Da die Forschungslage (erfreulicherweise) aber auch zunehmend komplexer und ausdifferenzierter wird,
ist es kaum noch mdglich, eine vollstandige Ubersicht zu geben. Der folgende Text versucht dementspre-
chend, eine Schneise durch die Fllle von Ergebnissen zu schlagen und eine Auswahl so aufzubereiten, dass
diese vor allem aus Sicht der Lehrenden interessant ist. Quelle der Ergebnisse sind vor allem die Veroffentli-
chungen aus den Forschungsschwerpunkten des BMBF, die in der Reihe ,Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener” im W. Bertelsmann Verlag (wbv) sowie teilweise in der Reihe ,,Alphabetisierung und Grundbil-
dung® im Waxmann Verlag erschienen sind.

DarUber hinaus ist es ein Anliegen des folgenden Studientextes
KURZ-INFO immer auch zu fragen, wie die Forschungsergebnisse zustande
kommen. Gute Forschung zeichnet sich u. a. dadurch aus, dass
sie grenzbewusst agiert und die eigenen Erkenntnisse nicht
vorschnell verallgemeinert oder auf andere Bereiche Ubertragt.
Um die Studienergebnisse immer gut einordnen zu kénnen,
werden die einzelnen Studien deshalb zun&chst in einer Kurz-Info
vorgestellt.

In diesem Format werden die
Studien vorgestellt, die den Ergeb-
nissen zugrunde liegen. Haufig ist
Forschung in der Alphabetisierung
gleichzeitig Praxisentwicklung.
Darauf wird in diesem Text nicht
Bezug genommen. Das bedeutet,
auch in den Kurz-Infos werden
lediglich die forschungsbezogenen
Teile der Studien vorgestellt.
Genannt werden auBBerdem eine
Haupt-Literaturangabe sowie die
verantwortliche Institution fur die
Forschungsergebnisse.
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2. Wie forscht man uber Alphabetisierung?

Wenn man Uber Forschung zu Alphabetisierung und Grundbildung in Deutschland schreibt, dann betrifft dies
nur einen kleinen Teil der Forschung Uber Literalitat. Da der Begriff Literalitat in diesem Zusammenhang aber
immer wieder auftaucht und teilweise auch synonym fur Alphabetisierung verwendet wird, soll hierauf kurz ein-
gegangen werden. Forschung Uber Literalitdt oder Literacy (haufig wird auch der englische Begriff verwendet)
bezieht sich auf den allgemeinen Umgang mit Schrift in einer Gesellschaft. Dazu z&hlen alle Kompetenzlevels
und auch verschiedene Domanen von Literalitat wie etwa Health Literacy, Computer Literacy oder Financial

Literacy.

KURZ-INFO

Lesen und Schreiben eréffnen eine neue Welt
In dieser ethnographischen Studie wird Literalitat
als soziale Praxis verstanden. Durch die Erfas-
sung von Schriftsprache im &ffentlichen Raum
anhand von Fotodokumentationen, Spontaninter-
views und Intensivinterviews zu Gebrauch und
Bedeutung von geschriebener Sprache wurde
dartber geforscht, wie Literalitat in individuelles
Handeln von Menschen eingebunden ist.

Literatur: Zeuner und Pabst 2011
Verantwortlich: Helmut-Schmidt-Universitat Hamburg

In Deutschland ist Forschung Uber Literalitat aber

im Wesentlichen Forschung Uber Alphabetisierung
(geblieben) und damit in weiten Teilen defizitorientiert
(vgl. ausflhrlich zu Begrindung und Genese dieser
Entwicklung, Grotlischen 2011). Eine Ausnahme
hierzu bildet die Studie ,Lesen und Schreiben
erdffnen eine neue Welt“. Sie zeigt, dass Individuen
personliche literale Praktiken entwickeln, die ihren
eigenen lebensweltlichen Ansprichen gentigen und
nicht immer mit den gesellschaftlichen dominanten
Anforderungen von Literalitét Ubereinstimmen mus-
sen. Die Ergebnisse sind fUr Lehrende in der Alpha-
betisierung insofern relevant, als sie dazu auffordern,

ihr subjektives Literalitatskonzept zu reflektieren, das

mdglicherweise stark von den Literalitdtskonzepten
der Teilnehmenden abweicht. So kann einem defizitorientierten Blick vorgebeugt und ressourcenorientiert
gearbeitet werden (vgl. Zeuner und Pabst 2011). Diese Studie bildet in der Forschungslandschaft zu Alphabe-
tisierung und Grundbildung derzeit noch eine Ausnahme. In der Regel wird in der Forschung in Deutschland
nicht auf alle Literalitdtsniveaus Bezug genommen, sondern auf den unteren Kompetenzbereich und damit
auf den Bereich Alphabetisierung fokussiert. Von der internationalen Forschung Uber Literalitat kdnnen wir
insbesondere lernen, dass das gesamte Feld gesellschaftlichen Hierarchien und Machtfragen unterworfen
ist. Betrachtet man Literalitat mit Bourdieus hierarchischem Gesellschaftsmodell, wird es mdglich zu erklaren,
warum eine bestimmte Form von Literalitdt hegemonial geworden ist, warum also zum Beispiel die akade-
mische Sprache — versehen mit vielen Fremdwortern — héher angesehen wird als der journalistische Stil der
Boulevardpresse. Bourdieu beschreibt die verschiedenen Interessen von gesellschaftlichen Gruppen (Milieus),
sich (auch) mit Hilfe von Literalitdt gegen andere abzugrenzen, um so die eigenen Privilegien zu sichern (vgl.
Bourdieu 1987). Die Beschreibung dieser Mechanismen bedeutet gleichzeitig auch eine Sichtbarmachung
dieser Hierarchie und die Herleitung ihrer sozialen und gesellschaftlichen Entstehung impliziert auch die Mog-
lichkeit ihrer Infragestellung (vgl. dazu ausfuhrlich, Grotlischen 2011). Das klingt an dieser Stelle moglicherweise
sehr akademisch und theoretisch gesprochen, ist aber flir die Haltung der Forscher/innen und der Kursleiter/
innen moglicherweise von entscheidender Bedeutung. Wenn man die gesellschaftlichen Hierarchien und die
Verteilung der gesellschaftlichen Chancen, die sich mit dem Beherrschen eines bestimmten Literalitatsniveaus
verbinden, als unumstéBlich ansieht, wird man die Kurse anders gestalten bzw. andere Forschungsthemen
wahlen, als wenn man sich und andere als handelnde/n Akteur/in in diesem Prozess betrachtet und es damit
als legitim ansieht, diese Hierarchie auch in Frage zu stellen.

Nach diesen allgemeinen Einfihrungen soll es nun darum gehen, wie die Forschungsergebnisse zustande
kommen. Dabei werden zunéchst die verschiedenen Forschungsansatze beschrieben und anschlieBend
darauf eingegangen, wie Uber die Forschungsergebnisse zur Lese- und Schreibkompetenz berichtet wird.




2. WIE FORSCHT MAN UBER ALPHABETISIERUNG?

Qualitative und quantitative Forschungsansétze

Grundsatzlich werden die Methoden, mit denen Uber Alphabetisierung geforscht wird, in quantitative und
qualitative Methoden eingeteilt. Wahrend die qualitative Forschung eher darauf ausgerichtet ist, Begrundungs-
zusammenhange zu finden oder neue Felder zu explorieren, erbringt die quantitative Forschung reprasentative
Ergebnisse fur bestimmte Gruppen oder ganze Bevdlkerungen. Quantitative Forschung beruht in der Regel
auf einem deduktiven Vorgehen, das bedeutet, dass aus der Theorie Hypothesen abgeleitet werden, die dann
in der Empirie Uberprift werden. Qualitative Forschung geht dagegen meistens induktiv vor, das heif3t, Theorien
werden aus den Forschungsdaten gebildet bzw. modifiziert. Wahrend quantitative Forschung eher nach
allgemeingultigen Aussagen sucht, fragt die qualitative Forschung nach lokalem Wissen und Handeln (vgl.
Flick 2005, S. 12ff.). Beide Forschungsrichtungen haben ihre Starken, die nicht gegeneinander ausgespielt
werden sollten. In der Forschung Uber Alphabetisierung und Grundbildung sind beide Forschungsanséatze
vertreten und ergénzen sich in der unterschiedlichen Sichtweise auf das Phanomen. Qualitative Forschung
fragt zum Beispiel danach, wie Menschen mit geringen schriftsprachlichen Kenntnissen ihren Alitag bewéaltigen
oder Prufungen meistern. Quantitative Forschung gibt uns Informationen dariber, wie haufig Diagnostik im
Kursalltag eingesetzt wird oder wie viele Menschen mit niedrigen schriftsprachlichen Kompetenzen eine
Ausbildung abgeschlossen haben.

Levels oder Dichotomie?

Im Laufe des Forschungsprozesses muss auch geklart werden, wie Uber den Forschungsgegenstand berichtet
wird. Werden den untersuchten Populationen Levels zugeteilt, wie es etwa die PISA-Studie vorgemacht hat?
Und wenn ja, welches erreichte Level wird als ausreichend bewertet? Was bedeutet es, wenn im Kontext der
leo.-Studie von Funktionalem Analphabetismus in Deutschland gesprochen wird? Im Laufe der letzten Jahre,
in denen vermehrt Forschungsergebnisse vorlagen, ist in der Forschung auch immer wieder thematisiert
worden, dass die Art des Sprechens Uber Personen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen nicht ohne
Einfluss ist. Deswegen muss an dieser Stelle ein kurzer Rickblick auf die Entwicklung und Wahrnehmung von
Forschungsergebnissen zur Lese- und Schreibkompetenz geworfen werden.

Die ersten international vergleichbaren Ergebnisse zur Lesekompetenz lagen 1995 mit der IALS (International
Adult Literacy Survey) vor. In Deutschland wurden die Ergebnisse nahezu ignoriert (vgl. Gnahs 2007). Dass

die Ergebnisse in der &ffentlichen Diskussion nicht aufgegriffen wurden, kdnnte einerseits damit zusammen-
hangen, dass die Botschaft von den Forscher/inne/n nicht vermittelt werden konnte, andererseits damit, dass
es gerade kein politisches Interesse gab, den Fakt zu skandalisieren, dass 14,4 Prozent der Bevolkerung nicht
Uber die Kompetenz hinauskommen, einem kurzen Text einfache Informationen zu entnehmen (vgl. OECD und
Statistics Canada 2000, S. 136). Die Ergebnisse wurden in Deutschland nicht weiter diskutiert und vor allem
gab es keinerlei bildungspolitische Konsequenzen. Von funktionalen Analphabet/inn/en wurde auf der Basis
dieser Ergebnisse damals nicht gesprochen. Allerdings war der Begriff bereits in der deutschen Erwachsenen-
bildung angekommen und wurde hier bereits kritisch diskutiert.

Im ersten Forderschwerpunkt des BMBF wurde der Begriff des Funktionalen Analphabetismus aufgenommen,
auch vom Bundesverband flr Alphabetisierung und Grundbildung wurde schon langer die Zahl von 4 Millionen
funktionalen Analphabet/inn/en in Deutschland transportiert. Im Férderschwerpunkt wurde Funktionaler
Analphabetismus in Anlehnung an die PISA-Kompetenzstufe 1 und an die Kompetenzstufe 1 in der IALS

fUr das Leseverstandnis definiert. Man bemuhte sich um eine Definition, die auf das Verhéltnis von Schrift-
sprache und Minimalanforderung der Gesellschaft zielt.
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2. WIE FORSCHT MAN UBER ALPHABETISIERUNG?

LFunktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen Kompetenzen von Erwachsenen
niedriger sind als diejenigen, die minimal erforderlich sind und als selbstverstandlich vorausgesetzt werden,
um den jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden. Die schriftsprachlichen Kompetenzen
werden als notwendig erachtet, um gesellschaftliche Teilhabe und die Realisierung individueller Verwirkli-
chungschancen zu erdffnen.

Eine sowohl fir das Individuum als auch fir die Gesellschaft kritische Auspragung literaler Kompetenz
ist gegeben, wenn die literalen Fertigkeiten nicht ausreichen, um schriftsprachliche Anforderungen des
tédglichen Lebens und einfachste Erwerbstétigkeiten zu bewdltigen. Dies ist gegenwértig zu erwarten, wenn
eine Person nicht in der Lage ist, aus einem einfachen Text eine oder mehrere direkt enthaltene Informa-
tionen sinnerfassend zu lesen und/oder sich beim Schreiben auf einem vergleichbaren Kompetenzniveau
befindet.”

(Alphabund 2010)

Die leo.-Studie stand vor der Aufgabe empirisch zu ermitteln, wie viele Personen von Funktionalem Analphabe-
tismus betroffen sind. Sie bediente sich dabei der Alpha-Levels aus dem Projekt lea. — Literalitatsentwicklung
von Arbeitskraften (Grotlischen et al. 2011), die im nachsten Abschnitt ausfihrlich beschrieben werden. Sie
erzeugte also zun&chst eine Dichotomie, indem sie die erwachsene Bevolkerung aufteilte in Personen, die als
»funktionale Analphabet/inn/en” bezeichnet werden, und in Personen, auf die diese Bezeichnung nicht zutrifft.
Diese Entscheidung wurde strategisch getroffen, um im bildungspolitischen Diskurs gehédrt zu werden und um
die Gruppe der Betroffenen sichtbar zu machen. Auf der anderen Seite ist offensichtlich, dass dieser Begriff
nicht flr padagogische Ankundigungstexte etc. verwendet werden kann.

Der Begriff hat heute seinen Zweck erflllt. Ein neues Forschungsprogramsmm wurde aufgelegt und an

einer Nationalen Strategie fur Alphabetisierung und Grundbildung wird gearbeitet (vgl. BMBF 2012). Mit

der bildungspolitischen Sichtbarkeit der Zielgruppe und der zunehmenden Rezeption des internationalen
Diskurses um Literalitat verliert die Fokussierung auf die unteren Kompetenzlevels ihre Notwendigkeit.
Winschenswert ist ein erweiterter Blick auf die Lese- und Schreibkompetenzen in der Bevélkerung, denn
zwischen den geringen Lese- und Schreibkompetenzen, die als
funktionaler Analphabetismus gelten kénnen, und einem weitest-
gehend fehlerfreien Schreiben liegen mehrere Kompetenzstufen,
die in der Forschung zu wenig bearbeitet werden. Mit Hilfe

der Alpha-Levels kdnnen diese Kompetenzstufen prazise
beschrieben werden.

KURZ-INFO

lea. - Literalitatsentwicklung
von Arbeitskraften

Im Projekt wurde ein Kompetenz-
modell fur Erwachsene mit niedrigen
Lese-, Schreib-, Sprachempfin-
dungs- und Rechenfahigkeiten
erstellt. Darauf aufbauend wurde

ein forderdiagnostisches Kompe-
tenzmessungsverfahren entwickelt.

Literatur: vgl. Grotltischen 2011a
Verantwortlich: Universitdt Bremen




2. WIE FORSCHT MAN UBER ALPHABETISIERUNG?

Alpha-Levels

Die Alpha-Levels wurden im Projekt lea. — Literalitdtsentwicklung von Arbeitskraften (im Folgenden lea.)
entwickelt. Die Alpha-Levels unterteilen den seit der IALS als ,Level One” bezeichneten unteren Kompetenz-
bereich in kleinschrittigere Levels. Sie umfassen u. a. Lesen und Schreiben und wurden auf der Basis von
Schriftsprachtheorien fur Erstlesende entwickelt (vgl. Frith 1985; Brigelmann 1989; Reuter-Liehr 2008). In
der Tabelle sind die Alpha-Levels entlang ihrer dominanten Merkmale beschrieben. Dahinter befinden sich
sogenannte Kann-Beschreibungen, auf deren Basis auch die Entwicklung von Testitems betrieben wurde
(ftr genauere Kann-Beschreibungen vgl. Verdffentlichungen aus dem Projekt lea.: http://blogs.epb.uni-
hamburg.de/lea/).

Abbildung 1: Alpha-Levels und korrespondierende Kann-Beschreibungen

Alpha-Level Lesen Schreiben
Alpha-Level 1 1 ra-/paraliterales Lesen 1 logografisch auf
P pra-/p Buchstabenebene
Alpha-Level 2 2 konstruierend auf Wortebene 2 alphabetisch auf Wortebene
Alpha-Level 3 3  konstruierend auf Satzebene 3 alphabetisch auf Satzebene
4 konstruierend auf Texte- 4 alphabetisch auf Textebene
Alpha-Level 4 bene und lexikalisch bei und orthografisch bei hoher
hoher Wortfrequenz Wortfrequenz
Aloha-Level 5 5/6 zunehmend lexikalisch bei 5/6 orthografisch und morphe-
P mittlerer Textlange matisch auf Textebene

Wenn man die Alpha-Levels auf ihnr Hauptmerkmal, namlich die Wort- und Textlange,
reduziert, kdnnen sie folgendermalen beschrieben werden:

e Alpha-Level 1 deckt ungefahr die Buchstabenebene ab,

¢ Alpha-Level 2 deckt ungefahr die Wortebene ab,

¢ Alpha-Level 3 deckt ungefahr die Satzebene ab,

e Alpha-Level 4 deckt ungefahr die einfache Textebene ab und

¢ Alpha-Level 5/6 decken ungefahr die komplexeren Textebenen ab.

Im Projekt leo. — Level-One Studie (leo.-Studie)

KURZ-INFO wurde die deutsche Bevolkerung auf Basis der
leo. - Level-One Studie Alpha-Levels getestet. Die oben beschriebene
Reprasentative Haushaltsbefragung der deutsch Definition des funktionalen Analphabetismus wurde
sprechenden erwachsenen Bevolkerung (18-64 in Anlehnung an Definitionen der UNESCO mit den
Jahre), angegliedert an den Adult Education Alpha-Levels operationalisiert und eine Grenze zum
Survey (AES). Wer gut genug Deutsch spricht, funktionalen Analphabetismus gezogen. Von Analpha-
um dem vorhergehenden, halbstiindigen miind- betismus wird bei Unterschreiten der Satzebene
lichen Interview zu folgen, wurde in den Kompe- gesprochen, d. h. dass eine Person zwar einzelne
tenztest einbezogen. 7.035 Personen wurden im Worter lesend verstehen bzw. schreiben kann — nicht
Rahmen der AES-Stichprobe befragt. Mit 1.401 jedoch ganze Satze. Zudem mussen die betroffenen
Personen aus bildungsfernen Schichten wurde Personen auch gebrauchliche Worter Buchstabe
die Stichprobe aufgestockt, so dass insgesamt fir Buchstabe zusammensetzen. Von funktiona-
eine SamplegréBe von 8.436 Personen erreicht lem Analphabetismus wird bei Unterschreiten der
wurde. Textebene gesprochen, d. h., dass eine Person zwar

einzelne Séatze lesen und/oder schreiben kann, nicht

Literatur: Grotliischen und Riekmann 2012 ) ; -
Verantwortlich: Universitat Hamburg jedoch zusammenhangende — auch kurzere — Texte.

Betroffene Personen sind aufgrund ihrer begrenzten
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2. WIE FORSCHT MAN UBER ALPHABETISIERUNG?

schriftsprachlichen Kompetenzen nicht in der Lage, am gesellschaftlichen Leben — in als angemessen ange-
sehener Form — teilzuhaben. So misslingt etwa auch bei einfachen Beschéftigungen das Lesen schriftlicher
Arbeitsanweisungen.

Darlber hinaus zeigt die leo.-Studie, dass sich eine grof3e Anzahl von Personen auf dem Alpha-Level 4 be-
findet. Dieser Level wird als Fehlerhaftes Schreiben bezeichnet. Davon wird gesprochen, wenn eine Person
auf Satz- und Textebene auch bei gebrauchlichen Wértern langsam und/oder fehlerhaft liest und schreibt. Die
Rechtschreibung, wie sie bis zum Ende der Grundschule unterrichtet wird, wird nicht hinreichend beherrscht.
Typische Betroffene vermeiden das Lesen und Schreiben haufig.

Mit Hilfe dieser Einteilung lassen sich Gruppen von

KURZ-INFO Betroffenen beschreiben. Die Alpha-Levels sind aber
Verlinkungsstudie' nicht nur fir kompetenzdiagnostische Studien
Die forschungsleitende Frage der Verlinkungs- einsetzbar, sondern auch fur férderdiagnostische
studie ist, inwiefern Sprache und Literalitat inhaltlich Zwecke, wie sie mittlerweile an vielen Volkshoch-
in Stufenmodellen konstruiert und diese mitein- schulen mit der lea.-Diagnostik stattfinden.
ander verglichen werden. Untersucht wurde u. a.,
wie sich die Niveaustufen des Gemeinsamen Die noch nicht abschlieBend pUbliZierTen Ergebnisse
Européischen Referenzrahmens fur Fremd- der Verlinkungsstudie indizieren, dass die Alpha-
Sprachen (GER) zu den A|pha_Leve|S verhalten. Levels in BeZithng zu den Niveaustufen des
441 Personen bearbeiteten Kompetenzaufgaben Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens
aus beiden Bereichen. flr Fremdsprachen (GER) gesetzt werden kénnen.

Die Ergebnisse zeigen, dass funktionaler Analphabe-

Literatur: voraussichtlich 2014 ] Y .
Verantwortlich: Universitdt Hamburg tismus nach Definition der leo.-Studie (Alpha-Levels

1=3) im Schreiben unterhalb des GER B1 und beim

Lesen ungeféahr auf der Hohe des GER B1 liegt.
Diese Ergebnisse sind wichtig fur die Bearbeitung der Frage, welche Kompetenzen zukunftig ,suitable
minimum® (vgl. OECD und Statistics Canada 2000, S. xi) fur erfolgreiche Grundbildung gelten sollen. Wirde
man in Deutschland — so wie im Zuwanderungsgesetz — den GER-Level B1 als suitable minimum setzen,
ware hinsichtlich des Schreibens auch der Alpha-Level 4 noch férderungswiirdig im Rahmen einer nationalen
Strategie fur Grundbildung.

Zusammenfassung

Forschung Uber Literalitdt in Deutschland ist vor allem Forschung Uber Analphabetismus. Fokussiert wird
auf die Personen, die im Bereich Lesen und Schreiben nur geringe Kompetenzen haben. Der Alphabund
entwickelte 2008 eine Definition des Funktionalen Analphabetismus, der auf die Bewaltigung von Aufgaben
des taglichen Lebens in der heutigen Gesellschaft abzielt. Fir die Forschung operationalisiert wurde diese
Definition mit Hilfe der Alpha-Levels. Als funktionale Analphabet/inn/en werden auf dieser Basis Personen
bezeichnet, die unterhalb der Textebene sehr langsam lesen und schreiben. Von der Forschung zu wenig
in den Blick genommen werden bisher die Kompetenzlevels Uber dem Alpha-Level 3.

1 Grotlischen, Anke; Bonna, Franziska; Euringer, Caroline; Heinemann, Alisha M.B. (2014): Konsequenzen der Konstruktion
von Kompetenzmodellen am Beispiel von Literalitét. Im Erscheinen in: von Felden, H.; Patzold, H.; Schmidt-Lauff, S. (Hrsg.):
Programme, Themen und Inhalte der Erwachsenenbildung. Dokumentation der Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung
der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE).
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3. Forschungsstand zu Alphabetisierung
in Deutschland

Mit der Einrichtung des Forderschwerpunkts ,,Forschung und Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbil-
dung Erwachsener” (2007) und den dort durchgeflhrten Uber 100 Projekten ist die Forschungslage sehr viel
differenzierter geworden. In der Forschung Uber Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen ging

KURZ-INFO

AlphaPanel

Reprasentative Befragung von Lernenden in
Alphabetisierungskursen an Volkshochschulen,
durchgeflihrt November 2009 bis Marz 2010.
Der Fragebogen beinhaltete Fragen u. a. zur
Biografie nach der Kursteilinahme, zum soziodko-
nomischen und familiaren Hintergrund sowie zur
subjektiven Selbsteinschatzung der Lese- und
Schreibfahigkeiten. Zudem wurde anhand von
Testaufgaben aus der leo. — Level-One Studie
eine Kompetenzmessung hinsichtlich der
Schreib- und Lesekenntnisse durchgeflihrt.

Literatur: Rosenbladt und Bilger 2010
Verantwortlich: Humboldt-Universitat zu Berlin

es im ersten Forderschwerpunkt vor allem darum, die
Zielgruppe genauer zu beschreiben. Da die leo.-Studie
die erste reprasentative Studie in Deutschland zur
Lese- und Schreibkompetenz von Erwachsenen mit
geringen Kompetenzen ist, wird die Beschreibung
der Ergebnisse einen groBeren Raum einnehmen.
Beginnen soll die Darstellung der Forschungser-
gebnisse mit der GegenUberstellung der Ergebnisse
der leo.-Studie und der AlphaPanel-Studie zu den
Teilnehmenden von Alphabetisierungskursen.

Revidierte Vorurteile iiber Adressat/inn/en

Ein Vergleich der zwei quantitativen Untersuchungen
AlphaPanel (Rosenbladt/Bilger 2011) und leo.-Studie
(Grotliischen/Riekmann 2012) zeigt, wie unterschied-
lich die Gruppen der Teilnehmenden und der poten-
ziellen Adressat/inn/en von Alphabetisierungsange-

boten sind. Der Blick auf diese Unterschiede er6ffnet

die Moglichkeit zu beschreiben, unter welchen
Umsténden die Erwachsenenbildung félschlicherweise Schiussfolgerungen aus der Teilnehmendenforschung
auf ihre Adressat/inn/en zieht. Zundchst sollen die Hauptergebnisse der leo.-Studie vorgestellt werden. Als
funktionale Analphabet/inn/en wurden in der leo.-Studie die Personen bezeichnet, die auf dem Alpha-Level
1-3 lesen und schreiben. Die Hauptergebnisse lauten:

¢ Analphabetismus im engeren Sinne betrifft mehr als 4 Prozent der erwerbsfahigen Bevolkerung
(Lage auf Alpha-Level 1-2, 18-64 Jahre).

¢ Funktionaler Analphabetismus betrifft kumuliert mehr als 14 Prozent der erwerbsféhigen Bevolkerung
(Lage auf Alpha-Level 1-3, 18-64 Jahre). Das entspricht einer GréBenordnung von 7,5 Millionen funktionalen
Analphabet/inn/en in Deutschland.

e Fehlerhaftes Schreiben trotz gebrauchlichen Wortschatzes zeigt sich bei weiteren 25 Prozent der erwerbs-
fahigen Bevdlkerung, dies betrifft vor allem die Rechtschreibung (Lage auf Alpha-Level 1-4, 18-64 Jahre).
Das entspricht tber 13 Millionen Menschen in Deutschland (vgl. Grotlischen und Riekmann 2012, S. 19f.).
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3. FORSCHUNGSSTAND ZU ALPHABETISIERUNG IN DEUTSCHLAND

Tabelle 1: Funktionaler Analphabetismus und fehlerhaftes Schreiben in der deutsch sprechenden
erwachsenen Bevdlkerung (18-64 Jahre)

Anteil der erwachsenen

Literalitat Alpha-Level Bevélkerung Anzahl (hochgerechnet)
ai 0,6% 0,3 Mio.
Funktionaler :
Analphabetismus a2 i 2,0 Mio.
a3 10,0% 5,2 Mio.
Zwischensumme 14,5% 7,5 Mio.
Fehlerhaftes Schreiben a4 25,9% 18,3 Mio.
Zwischensumme >a4d 59,7% 30,8 Mio.
Summe 100,1% 51,6 Mio.

Quelle: leo.-Studie (Grotltischen und Riekmann 2012, S. 23)

Zieht man zum Vergleich die Hauptergebnisse des AlphaPanels heran, fallt zunachst die im Schnitt weitaus
geringere Literalitat der Kursteilnehmenden auf. Die folgende Tabelle illustriert die Differenz zwischen Teilneh-
menden an Alphabetisierungskursen und Betroffenen in der Bevdlkerung anhand des Alpha-Levels:

Tabelle 2: Lesekompetenz von Teilnehmenden von Alphabetisierungskursen im Vergleich
mit der Bevélkerung in Prozent

Alpha-Level

Verteilung der Bevolkelrung laut 0,6% 3.9% 10,0% 05,9%
leo. — Level-One Studie

Ver"(e.nung der Teilnehmenden in Alpha- 6.8% 39,6% 03,6% 19,4%
betisierungskursen laut AlphaPanel

Quelle: leo.-Studie und AlphaPanel (Grotlischen und Riekmann 2012, S. 46)

Diese Verteilung macht deutlich, dass in den Alphabetisierungskursen an den Volkshochschulen vor allem
Personen teilnehmen, die auf dem Alpha-Level 2 lesen und schreiben (ca. 40 Prozent). Dies ist ein erster
Hinweis darauf, dass von den Teilnehmenden der Alphabetisierungskurse und von ihren Lebenslagen nicht
auf die Gesamtgruppe der Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen (Alpha-Level 1-3)
geschlossen werden kann. Da jedoch in Deutschland Forschung Uber Menschen mit geringen Lese- und
Schreibkompetenzen zun&chst mit Teilnehmenden von Alphabetisierungskursen durchgefihrt wurde, sind
hieraus Vorurteile Uber die Gesamtgruppe der Betroffenen entstanden. Dabei stellt die Gruppe der Teilneh-
menden mit vermutlich nicht mehr als rund 12.000 Kursteilnehmer/inn/en pro Jahr nur eine auBerordentlich
kleine Teilgruppe der 7,5 Millionen funktionalen Analphabet/inn/en dar (vgl. Rosenbladt 2011, S. 98).

Vorurteile sind aber nicht nur in Deutschland wirkmachtig. Der Bericht der Gruppe hochrangiger Sachverstan-
diger der EU fUr Schriftsprachkompetenz geht auf die drei gangigsten Vorurteile gegentber Menschen mit
geringen Schriftsprachkompetenzen ein, namlich, dass dies lediglich ein Problem der Entwicklungslander

sei, dass vor allem Menschen mit einem sogenannten Migrationshintergrund betroffen wéren und dass die
betroffenen Personen zumeist arbeitslos seien.
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3. FORSCHUNGSSTAND ZU ALPHABETISIERUNG IN DEUTSCHLAND

Abbildung 2: Falsche Vorstellungen und Fakten liber Menschen mit geringen Schriftsprachkompetenzen

Falsche Vorstellungen Die Fakten

»Eine geringe Lese- und Schreibkompetenz ist
etwas, das in Entwicklungslandern vorkommt, aber
sicher nicht in Europal?*

Ein Finftel der européischen 15-Jahrigen und fast
ein Funftel der Erwachsenen verfligen nicht Uber die
erforderlichen Lesefahigkeiten, um die Anforderun-
gen des modernen Alltags- und Arbeitslebens zu
bewaltigen.

»Eine geringe Lese- und Schreibkompetenz ist ein
von Migrant/inn/en importiertes Problem und betrifft
nicht digjenigen, die in europaischen Landern gebo-
ren und aufgewachsen sind.*

Die Uberwiegende Mehrheit der Kinder und Erwach-
senen mit schlechter Lese- und Schreibkompetenz
ist in dem Land geboren und aufgewachsen, in dem
sie lebt, und spricht ihre Unterrichtssprache als
Muttersprache.

,Eine geringe Lese- und Schreibkompetenz betrifft
nur diejenigen, die sich am Rande der Gesellschaft
befinden.”

Ein FUnftel der Erwachsenen in Europa verfugt nicht
Uber ausreichende Lese- und Schreibfahigkeiten
und die Mehrheit von ihnen ist in Beschaftigung.

(Gruppe hochrangiger Sachverstandiger der EU fir Schriftsprachkompetenz 2012, S. 6)

Diese Vorurteile kdnnen mit der leo.-Studie auch fir Deutschland als Uberholt angesehen werden. Eine
Gegenlberstellung der Ergebnisse der leo.-Studie und des AlphaPanels zeigt, dass sich die Gruppe der
Teilnehmenden von Alphabetisierungskursen hinsichtlich verschiedener Aspekte stark von der Gruppe der
Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen unterscheidet. Die Unterschiede betreffen dabei
nicht nur die Lebens- und Erwerbssituation, sondern auch die Einstellungen zum Schulbesuch und zum

dortigen Lernen.

Tabelle 3: Ergebnisse zu Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen in der Bevélkerung im Vergleich
zu Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen. Ergebnisse aus den Studien leo. und Alpha-Panel

Menschen mit geringen Lese- und
Schreibkompetenzen laut leo.-Studie

Teilnehmende an

Alphabetisierungskursen

laut AlphaPanel
Erwerbstatigkeit 57% 48%
Arbeitslosigkeit 17% 29%
Bezug von ALG 2 (Hartz IV) 11% 21%
Alleinlebend 14% 36%
Zusammenwohnen mit Partner/in 68% 38%
»Ich ware %erne langer zur Schule 28% 45%
gegangen.
,,Ich.habe der.1 Sohulab?chluss 45% 17%
erreicht, den ich wollte.
,Ich habe mich in der Schule o o
immer schlecht gefuhlt.” 1% 1%
,Mir fiel das Lernen in o o
der Schule schwer.” 2o 2

Quelle: leo.-Studie und AlphaPanel, eigene Bearbeitung
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3. FORSCHUNGSSTAND ZU ALPHABETISIERUNG IN DEUTSCHLAND

Aus diesen wenigen Gegenlberstellungen wird deutlich, dass man es hinsichtlich verschiedener Merkmale mit
unterschiedlichen Gruppen von Menschen zu tun hat.

Das Anliegen, die Gesamtgruppe der Adressat/inn/en genauer zu beschreiben, war auch eines der Ziele der
HABIL-Studie. Mit einem umfangreichen qualitativen Sample wurde der Frage nachgegangen, wie Bildung-
und Teilhabearmut entsteht, und es wurde eine Idealtypologie des Funktionalen Analphabetismus entwickelt.
Idealtypologie bedeutet in diesem Fall, dass die , Typen® empirisch nicht als Einzelfalle existieren, sondern fur
die Auspragung bestimmter Merkmale stehen. Ein empirischer Einzelfall kann durchaus mehreren Idealtypen
zugeordnet werden. Die Idealtypologie ist also als eine Art Krafteverhaltnis zu verstehen, in dem die Einzelfélle
zu verorten sind. Zum Beispiel wird als Fallportrat das Leben von Herrn Krause beschrieben:

,Der Mitte der 1930er Jahre geborene Herr Krause wachst in einem bauerlichen Umfeld auf. Seine Eltern
verrichten Hilfstatigkeiten auf einem Bauernhof. Als Kind hilft er dort bei der Erwirtschaftung des Familienein-
kommens. Der Mittelpunkt seines Lebens sind der Hof und die Arbeit dort, was neben seiner sozialen Her-
kunft ganz entscheidend kritischen Lebensereignissen, insbesondere dem Verlust seiner Familie, geschuldet
ist: Als er zwolf Jahre alt ist, versterben beide Eltern. Die alteren Brider ziehen in die Stadt, um eine Einkom-
mensmaoglichkeit zu finden. Durch die Weiterbeschaftigung als Knecht auf dem Hof bleibt Herr Krause wah-
rend seines Berufslebens in seinem friheren familiaren Umfeld verhaftet. Im Laufe seines Lebens erwirbt Herr
Krause ausreichend Rentenansprlche flr einen relativ frihen und komfortablen Lebensabend. Im Senioren-
heim, in dem er nun seit Uber 20 Jahren lebt, zeigt er ein ausgepragtes, auf handwerkliche Arbeit bezogenes
Kompetenzbewusstsein: Als tatkraftige ,rechte Hand* des Hausmeisters ist er sehr kommunikativ und beliebt.”
(Drucks et al. 2011, S. 53f)

Mit Hilfe der Idealtypologie kann erklart werden, wie

KURZINFO es zur Bildungsbenachteiligung gekommen ist. Der
HABIL-Studie Idealtyp 1 zeigt die Dimension des Ausschlusses von
Im Zentrum der HABILStudie (Handlungs und Schulbildung, eine geschlechtsspezifische Benach-
Bildungskompetenzen von funktionalen Analpha- teiligung wird nicht sichtbar, auch ein Migrationshin-
beten) steht die Analyse der Lebenssituationen, tergrund ist nicht wirksam. Deutlich werden hingegen
Mentalitaten und Motivationen von bildungsfer- Dimensionen des Idealtypus 4, da Schicksalsschlage
nen Gruppen, von Menschen mit wenig formalem zur Bildungsbenachteiligung beitragen und eine der
Bildungskapital und von funktionalen Analphabet/ zentralen Dimensionen seiner Biografie darstellen.

inn/en. Herausgearbeitet wurden verflgbare
Ressourcen und Kompetenzen sowie Barrieren
des erfolgreichen Bildungserwerbs. Neben einer
Panelstudie mit Schiler/inn/en (auf die hier nicht
weiter eingegangen wird) wurden Interviews mit
105 bildungsbenachteiligten Personen und 39
Expert/inn/en gefuhrt.

Literatur: Drucks et al. 2011
Verantwortlich: Universitét DuisburgEssen
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Abbildung 3: Idealtypologie des funktionalen Analphabetismus

Idealtyp

1) ,klassisch” Bildungsferne

Zentrale Merkmale (Milieus)

Aufwachsen und Verbleib im ressourcenschwachen Milieu*

1a) schulische
Benachteiligung

schulischer Misserfolg/Bildungsabstieg durch schulische Behin-
derung: Rickstellung, Abschulung und/oder Férderschule statt
flexibler Schullaufbahnen und passender Férderung

2) privilegierte Schler/innen

privilegiertes Herkunftsmilieu; Eltern und Schule fangen ggf.
Leistungsprobleme auf (Konsens Gymnasialeignung)**

Effekte

soziale Herkunft und
Bildungsinstitutionen

3a) Arbeiterméadchen
vom Lande

biografisch frihe Einbindung in ressourcenschwache landliche
Familiendkonomie und wenig/kein Schulbesuch im Kontext
normativer Madchen-/Frauenbilder

3b) mannliche Hauptschler
mit Passungs-Problem

herkunftsbenachteiligte mannliche Heranwachsende zwischen
Rollenerwartungen lebensweltlicher Milieus und schulischem
Mittelschichts-Bias; widersprtichliche Sozialisationserfahrungen
und Handlungsimperative

3c) Rollenzumutungen in
der Schule

weibliche Heranwachsende, in der Schule konfrontiert mit berufs-
bezogenen Hierarchieerwartungen und entsprechenden (oft rassis-
tischen) Frauenbildern; Resilienz abhangig von Milieu/Ressourcen/
Kapital

geschlechtsspezifische
Sozialisation/Lebenschancen

4) Schicksalsschlage/
Lebenskrisen

Lebenskrisen und Bewaltigungsdruck binden Ressourcen

- Bildungshemmung; viele kritische Ereignisse zeigen milieuab-
hangige Pravalenzraten; Bewaltigungschancen abhangig von der
Verfligbarkeit sozialer und 6ffentlicher Ressourcen

Krisen/Belastungen/
Bewaltigungsanforderungen

5a) entwertete
Qualifikationen

mittel- bis hochqualifizierte Zugewanderte; Qualifikationen in
Deutschland durch rechtliche Integrationsbarrieren und/oder am
Arbeitsmarkt entwertet > 6konomischer und sozialer Abstieg

5b) ,klassische*
Gastarbeter/innen

im Sinne interessengleicher Politik-Strategien von Herkunfts-
und Einreiseland zu temporéarer Erwerbsarbeit zugereiste, dann
dauerhaft niedergelassene Menschen; erst spat konfrontiert mit
integrationspolitischer Pointe des Schriftdeutsch-Erwerbs

5¢) lllegale/Kettengeduldete

prekarer/fehlender Aufenthaltstitel, ohne Zugang zu 6ffentlichen
Ressourcen, Bildung, Arbeit und zu Optionen der Aufarbeitung von
Diskriminierungs- und Fluchterfahrungen; prekare Lebensverhalt-
nisse, hohe psychische Belastung; Integration politisch-institutionell
verunmaoglicht

Bedingungen der Immigration
und des Aufenthaltes in
Deutschland

6) Flichtlinge/diskriminierte
Minderheit

Menschen, die aufgrund schlechter Lebensbedingungen bzw.
Lebensrisiken im Kontext gruppenbezogener Diskriminierung und
Verfolgung aus einem anderen Land nach Deutschland migrieren

Bedingungen im
Herkunftsland

7) highly skilled migrants

Zuwanderung mit hoher Qualifikation fir Branchen bzw. Felder mit
internationalen Verkehrssprachen, die die 8konomisch-politische
Nachfrage in Deutschland genau bedienen; weder Aufforderung
noch Motivation zu systematischem Erwerb deutscher
Schriftsprache

Herkunftsland, Immigration,
Deutschland

* Idealtypisch sind , Traditionslose Arbeitermilieus” (in Anlehnung an die Milieutypologie von Vester u. a. 2001).
** |dealtypisch sind das ,,Postmoderne Milieu und das Liberal-Intellektuelle Milieu* (Vester u. a. 2001).

Quelle: HABIL-Studlie (Drucks et al. 2011, S. 50)
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3. FORSCHUNGSSTAND ZU ALPHABETISIERUNG IN DEUTSCHLAND

Tabelle 4: Ergebnisse der Regressionsanalyse

Lese- und Schreibkompetenz
Punkte auf der leo.-Skala von 0-100

Geschlecht

(Referenzgruppe: Manner)

Frauen 2,6%**

Altersgruppe

(Referenzgruppe: 40-49 Jahre)

18-29 Jahre 0,3
30-39 Jahre 0,4
50-64 Jahre -0,8™

Hochster Schulabschluss

(Referenzgruppe: Mittlere Bildung)

Kein Schulabschluss 5=
Untere Bildung 3,8
Hohere Bildung D 7re
Noch Schler/in 1,5

Keine Angabe 3,4*

Erstsprache in der Kindheit

(Referenzgruppe: Deutsch)

Andere Sprache -8,4*

Hochster Schulabschluss der Eltern

(Referenzgruppe: Mittlere Reife)

Kein Abschluss -4,07
Volks- oder Hauptschule -1,5%*
Abitur 0,1
Sonstiger Abschluss -4,4%
Unbekannt bzw. keine Angabe -3,9"*
Erwerbsstatus

(Referenzgruppe: erwerbstatig)

arbeitslos -2,9*
Inaktiv -0,9"
In Ausbildung 0,4
Sonstiges bzw. k.A. 1,9

aufgeklarte Varianz:

R2 0,3

Mit Hilfe der Idealtypologie lassen sich Mechanismen
von Bildungsbenachteiligung identifizieren, die haufig
eng ineinanderflieBen. Es wird deutlich, wie ausdiffe-
renziert und von verschiedenen Kréaften beeinflusst
geringe Lese- und Schreibkompetenz entstehen
kann (vgl. Drucks et al. 2011).

Mit der Idealtypologie werden typische Benach-
teiligungen sehr viel deutlicher und ,sprechender®
sichtbar, als dies mit der leo.-Studie der Fall ist. Aller-
dings bleibt festzuhalten, dass die Typologie auf der
Basis von Interviews mit sogenannten bildungsfernen
Gruppen entstanden ist. Inwieweit die auf dieser
Grundlage erstellte Typologie die gesamte Gruppe
der Menschen mit geringen Lese- und Schreibkom-
petenzen umfasst, bleibt offen.

Aber auch durch die leo.-Studie lassen sich Ursa-
chen fur eine geringe Lese- und Schreibkompetenz
herausfiltern, wenn auch nur in Teilen. In keinem Fall
lasst sich das Phanomen durch die Reduktion auf
einzelne Merkmale (,kein Schulbesuch*) erklaren.

Mit Hilfe einer Regressionsanalyse kdnnen aber auch
vordergriindige Zusammenhange ,.entlarvt® werden,
die vorschnell als Ursache fUr eine geringe Lese- und
Schreibkompetenz gewertet werden. So zeigt sich
zum Beispiel in Bezug auf das Geschlecht, dass zwar
die Mehrzahl der Personen mit geringen Lese- und
Schreibkompetenzen mannlich ist, das Geschlecht
aber als Ursache nur einen geringen Einfluss hat,
wenn andere Faktoren kontrolliert werden.

Ursachen fiir eine geringe Lese- und
Schreibkompetenz

Eine der wichtigsten Fragen, die man sich nach der
Verdffentlichung der leo.-Studie stellte, war: ,\Wie
kann es sein, dass es in Deutschland trotz Schulbe-
suchs so viele funktionale Analphabet/inn/en gibt?*.
Die Antwort lautet: Die Frage lasst sich so pauschal
nicht beantworten. Es sind lediglich Ann&herungen
an Ursachen moglich. Ein statistisches Verfahren,
um zu erklaren, wie stark die gemessene Lese- und
Schreibkompetenz von einzelnen Faktoren abhangt,
nennt man Regressionsanalyse.

Die Tabelle 4 zeigt das Ergebnis einer solchen Analyse. Hier kann man sehen, welche Faktoren die Literalitat
beeinflussen. Mit einbezogen wurden das Geschlecht, das Alter, der Schulabschluss, die Erstsprache, der
Schulabschluss der Eltern sowie der Erwerbsstatus. Alle Faktoren zusammen klaren 30 Prozent der Varianz
(R?) auf, das heit 30 Prozent der Ursachen des funktionalen Analphabetismus kénnen durch die ange-

gebenen Faktoren erklart werden.
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Zum besseren Verstandnis der Tabelle: Die oben stehende sogenannte Konstante gibt einen Durchschnitts-
wert an, den eine vorher definierte Referenzperson in der Lese- und Schreibkompetenz erreicht. Die vorher
definierte Referenzperson ist in diesem Fall ein Mann, 40-49 Jahre alt, erwerbstatig, mit einem mittleren
Bildungsabschluss und der Erstsprache Deutsch. Die Eltern der Referenzperson haben ebenfalls einen mitt-
leren Bildungsabschluss. Positive Werte in der Tabelle verweisen auf eine bessere Kompetenz gegentber der
Referenzperson, negative Werte eine niedrigere Lese- und Schreibkompetenz gegeniber der Referenzper-
son. Die einzelnen Pradiktoren zeigen folgende Effekte: Das Geschlecht hat nur eine geringe Wirkung auf die
Lese- und Schreibkompetenz. Die Referenzperson erreicht auf der leo.-Skala einen Wert von 52,2 Punkten.
Eine Frau mit ansonsten gleichen Eigenschaften in Bezug auf das Alter, den eigenen und den Schulabschluss
der Eltern, der Erstsprache und die Erwerbstétigkeit erreicht auf der Skala 2,6 Punkte mehr als ein Mann. Das
Alter hat auf die Kompetenz ebenfalls nur einen ursachlich geringen Einfluss, auch wenn die Unterschiede bei
den Uber Funfzigjahrigen hochsignifikant sind. Wenn eine Person keinen Schulabschluss erreicht hat, ist dies
der hochste Pradiktor fur funktionalen Analphabetismus. Im Vergleich zur Referenzperson verringert sich der
Wert um 9,5 Punkte. Das entspricht in etwa einem Alpha-Level. Aber auch der Schulabschluss der Eltern
ist relevant: Jemand, dessen Eltern keinen Schulabschluss haben, ist auf der Skala durchschnittlich um 4,0
Punkte schlechter als jemand mit demselben Bildungsstand, dessen Eltern mittlere Reife haben. Menschen
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch schneiden auf der leo.-Skala um 8,4 Punkte schlechter ab. Eine
andere Erstsprache ist damit nach einem fehlenden Schulabschluss der zweitstarkste Pradiktor fur funktiona-
len Analphabetismus. Erwerbstéatigkeit und damit auch der berufliche Gebrauch von Schrift tragt vermutlich
zum Erhalt und zur Verbesserung der Literalitat bei. Erwerbstatige sind um 2,9 Punkte besser als vergleichba-
re Arbeitssuchende (vgl. Grotlischen et al. 2012, S. 39ff.).

Aber auch mit Hilfe der Regressionsanalyse kénnen nur 30 Prozent der Varianz des Phanomens aufgeklart
werden. Das bedeutet, dass der groBte Teil der Frage, wie funktionaler Analphabetismus zustande kommt, mit
der leo.-Studie nicht erklart werden kann. In der Zusammenschau mit den Ergebnissen der HABIL-Studie wird
deutlich, dass es multiple und individuelle Wirkmuster sind, die dazu fuhren, dass jemand nicht ausreichend
lesen und schreiben kann, die nicht fUr alle Personen verallgemeinerbar sind. Weitere Forschung ist daher an
dieser Stelle notwendig, vor allem mit Personen, die nicht an Alphabetisierungskursen teilnehmen.

Beschreibung der Adressat/inn/engruppe

Wenn Personen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen als Adressat/inn/en bezeichnet werden, bedeutet
es selbstverstandlich nicht, dass sich diese Gruppe auch ,adressiert* oder von Angeboten der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung angesprochen fuhlt. Im Gegenteil: Grinde fur Nicht-Teilnahme sind vielfaltig und in der
Erwachsenenbildung wird davon ausgegangen, dass es subjektiv auch gute Griinde sind nicht teilzunehmen.
Wenn also im Folgenden von der Adressat/inn/engruppe gesprochen wird, sind es Menschen, die eine
geringe Lese- und Schreibkompetenz aufweisen und auf den Alpha-Levels 1-3 liegen und in der leo.-Studie
als funktionale Analphabet/inn/en bezeichnet werden.

Alter und Geschlecht

Im Durchschnitt sind 14,5 Prozent der Bevolkerung von funktionalem Analphabetismus betroffen. Bei der
Betrachtung verschiedener Altersgruppen zeigt sich, dass jingere Personen weniger betroffen sind als altere
Personen. Betrachtet man, wie stark die einzelnen Gruppen zum funktionalen Analphabetismus beitragen,
kann man sehen, dass der groBte Teil der funktionalen Analphabet/inn/en zwischen 50 und 64 Jahre alt ist,
namlich etwa 33 Prozent. Das sind 3 Prozentpunkte mehr, als es dem allgemeinen Bevoélkerungsanteil dieser
Gruppe entspricht. Allerdings zeigen die Ergebnisse der Regressionsanalyse, dass das Alter nur ein geringer
Faktor ist, wenn es um die Ursachen von funktionalem Analphabetismus geht. Personen zwischen 50 und
64 Jahren weisen nur eine geringflgig schlechtere Testleistung auf, als die Personen der Referenzgruppe.
Das bedeutet, dass die geringere Testleistung nicht auf das Alter, sondern auf andere Effekte zurtckzufUhren
ist, wie etwa einen niedrigeren Schulabschluss (vgl. Buddeberg 2012). Auch zeigt sich — wie auch Studien in
anderen Landern bestatigen —, dass es nicht die jungeren Altersgruppen sind, die aufgrund einer unterstellten
schlechteren Schulbildung schwéacher abschneiden.
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Tabelle 5: Funktionaler Analphabetismus und fehlerhaftes Schreiben in der deutsch sprechenden erwachsenen
Bevdlkerung (18-64 Jahre) nach Alter

Anteil in Prozent verschiedener Altersgruppen
Literalitat Alpha- 18-29 30-39 40-49 50-64
Level Insgesamt Jahre Jahre Jahre Jahre
a1 0,6% 0,4% 0,6% 0,6% 0,7%
Z“”th”tf"i_r o2 3,9% 2,7% 4,2% 4,3% 4.2%

nalphabetismus

a3 10,0% 9,5% 10,1% 9,6% 10,8%
Zwischensumme 14,5% 12,6% 14,9% 14,5% 15,7%
giz'ggﬁes o4 25,9% 26,6% 05,6% 03,7% 07,4%
>a4d 59,7% 60,9% 59,5% 61,8% 56,9%
Summe 100,1% 100,1% 100% 100% 100%

Quelle: leo.-Studie (Buddeberg 2012, S. 200)

In den Alphabetisierungskursen sind die Halfte der Teiinehmenden 45 Jahre und élter. Der Altersdurchschnitt in
den Kursen ist also relativ hoch (Rosenbladt und Bilger 2010), entspricht aber in diesem Fall auch der Adressat/
inn/engruppe. Beim Geschlecht verhélt es sich ahnlich. An den Alphabetisierungskursen nehmen mehr Manner
teil (66 Prozent) als Frauen (44 Prozent), obwohl ansonsten Frauen in den Kursen der Volkshochschulen
deutlich Uberreprasentiert sind (ebd. S. 13f.). Wie die folgende Tabelle zeigt, schneiden Frauen entsprechend
im kompetenzdiagnostischen Teil der leo.-Studie im Schnitt etwas besser ab als die Manner.

© Copyright, Alle Rechte beim Deutschen Volkshochschul-Verband e. V.

Tabelle 6: Funktionaler Analphabetismus und fehlerhaftes Schreiben in der deutsch sprechenden erwerbsfahigen
Bevoélkerung (18-64 Jahre) nach Geschlecht

Anteil in Prozent der mannlichen bzw. weiblichen Bevolkerung

Literalitat Alpha-Level Insgesamt Manner Frauen

a 0,6% 0,4% 0,5%
Funktionaler a2 3.9% 2.7% 2.8%
Analphabetismus

a3 10,0% 9,5% 8,3%
Zwischensumme 14,5% 17,4% 11,6%
Farleinziizs a4 05,9% 08,7% 23,0%
Schreiben

>a4 59,7% 54,1% 65,4%

Summe 100,1% 100,2% 100,0%

Quelle: leo.- Studie (Buddeberg 2012, S. 190)
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Erwerbstatigkeit

Eines der pragnantesten Ergebnisse der leo.-Studie war, dass 57 Prozent der von Funktionalem Analphabetis-
mus betroffenen Personen erwerbstétig sind. Setzt man dieses Ergebnis zur Erwerbstatigkeit der Bevolkerung
insgesamt ins Verhéltnis (66 Prozent), dann wird deutlich, dass sich die Gruppe der Betroffenen hinsichtlich
der Tatsache, ob sie erwerbstatig sind oder nicht, mit 9 Prozentpunkten von der Bevélkerung unterscheidet.
Weitere knapp 17 Prozent der Betroffenen sind arbeitslos und 10 Prozent sind als Hausfrau/-mann oder in
Elternzeit zu Hause.

Tabelle 7: Beruflicher Status nach funktionalem Analphabetismus und fehlerhaftem Schreiben

Anteil Funktionaler Analphabetismus thlerh_af‘tes Bevolkerung

chreiben gesamt
Alpha-Level ai a?2 a3 summe ad >a4

al-a3

Erwerbstétig 54,8% 54,2% 58,0% 56,9% 64,5% 69,5% 66,4%
Arbeitslos 19,6% 21,6% 14,7% 16,7% 8,9% 4,8% 7,6%
Erwerbsunfahig 2,7% 2,3% 2,3% 2,3% 1,5% 0,9% 1,3%
paustauimann | 47.49% | 10,8% 9,4% 10,1% 8,2% 7.9% | 83%
Rentner/in 5,1% 6,3% 6,4% 6,3% 6,2% 3,8% 4,8%
In Ausbildung 0,4% 4,0% 7,9% 6,5% 9,9% 11,6% 10,4%
Sonstiges 0,0% 0,8% 1,4% 1,2% 0,9% 1,4% 1,2%

100,0% 100,0% 100,1% 100% 100,1% 99,9% 100,0%

Quelle: leo.-Studie (Grotltischen 2012, S. 140)

Beschaftigt sind die funktionalen Analphabet/inn/en zu 37 Prozent in un- und angelernten Tatigkeiten. Weitere
18 Prozent erbringen ausfuhrende Angestelltentatigkeiten. Diese drei Formen der Beschaftigungsverhaltnisse

zusammen decken 55 Prozent der Beschaftigungsverhaltnisse der Betroffenen ab (Grotlischen 2012, S. 142).

In Bezug auf die Erwerbssituation unterscheidet sich die Population der Adressat/inn/en in erheblichem
MaBe von der Population der Teilnehmenden. Unter den Teilnehmenden der Alphabetisierungskurse ist das
Qualifikationsniveau sehr viel niedriger: 74 Prozent sind als Arbeiter/innen beschéftigt, darunter 98 Prozent
in un- und angelernten Tatigkeiten.

Somit stellt sich die Frage, in welchen Berufen und Branchen die Personen arbeiten, die von Funktionalem
Analphabetismus betroffen sind. Die Berufsgruppen, in denen ein Drittel oder mehr Beschaftigte als
funktionale Analphabet/inn/en gelten mussen, sind entsprechend auch ohne einschlagige Berufsausbildung
auszufUhren. Dazu zahlen Bauhilfsarbeiter/innen, Maschinist/inn/en, Hilfskrafte, Reinigungspersonal,
Transport- und Frachtarbeiter/innen, Fahrer/innen, Hausmeister/innen und Beschéftigte in der Fertigung
(vgl. Grotlischen 2012, S. 145).
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3. FORSCHUNGSSTAND ZU ALPHABETISIERUNG IN DEUTSCHLAND

Abbildung 4: Uberproportional betroffene Berufsgruppen

Anteil der funktionalen Analphabet/inn/en an allen Beschéftigten dieser Berufsgruppe
Berufsbezeichnung laut internationaler Klassifkikation (ISCO)
B Anteil der funktionalen Analphabet/inn/en an allen Beschaftigten dieser Berufsgruppe

Laden- u. Marktstandverkéufer u. Vorfihrer
Kellner und Barkeeper

Baumetallverformer und Metallbaumonteure
Klempner, Rohrinstallateure

Fahrer schwerer Lastkraftwagen

Maler, Tapezierer und verwandte Berufe
Koéche

Gértner, Saat- und Pflanzenziichter

Hilfsarbeiter in der Fertigung

Hausmeister, Hauswarte und verwandte Berufe
Personenkraftwagen-, Taxi- und Kleinlastkraftwagenfahrer

Transport- und Frachtarbeiter

Hilfskrafte, Reinigungspersonal in Biros, Hotels etc.

Fuhrer von Erdbewegungs- u.a. Maschinen

Bauhilfsarbeiter (Gebaude) 56%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Quelle: leo.-Studle (Grotlischen 2012, S. 146)

Es sind aber nicht nur Hilfstatigkeiten, in denen die Betroffenen beschéftigt sind. Die leo.-Studie belegt, dass
auch in den Ausbildungsberufen Menschen mit geringer Literalitat vertreten sind.

Lebenssituation

Eines der gangigen Vorurteile Uber funktionale Analphabet/inn/en lautet, dass sie in der Regel ohne Partner/in
allein leben. Die leo.-Studie konnte dieses Merkmal von sozialer Isolation widerlegen. 67 Prozent der Betroffenen
wohnen zusammen mit einer Partnerin oder einem Partner. In der Bevdlkerung sind dies 70 Prozent. Dass
funktionale Analphabet/inn/en Schwierigkeiten hatten einen Partner zu finden, kann also aus diesen Daten
nicht bestatigt werden. Zusammenfassend kann zu dem Bereich der Lebenssituation festgehalten werden,
dass von geringer Literalitat allein nicht per se auf eine benachteiligte Lebenslage geschlossen werden kann.
Diese konnte sich etwa darin ausdricken, dass die Personen Uberproportional haufig alleine oder auch in
geringerem Umfang mit Kindern zusammen leben sowie sich vor allem in GroBstadten wiederfinden. Zwar
leben in Haushalten von funktionalen Analphabet/inn/en etwas haufiger viele Kinder, dieser Zusammenhang
sagt aber noch nicht, ob die Entscheidung fiir eine gréBere Anzahl von Kindern von der Literalitat abhangt.
Auch die Wahl des Wohnorts scheint nicht maBgeblich von der Literalitdt beeinflusst zu werden (vgl. Riekmann
2012).
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Erstsprache

Noch in den 1980er Jahren ist man davon ausgegangen, dass Analphabetismus nur ein Problem von
Menschen mit Migrationshintergrund ist. Spatestens mit der Veroffentlichung der IALS wurde deutlich,
dass es ebenso Menschen betrifft, die in Deutschland geboren und hier zur Schule gegangen sind.
Das Merkmal Erstsprache ist dabei der zentrale Parameter und nicht etwa Migration, da die Tatsache
der Zuwanderung nicht in direkter Verbindung mit der in der Kindheit erlernten Sprache steht.

Wenn Menschen mit einer anderen Erstsprache als funktionale Analphabet/inn/en bezeichnet werden,
dann geschieht dies nur in Bezug auf die deutsche Schriftsprache.

Tabelle 8: Funktionaler Analphabetismus und fehlerhaftes Schreiben nach Erstsprache in der Kindheit

Anteil in Prozent der Personen mit bzw.
ohne Deutsch als Erstsprache

Erstsprache Andere

Literalitat Alpha-Level Insgesamt Deutsch Erstsprache

0,2% 2,7%

Funktionaler 0,6%
Analphabetismus
beziglich der a? 3,9% 2.3% 13.2%
deutschen

Schriftsprache a3 10,0% 7.4% 04.7%

Funktionaler Funktionaler
Analphabetismus Analphabetismus
14,5% bezuglich der bezlglich der
deutschen Schrift- | deutschen Schrift-
sprache: 9,9% sprache: 40,7%

Fehlerhaftes

(o)
Schreiben 24,4%

34,1%

100,1% 100,2% 100,0%

Quelle: leo.-Studie (Buddeberg und Riekmann 2012, S. 215)

Schulabschluss und Schulerleben

Wiederum lautet ein gangiges Vorurteil gegentiber Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen,
dass diese keinen Schulabschluss haben kénnten, weil ein Abschluss an einer deutschen Schule garantieren
wUrde, auf einem Niveau jenseits des funktionalen Analphabetismus zu lesen und zu schreiben. Die Ergebnisse
der leo.-Studie aber zeichnen ein anderes Bild. Zwar haben 20 Prozent der Betroffenen keinen Schulab-
schluss, aber 80 Prozent der Betroffenen ist es demnach gelungen, die Schule so zu bewéltigen, dass ihnen
ein erfolgreicher Abschluss bescheinigt wurde. Die Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen hingegen
haben in der Tat Gberwiegend keinen Schulabschluss.

Zwolf Prozent der betroffenen funktionalen Analphabet/inn/en haben einen hdheren Bildungsabschluss (Fach-
abitur oder Abitur). Etwas mehr als die Halfte der Betroffenen mit hdherem Schulabschluss hat diesen im
Ausland erreicht und ist nach Deutschland migriert, spricht gut deutsch, aber liest und schreibt sehr fehlerhaft.
Uber die weiteren Félle lassen sich nur Vermutungen anstellen, chronische Erkrankungen oder Unfallfolgen
sowie eine Legasthenie, die nicht vollstandig abgebaut werden konnte, kénnten erste Erklarungsansatze
liefern.
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Tabelle 9: Verteilung der Schulabschliisse auf den verschiedenen Alpha-Levels

onaler Analphabe ehlerhafte eibe

Alpha-Level a a? ad al-a3 ad a >4

Kein Abschluss 50,4% 28,3% 14,0% 19,3% 5,0% 1,1% 47%
Untere Bildung 32,0% 44,6% 49,8% 47,7% 41,0% 20,7% 29,9%
Mittlere Bildung 10,0% 13,4% 21,5% 18,9% 31,2% 36,0% 32,3%
Hohere Bildung 4,0% 11,8% 12,9% 12,3% 21,4% 40,4% 31,4%
Noch Schiiler 0,0% 0,0% 0,9% 0,6% 0,6% 1,1% 0,9%

Quelle: leo.-Studie (Grotltischen und Sondag 2012, S. 230)

Uber 19 Prozent der funktionalen Analphabet/inn/en haben keinen Schulabschluss. 48 Prozent dieser Gruppe
haben einen Hauptschulabschluss bzw. einen vergleichbaren Abschluss aus dem unteren Bildungsbereich.
Weitere knappe 19 Prozent erreichen mittlere Abschlisse und die oben bereits genannten 12,3 Prozent der
Betroffenen haben eine hdhere Bildung erworben.

Diese Zahlen sind im Vergleich zur Gesamtbevdlkerung — 5 Prozent ohne Schulabschluss, jeweils rund

30 Prozent untere, mittlere und hdhere Bildung — wenig Uberraschend. In dieser Darstellung wird deutlich,
dass das Erreichen eines bestimmten Schulabschlusses eng mit der Fahigkeit des Lesens und Schreibens
verknUpft ist.

Weiterbildungsverhalten

Richtet man den Blick auf die Bildungsbeteiligung funktionaler Analphabet/inn/en insgesamt, zeigt sich, dass
sich 41 Prozent aller funktionalen Analphabet/inn/en in den zwdlf Monaten vor der Befragung an reguléaren
Bildungsgangen, an Weiterbildung oder an informellen Lernaktivitaten beteiligt haben. Die Bildungsaktivitaten
teilen sich auf in 9 Prozent Teilnahme an reguléaren Bildungsgangen (Bevolkerung insgesamt: 13 Prozent), 28
Prozent Weiterbildungsaktivitaten (Bevolkerung insgesamt: 42 Prozent) und 15 Prozent informelles Lernen
(Bevdlkerung insgesamt: 25 Prozent). Dies zeigt, dass Menschen mit geringerer Schriftsprachkompetenz nicht
als grundsatzlich ,bildungsabstinent” zu bezeichnen sind, sondern sich in erheblichemn Umfang an Bildungs-
aktivitaten beteiligen (vgl. Bilger 2012).

Erwartungskonform nehmen Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen laut leo.-Studie den-
noch seltener an Weiterbildung teil als die gesamte erwachsene Bevolkerung. Von der Bevolkerung insgesamt
nehmen laut Adult Education Survey (AES) 2010, 42 Prozent an Weiterbildung teil, von den funktionalen
Analphabet/inn/en 28 Prozent. Sie nehmen also seltener teil, sind aber nicht grundsatzlich weiterbildungs-
abstinent. Dabei nehmen 14 Prozent an betrieblicher Weiterbildung teil (Bevolkerung insgesamt: 26 Prozent),
10 Prozent an individueller berufsbezogener Weiterbildung (Bevdlkerung insgesamt: 12 Prozent) und 7 Prozent
an nicht-berufsbezogener Weiterbildung (Bevolkerung insgesamt: 11 Prozent) (vgl. Bilger 2012, S. 261).

Obwohl funktionale Analphabet/inn/en in der Vergangenheit prozentual etwa gleich haufig eine Weiterbildungs-
beratung in Anspruch genommen haben wie der Durchschnitt der Bevolkerung (22 Prozent zu 20 Prozent),
stimmen sie der Aussage, dass sie einen guten Uberblick (iber die eigenen Weiterbildungsméglichkeiten
haben, sehr viel seltener zu (38 Prozent) als der Durchschnitt der Bevolkerung (58 Prozent) (vgl. Bilger 2012,
S. 270f.).
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Interessanterweise werden Angebote zur Weiterbildung im Bereich Grundbildung/Alphabetisierung von den
betroffenen funktionalen Analphabet/inn/en sehr selten besucht. Dies korrespondiert mit der im Vergleich zur
betroffenen Gruppe niedrigen Anzahl von Personen, die Uberhaupt einen Kurs besuchen (vgl. Rosenbladt

2011).

Auch wenn die Anzahl im Vergleich zu den 7,5 Millionen Betroffenen klein sind, sind die Kurse individuell sehr
bedeutsam. Ergebnisse zu der Forschung mit Teiinehmenden von Alphabetisierungskursen werden deswegen

im Folgenden néher beschrieben.

Teilnehmende und Lehrende von Alphabetisierungskursen

Die weitaus meiste Forschung in der Alphabetisierung gibt es Uber die angebotenen Kurse. Vor allem die
Kursteilnehmenden sind aus verschiedensten Perspektiven Gegenstand von diversen Untersuchungen. Dies
verwundert nicht, denn durch die Teilnahme an einem Kurs werden die Personen mit ihren geringen Lese-
und Schreibkompetenzen Uberhaupt erst sichtbar fir die Offentlichkeit. Um erkléren zu kénnen, wie es dazu
kommen kann, dass Erwachsene nicht ausreichend lesen und schreiben kénnen, waren Forschungen Uber
Teilnehmende lange Zeit die einzige Informationsquelle. Auch wenn, wie wir gesehen haben, Teilnehmende
nicht reprasentativ fUr die gesamte Gruppe der Adressat/inn/en stehen, sind sie aus Sicht der Erwachsenen-
bildung eine besonders interessante Gruppe, da sie sich mit dem Besuch eines Kurses entschieden haben,
in eine institutionalisierte Form der Weiterbildung einzutreten.

KURZINFO

EQUALS-Studie

Im Projekt EQUALS (Erhéhung von Effizienz und

Qualitéat in der Alphabetisierung durch Lebens-
weltforschung und Entwicklung sozial-integra-
tiver Beratungs- und Lernangebote) wurden 18
leittadengestutzte Interviews geflhrt sowie 121
Teilnehmer/innen in 30 Kursen mit Hilfe eines
Fragebogens zum Kursgeschehen befragt und
soziobkonomische Merkmale erfasst.

Daruber hinaus wurden Volkshochschulen
befragt, die angegeben hatten, Alphabe-
tisierungskurse anzubieten.

Literatur: Schneider et al. 2011

Verantwortlich: apfe e.V. — Arbeitsstelle Praxisberatung,
Forschung und Entwicklung an der Evangelischen
Hochschule fir Soziale Arbeit — Dresden (FH)

Laut den Ergebnissen der EQUALS Studie (Erhebung
2008) fuhren Volkshochschulen durchschnittlich vier
Alphabetisierungskurse fur Menschen mit Deutsch
als Erstsprache durch, die Hélfte der Einrichtungen
bietet nur einen oder zwei Kurse an. 62 Prozent
bieten Kurse mit bis zu zwei wochentlichen Unter-
richtsstunden an und 51 Prozent Kurse mit drei bis
vier wochentlichen Unterrichtsstunden. Kurse mit
mehr Stunden pro Woche werden von 19 Prozent
der befragten Volkshochschulen angeboten. Die
minimale Zahl der Teilnehmenden liegt durchschnitt-
lich bei finf Personen, die maximale Teilnehmerzahl
bei zehn Teilnehmenden. Uberwiegend finden die
Kurse am Abend statt (vgl. Schneider et al. 2011).

Teilnehmende von Alphabetisierungskursen

Mit Blick auf die Teilnehmenden kann festgehalten
werden, dass der Anteil von Mannern und Frauen in
Alphabetisierungskursen nahezu ausgewogen ist. Die
meisten Teilnehmenden sind zwischen 45 und 54
Jahre alt. Die Kurse sind also insbesondere fir
Menschen in den mittleren Lebensjahren attraktiv.
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Tabelle 10: Altersverteilung und Geschlecht von Kursteilnehmenden in VHS-Kursen

Kursteilnehmer/innen Bevélkerung von Bevél_kerung im u_nteren
18-64 Jahren gesamt Bildungsbereich
18-24 7 13 12
25-34 17 19 17
35-44 26 25 23
45 - 54 37 24 24
55 - 64 10 18 24
65 und alter 3

00 00 00
Manner 56 51 56
Frauen 44 49 44

Quelle: AlphaPanel (Rosenbladt und Bilger 2010, S. 14)

Bei einem nicht unerheblichen Teil der Teiinehmenden werden laut Selbstauskunft gesundheitliche
Beeintrachtigungen festgestellt: Jede/r Zweite gibt an gesundheitliche Probleme zu haben, die das
Lesen- und Schreibenlernen beeintrachtigen.

Tabelle 11: Selbstauskunft von Kursteilnehmenden zu Krankheiten oder gesundheitlichen Schéadigungen im Vergleich
zur Bevdlkerung im unteren Bildungsbereich

Kursteilnehmer in % Vergleichsgruppe

Ja, und zwar: 47 17
Legasthenie 15 4
Sprachfehler 9 1
Augenprobleme, eine erhebliche Sehschwache 7 5
Schwerhorigkeit 3 1
eine Schadigung durch einen Unfall 3 1
eine andere gesundheitliche Beeintrachtigung (vgl. Tab. 3) 22 7
Summe (Mehrfachnennungen) 59 19
Nein, nichts davon 52 82
Keine Angabe 1 1

00 00

De e ge a ane a = erp de g ode

Ja, darunter: 40 19
Schwerbehinderung (50 % und mehr) & 14

Quelle: AlphaPanel (Rosenbladt und Bilger 2010, S. 15)
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Zusétzlich gibt auch nahezu jede/r zweite Kursteilnehmer/in weitere Grinde an, die den Lernprozess
erschwert haben. Am haufigsten werden Probleme im Elternhaus erwahnt, denen die Teilnehmenden als
Kinder ausgesetzt waren, wie Vernachlassigung, Missbrauch, Kinderarbeit oder Zeiten im Kinderheim. Dartber
hinaus wurden Probleme in der Schule benannt wie etwa, dass die Lehrer/innen sich nicht geklimmert hatten,
man nicht beachtet wurde oder AuBenseiter gewesen sei (vgl. Rosenbladt und Bilger 2010, S. 30ff.).

Innerhalb der Kurse gibt es hinsichtlich der Lese- und Schreibkompetenzen eine groBe Bandbreite. Die
weitaus meisten Personen sind dem Alpha-Level 2 zuzuordnen, namlich fast 40 Prozent. Weitere 24 Prozent
lesen und schreiben auf dem Alpha-Level 3 und etwa 20 Prozent auf dem Alpha-Level 4.

Tabelle 12: Teilnehmende an Alphabetisierungskursen deutscher Volkshochschulen nach Alpha-Level

Alpha-Level Fihigkeiten Haufigkeit Prozent Sl
ol Buchstabenebene 24 6,8 6,8
o2 Wortebene 139 39,6 46,4
ad Satzebene 83 23,6 70,1
a4 Textebene 68 19,4 89,5
>a4d 37 10,5 100,0
Gesamt 351 100,0

Quelle: AlphaPanel (Lehmann et al. 2012, S. 130)

Die Teilnehmenden wurden auch gefragt, wie sie selbst ihre Lese- und Schreibkompetenzen einschéatzen. Hier
wird erwartungskonform deutlich, dass die Einschatzung eigener Defizite mit steigendem Alpha-Level geringer
wird. Wer sich auf einem hoheren Alpha-Level befindet, zeigt Schwierigkeiten eher im Bereich von Schreibge-
schwindigkeit und Orthografie.

Tabelle 13: Teilnehmende an Alphabetisierungskursen deutscher Volkshochschulen nach standardisiert
ermitteltem Alpha-Level und selbst eingeschétzter Lese- und Schreibfdhigkeit zu Kursbeginn

Selbsteinschdtzung Schreib- und Lesefahigkeit zu Kursbeginn

Gar nicht oder . Nicht
: Nur einzelne Sehr langsam, Fehler- :
nur einzelne schreiben,
Worte ... kurze Texte ... haftes ...

Buchstaben aber ...

Schreiben Lesen Schreiben Schreiben Schreiben Lesen

ai 39,1% 43,5% 21,7% 21,7% 26,1% 34,8% 13,0% 0,0%

a2 40,7% 42,2% 30,4% 24,4% 21,5% 25,9% 7,4% 7,4%
a3 30,1% 19,3% 28,9% 22,9% 241% 34,9% 16,9% 22,9%
ad 20,9% 22,4% 28,4% 13,4% 17,9% 46,3% 32,8% 16,4%
>a4 8,1% 5,4% 21,6% 13,5% 27,0% 48,6% 43,2% 29,7%

Gesamt 30,7% 29,0% 28,1% 20,6% 35,1% 18,8% 18,8%

Quelle: AlphaPanel (Lehmann et al. 2012, S. 130)
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Aus der Tabelle wird auch ersichtlich, dass die Lesefahigkeit oft besser entwickelt ist als die Schreibfahigkeit.
Dies wird deutlich, wenn man die Haufigkeiten derjenigen miteinander vergleicht, die zu Kursbeginn ange-
geben haben, dass sie sehr langsam kurze Texte lesen kdnnen, mit denjenigen, die angegeben haben,
zumindest auch sehr langsam kurze Texte schreiben zu kdnnen. Darlber hinaus ist ersichtlich, dass die
Selbsteinschatzung nicht immer mit dem ermittelten Alpha-Level Ubereinstimmt. Zum Beispiel geben
prozentual gleich viele Personen auf dem Alpha-Level 1 und Uber dem Alpha-Level 4 liegend an, nur
einzelne Worte schreiben zu kénnen.

Die Ergebnisse deuten an, welche Anforderungen an

KURZINFO Kursleitende gestellt werden. Die Gruppe der Perso-
Biographiestudie nen, die einen Alphabetisierungskurs besuchen, ist
Qualitative Interviewstudie zu den Auswirkungen hinsichtlich inrer Kompetenzen sehr heterogen, das
des Kursbesuchs auf die Lebensumstande und stellt an die Kursleitung erhdhte didaktische Anforde-
den weiteren biographischen Verlauf bei ehe- rungen. Damit gilt es einerseits, verschiedene
maligen Teilnehmer/inne/n. Befragt wurden Kompetenzniveaus in einem Kurs zu integrieren und
zwolf ehemalige Kursteilnehmende und zwolf andererseits, an dem Selbstbild der Lernenden zu
Personen, die zum Befragungszeitpunkt einen arbeiten und es mit ihren tatsachlichen Kompetenzen
Alphabetisierungs-/Grundbildungskurs abzugleichen. Die Tatsache, dass 30 Prozent der
besuchten. Lernenden sich auf dem Alpha-Level 4 und hdher
Literatur: Egloff 2011 befinden, kdnnte darliber hinaus darauf hindeuten,
Verantwortlich: Johann Wolfgang Goethe-Universitat dass Personen den Kurs nicht nur aufgrund geringer
Frankfurt Lese- und Schreibkompetenzen besuchen

(vgl. Lehmann et al. 2012).

So ist die Biographiestudie im Forschungsprozess auf weitere Ursachen gesto3en, die einen Kursbesuch
begriinden. Ziel der Studie war es urspringlich, ehemalige Teilnehmer/innen zu befragen. Die Forscher/innen
wurden aber vor das Problem gestellt, ,dass es — sehr zugespitzt und provokativ formuliert — keine ehemaligen
Teilnehmer/innen gibt, wir es stattdessen mit dem in der Erwachsenenbildung durchaus nicht selten vorkom-
menden Phanomen der dauerhaften Teilnahme zu tun haben® (Egloff 2011, S. 176). Die langjahrige Kursteil-
nahme ist in der Erwachsenenbildung zwar bekannt, geforscht wurde dartber in der Alphabetisierung bis zur
Biographiestudie aber noch nicht. Mit der langjahrigen Teilnahme geht auch eine Kontinuitat bezogen auf die
Kursleitung einher. Die Kursleitung hat im Hinblick auf den oftmals anstrengenden und schwierigen Weg,
lesen und schreiben zu lernen, fur die Teilnehmenden eine besondere Bedeutung. Sie steht als Person fur
Kontinuitat und kann so die Teilnehmenden stabilisieren. Ein Wechsel der Leitung erscheint aus Sicht der
Teilnehmenden deshalb haufig unmoglich. Aus den Ergebnissen der Studie wird deutlich, dass Alphabe-
tisierungskurse nicht nur unter dem Blickwinkel betrachtet werden sollten, ob die Teiinehmer/innen ihre

Lese- und Schreibkompetenzen verbessern. Auch die soziale Kontaktpflege ist ein zentraler Grund zur
Teilnahme (vgl. Egloff 2011).

Im Projekt PAGES wurden unter anderem auf der Basis von Interviews Typen von Lernenden gebildet,
die vor allem auf drei Untersuchungsdimensionen beruhen:

1. Lern- und Lebensziele der Interviewpartner/innen,

2. die Art der Einbindung von Mentor/inn/en als Unterstitzung zur
Bewaltigung des eigenen Lebens und

3. die Dimension des individuellen Umgangs mit den eigenen fehlenden
oder als unzureichend empfundenen (deutschen) schriftsprachlichen Kenntnissen
(vgl. Kinzel 2011).
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Die Entwicklung von Typen ist in der Forschung
immer dann hilfreich, wenn es zum Beispiel darum
geht, gezielte Ansprechformen fUr Zielgruppen zu
entwickeln. Zu beachten ist an dieser Stelle, dass die
Typenentwicklung auf der Basis derjenigen Personen
stattfindet, die bereits einen Kurs besuchen.

Auf diese Weise kdnnen Zielgruppen gezielter
angesprochen werden, die bereits den Weg zum
Kurs gefunden haben. Neue Zielgruppen kénnen

mit Hilfe dieser Typologie nicht erreicht werden.

KURZINFO

Pages

Das Projekt PAGES (Alphabetisierung als
vernetzte Bildungsarbeit im Sozialraum:
Konzipierung, Entwicklung, Erprobung und
Evaluation eines pro-spektiv orientierten
Alphabetisierungs- und Grundbildungskonzepts)
wurde gezielt im Raum Kéln durchgefuhrt, da
es hier einen groBen Teil von Menschen mit

einer anderen Erstsprache als Deutsch gibt.

Auf der Basis von 137 leitfadengestitzten
Interviews wurden acht Typen entwickelt,
die Teilnehmende in der Alphabetisierung

charakterisieren.
Literatur: Kiinzel 2011

Verantwortlich: Universitét zu Kéin

Tabelle 14: Typen von Teilnehmenden in der Alphabetisierung und Grundbildung

Typ

,Beeintrachtigtes Lernen”

Charakteristika

Deutsch- und fremdsprachige
Teilnehmende mit Lernschwie-
rigkeiten

¢ Haufig dauerhafte Kursteil-
nahme

Lern- und Lebensziele

Eigenstandige Gestaltung
des Alltags

wIntegration und Etablierung®

Manner und Frauen mit
Zuwanderungsgeschichte im
erwerbsfahigen Alter

* Geringe gesellschaftliche
Beteiligung aufgrund von
Sprachbarrieren

Etablierung in der deutschen
Gesellschaft

,Lernen und Erwerbsleben®

Deutsch- und fremdsprachige
Menschen im erwerbsfahigen
Alter

o Oft fortgeschrittene literale
Kenntnisse

Berufliche Etablierung und
Sicherung des Status quo

~Schnelllerner”

Deutsch- und fremdsprachige
Menschen unter 35 Jahren

e Oft vorhandene Vorbildung
und hohe Lernmotivation

Aufbau einer beruflichen
Laufbahn

~Spate Emanzipation®

Frauen Uber 50 Jahren mit
Zuwanderungsgeschichte

® | ange Aufenthaltsdauer in
Deutschland

Unabhangigkeit von
privaten Helfern

»Sprach- und interessen-
orientiertes Lernen®

Deutsch- und fremdsprachige
Menschen im mittleren bis
spéaten Erwachsenenalter

* Haufig fortgeschrittene
Kursteilnahme ohne
beruflichen Verwendungs-
zusammenhang

Kreative Entfaltung,
linguistisches Interesse
und soziale Kontakte

~Starkendes Lernen®

Deutsch- und fremdsprachige
Menschen im erwerbsfahigen
Alter

e \erunsicherte Lernidentitat

Eigensténdige Gestaltung
des Alltags und berufliches
Interesse

, leiinahme nach Aufforderung*

Deutsch- und fremdsprachige
Menschen im erwerbsféhigen
Alter

e Teilnahme aufgrund
externer Kurszuweisung

Keine explizite Lernmotivation

Quelle: PAGES (Projekttrdger im Deutschen Zentrum fur Luft- und Raumfahrt e.V. 2011)
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Neben der Frage, wer ,typischerweise” an den

KURZINFO Alphabetisierungskursen teilnimmt, stellt sich in der
SYLBE Forschung die Frage, wie sich die Lernprozesse
Das Projekt SYLBE (Systematische Perspektiven der Teilnehmenden gestalten. Warum lernt die eine
auf Lernberatung und Lernbarrieren in der Person besonders gut und eine andere weniger?
Erwachsenenalphabetisierung) basiert auf 21
problemzentrierten Interviews mit Teilnehmer/- Die Lernprozesse von Teilnehmenden wurden im
inne/n von Alphabetisierungskursen. Projekt SYLBE untersucht. Ein Ergebnis ist, dass

Menschen nur dann lernen, wenn sie eine Hand-
lungsproblematik erfahren. Ein Beispiel fur eine
Handlungsproblematik wére zum Beispiel, wenn
Kinder von ihren Eltern fordern, ihnen vorzulesen,
die Eltern diesem Wunsch aber nicht nachkommen
kénnen, weil sie nicht lesen kdnnen. Um Uberhaupt
eine Handlungsproblematik erfahren zu kénnen,
mussen Menschen vorher soziale Teilhabe erlebt
haben. Die Erfahrung von sozialer Teilnabe ist dabei nicht auf den Beruf reduziert, sondern umfasst auch die
Felder Familie, Freundschaften und Freizeit. Wer von der Teilhabe in einem Feld ausgeschlossen ist, kann hier
auch keine Handlungsproblematik erfahren. Dies ware zum Beispiel bei Arbeitslosigkeit der Fall, wenn es keine
Aussicht auf eine neue Beschéaftigung gibt oder diese zumindest nicht mit verbesserten Lese- und Schreib-
kenntnissen in Verbindung gebracht wird. Wenn hingegen die Gefahr besteht, dass eine bestehende Teilhabe
eingeschrankt wird oder abzusehen ist, dass sie eingeschrankt wird, kann eine Handlungsproblematik
entstehen, die zum Lernen fuhrt. Im folgenden Beispiel von Beate wird dies deutlich: ,Beate erfdhrt Aner-
kennung und Teilhabe in ihrer Rolle als Hausfrau und Mutter. Weil die Kinder selbststéndiger werden und ihre
Mutterrolle nun weniger gefragt wird, sucht sie andere Anerkennungsfelder und will als Museumswaérterin
arbeiten.” (Ludwig und Muller 2011, S. 128)

Die Lernprozesse werden in Bezug auf Inklusions-
und Exklusionsprozessen untersucht und
verschiedene Begrindungstypen fur das Lern-
handeln erarbeitet.

Literatur: Ludwig und Mdller 2011
Verantwortlich: Universitét Potsdam

Beate wird zukUnftig im Bereich Familie weniger Anerkennung bekommen, da sie aber weiter nach Teilhabe
strebt, mochte sie in den Bereich Arbeit wieder starker investieren und stellt nun fest, dass sie daflir besser
lesen und schreiben k&nnen muss.

Ein weiteres Ergebnis der SYLBE-Studie ist, dass bei Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen
das Lernen vor allem durch soziale Exklusionsprozesse in den Bereichen Familie und Schule behindert wurde.
Inklusionserfahrungen, die sie dann als Erwachsene erleben — etwa in den Bereichen Beruf, mit den eigenen
Kindern oder dem sozialen Umfeld —, bedingen dann wiederum die Entwicklung von Interessen nach erweiterter
Teilhabe, und damit entstehen Lerninteressen. Ludwig und Muller beschreiben den Kurs dabei als Angelpunkt,
um die eigenen Interessen zu entwickeln und diese in Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen

von Inklusion und Exklusion zu reflektieren (vgl. ebd. S. 138).

Wie in allen kursférmigen Veranstaltungen der Erwachsenenbildung kommt es auch in Alphabetisierungs-
kursen vor, dass Teilnehmende den Kurs aus eigenem Wunsch beenden. Ergebnisse zu den Grinden des
Kursabbruchs werden in der EQUALS-Studie berichtet. Als Griinde geben die dort befragten Fachkréafte vor
allem motivationale, gesundheitliche und familidre Grinde an, genannt wurden auch finanzielle Probleme,
hohe Fahrtkosten, fehlende Unterstltzung, zu groBe Heterogenitét von Lerngruppen sowie untberwindbare
Lernblockaden (Schneider et al. 2011a, S. 137).
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Lehrende in der Alphabetisierung

In der Literatur Gber Lehrende in der Alphabetisierung Uberwiegen programmatische Artikel, die politischen
Appellcharakter haben. Dabei stehen Forderungen nach einer stérkeren Professionalisierung und einer
Verstetigung der Beschéftigungsverhaltnisse im Mittelpunkt. Da es hier aber lediglich um Forschungsergebnisse
gehen soll, wird auf diese Forderungen — ungeachtet ihres wichtigen Inhaltes — nicht weiter eingegangen.
Jenseits der Literatur mit politisch-programmatischem Inhalt gibt es nur wenig Forschung Uber Lehrende in
der Alphabetisierung. Hinsichtlich der Beschaftigungssituation hat die Online-Erhebung ,Monitor Alphabetisie-
rung und Grundbildung® im Jahr 2008 erbracht, dass die Personalsituation der Lehrenden als prekér zu
bezeichnen ist, da nur etwa 14 Prozent der Mitarbeiter/innen in einem reguldren Arbeitsverhéltnis stehen.

Der ganz Uberwiegende Teil der Arbeitskréfte ist auf Honorarbasis angestellt. Ehrenamtliche sind mit etwa

6 Prozent in diesem Bereich beschéaftigt (vgl. Karg 2009).

In der oben bereits erwahnten Biographiestudie wird auch das Verhaltnis zwischen Teilnehmenden und
Lehrenden untersucht. Die dort festgestellte positive Bindung zwischen Kursteilnehmer/in und Kursleitung,
die fUr den Lernprozess der Teiinehmenden forderlich ist, wird im Hinblick auf die Beendigung des Kurses

als problematisch beschrieben. Dies verweist wiederum auf das Phanomen der Dauerteilnahme, die bereits
erwahnt wurde. Die Gefahr fur die Teilnehmenden, die durch den Alphabetisierungskurs nach mehr Autonomie
streben, besteht darin, in andere, neue Abhangigkeiten zu geraten, weil Kursleitende ihre Teiinehmenden
»beschutzen® wollen, sie dabei aber moglicherweise eher bevormunden und ihnen gegentber eine unange-
messene ,Elternrolle” einnehmen (vgl. Egloff et al. 2009). Diese fur die Kursleitungen negativ anmutenden
Ergebnisse machen jedoch lediglich auf ein allgemeines Defizit aufmerksam, dem die Kursleitungen durch die
Bindung an den Kurs méglicherweise ausweichen wollen: Der Ubergang vom Kurs in den Alltag und damit in
die Eigenstandigkeit wird professionell zu wenig begleitet und stellt demnach noch eine Licke in der Professi-
onalisierung der Kursleitungen sowie im Management der Kurse dar. Die ehemaligen Teilnehmenden werden
wieder ,unsichtbar® und es bleibt unklar, was aus ihnen wird, ob sie zum Beispiel ihre neu erworbenen Kom-
petenzen einsetzen kdnnen oder nicht. Die Kursleitungen antizipieren moglicherweise diesen Umstand und
binden die Teiinehmenden dann lieber weiter an den Kurs, als sie aus den Augen zu verlieren.

Uber die Ergebnisse der Biographiestudie hinaus liegen tiber Lehrende Ergebnisse hinsichtlich ihrer Ein-
stellung zu Diagnostik aus einer Evaluation des Fortbildungskonzepts ProGrundbildung vor. In der Evaluation
wurden etwa 100 Personen befragt, die an der entwickelten Fortbildungsreihe fir Lehrende in der Alpha-
betisierung teilgenommen haben. Die Evaluation bestatigt zundchst eine groBe Heterogenitat bezlglich des
Ausbildungshintergrunds der Lehrenden. Zwar verfugten sie vor allem Uber padagogische Abschlisse,

aber Qualifikationen im Bereich Sprachen, Jura, Informatik oder Psychologie wurden ebenfalls angetroffen.
Die Fortbildungsreihe stellte flr die Lehrenden haufig eine erste Mdglichkeit dar, sich fur den Bereich Grund-
bildung/Alphabetisierung grundlegend zu qualifizieren. Berichtet wurde in der Evaluation Uber die Tatigkeit
als ,zweites Standbein® bzw. die Fortbildung als Einstieg in ein neues Handlungsfeld. FUr erfahrene Lehrende
stand wahrend der Fortbildung die Weiterentwicklung der eigenen Professionalitat im Mittelpunkt. Vor allem
gab es einen Bedarf im Hinblick auf differenzierende Arbeit mit der heterogenen Zielgruppe in Alphabetisie-
rungskursen. Als dritter Punkt wurde hervorgehoben, dass die teilnehmenden Lehrenden sich durch den
Erwerb eines Zertifikats den Nachweis ihrer informell erworbenen Kompetenzen und dadurch erhdhte Chancen
auf dem Arbeitsmarkt erhofften. Als vierter Punkt fand der kollegiale Austausch Erwahnung, da man in den
einzelnen Einrichtungen vor allem Einzelk&mpfer/in sei (vgl. Jutten und Mania 2011). Die Ergebnisse kdnnen
nicht reprasentativ fUr die Gesamtgruppe der Lehrenden in der Alphabetisierung gelten, die teilnehmenden
Lehrenden an der Fortbildung stellen mdglicherweise eine besondere Teilgruppe der Lehrenden dar.

Forschungsergebnisse zu Lehrenden liegen auch hinsichtlich des Einsatzes von Diagnostik vor, Uber die im
néachsten Punkt berichtet werden.
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3. FORSCHUNGSSTAND ZU ALPHABETISIERUNG IN DEUTSCHLAND

Diagnostik im Kurs

Eines der Hauptergebnisse der Akzeptanzstudie zur Durchflihrung von Lernstandsdiagnostik ist, dass die

Einstellung zu Diagnostik die Kursleiter/innen polarisiert. Es zeigt sich, dass etwa 43 Prozent der Kursleitenden

gar keine Diagnostik durchfuhren, 25 Prozent fuhren Diagnostik mit einem Teil der Teilnehmenden und 31
Prozent mit allen Teilnehmenden durch. Diese drei
Gruppen unterscheiden sich in einigen Merkmalen

KURZINFO signifikant voneinander. Die Gruppe der Lehrenden,

Akzeptanzstudie die keine Diagnostik einsetzen, lehnen Diagnostik im
Befragung von Kursleiterinnen und Kursleitern Vergleich zu anderen sehr stark ab, dies trifft auch
(n = 212) zu ihrer Einstellung zu Lernstands- auf alternative Methoden zu (wie Lerndialog, Portfolio
diagnostik im Jahr 2009. Erganzend hierzu oder die Beobachtung und Dokumentation von
erfolgte eine Auswertung von qualitativen Fortschritten). AuBerdem kennt diese Gruppe
(n = 21) und quantitativen Interviews (n = 332) weniger Diagnostikinstrumente als andere Kurs-
mit Betroffenen. leitungen. 47 Prozent aller Kursleitungen haben

noch nie an einer Weiterbildung zum Thema Lern-

Literatur: Bonna und Nienkemper 2011b i ) ) )
Verantwortlich: Universitat Hamburg standsdiagnostik teilgenommen. Diese Lehrenden

kennen signifikant weniger Instrumente und setzen

diese auch weniger ein als die Kursleitungen, die an
einer Weiterbildung zu Diagnostik teilgenommen haben. Die Anzahl der Erfahrungsjahre als Kursleitung steht
demgegenuber in keinem statistischen Zusammenhang zum Einsatz von Diagnoseinstrumenten. Erkennen
l&sst sich allerdings ein Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Lernstandsdiagnostik und dem Beschéafti-
gungsverhaltnis. So haben hauptamtlich Beschéaftigte sehr viel haufiger schon an einer Weiterbildung zu
Diagnostik teilgenommen als nebenberuflich Beschéftigte. Folglich setzen die hauptamtlich Beschéaftigen
Diagnostik auch verstéarkt ein. Weitere Ergebnisse zeigen, dass Diagnostik nicht nur unter Druck eingesetzt
wird, sondern die Mehrheit der Befragten durchaus vom Sinn Uberzeugt ist (Bonna und Nienkemper 2011b).

Lehrende haben dabei klare Vorstellungen davon, wie die Materialien zur Diagnostik beschaffen sein sollten.
Die Diagnostikmaterialien sollten auch fur funktionale Analphabet/inn/en gut lesbar sein, der Zeitaufwand der
Anwendung sollte gering und Lernergebnisse verschiedener Zeitpunkte miteinander vergleichbar sein. Auch
die Aufmachung der Materialien sollte die Teilinehmenden ansprechen (Bonna und Nienkemper 2011a, S. 46).
Die Ergebnisse zeigen, dass Kursleitungen eine forderdiagnostische Praxis gegentber einer selektiven
Diagnostik bevorzugen. Sie favorisieren eine individuelle Bezugsnorm, die den Vergleich von Lernergebnissen
verschiedener Messzeitpunkte moglich macht, gegentber einer sozialen Bezugsnorm, die den Vergleich
zwischen Teilnehmenden fokussiert (vgl. ebd. S. 48).

Parallel zu diesen Ergebnissen wurde im Forschungsprojekt lea. eine erwachsenengerechte Diagnostik fur
die Alphabetisierungspraxis entwickelt (vgl. http://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea/die-lea-diagnostik/).

Zusammenfassung

Der Forschungsstand zu Alphabetisierung ist in den letzten Jahren erfreulicherweise stetig gewachsen.
Durch die Gleichzeitigkeit von Teilnehmenden- und Adressat/inn/enstudien konnten Vorurteile in Bezug auf
Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen widerlegt werden. Angesichts des Ergebnisses,
dass die Betroffenen Schulabschltsse haben und weitestgehend beruflich integriert sind, stellen sich

zwei Hauptfragen: Wie werden zukUnftig Teilnehmende in der Alphabetisierungspraxis erreicht und wer
hat Uberhaupt einen Bedarf an QualifizierungsmaBnahmen? Des Weiteren zeigt sich, dass die Forschung
Uber Lehrende in der Alphabetisierung noch Itckenhaft ist und als wenig bearbeitetes Feld gelten kann.
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4. Europaischer und internationaler Diskurs

Es wurde eingangs bereits darauf hingewiesen, dass Deutschland mit seiner unerwartet hohen Zahl funktiona-
ler Analphabet/inn/en im Vergleich zu anderen Mitgliedstaaten der OECD keinesfalls eine Ausnahme darstellt.
In Frankreich und England zeigen nationale Studien recht &hnliche Ergebnisse. Ein klarer Unterschied liegt
eher im Zeitpunkt der Untersuchungen. In Frankreich fand bereits 2004/2005 die erste nationale Erhebung
zu Grundkompetenzen von Erwachsenen statt und zwar im Rahmen der [VQ-Studie (Information et Vie
Quotidienne). In England fand bereits 2003 die erste Skills-for-Life-Erhebung statt. Beide Studien, die
franzdsische wie die englische, wurden mittlerweile jeweils einmal wiederholt. Die leo.-Studie als erste in
Deutschland durchgeflihrte nationale Studie fand also deutlich spéter statt als die vergleichbaren Studien

in den Nachbarlandern. Mit einer entsprechenden zeitlichen Verzogerung kam es dann auch in Deutschland
erst ab 2011 zu einer ,Nationalen Strategie fur Alphabetisierung und Grundbildung®, wahrend etwa in
England bereits im Jahr 2001 eine nationale Strategie ins Leben gerufen wurde, die Skills-for-Life-Strategie.

Unlangst hat die PIAAC-Studie gezeigt, dass geringe Literalitat in der erwachsenen Bevdélkerung in allen
untersuchten Mitgliedstaaten der OECD existiert, wenn auch in einem teils sehr unterschiedlichen Ausmaf
(Rammstedt 2013, S. 42). Der Anteil der Personen auf dem Literalitatslevel 1 und darunter betragt im Schnitt
Uber alle Mitgliedstaaten der OECD hinweg 15,5 Prozent, in Deutschland ist er mit 17,5 Prozent hingegen
leicht hdher. Die Anteile von Erwachsenen mit erheblichen Leseproblemen schwanken dabei deutlich zwischen
den drei bestplatzierten Landern Japan, Finnland und den Niederlanden (5,9 bis 11,7 Prozent) und den
Landern mit den schwachsten Ergebnissen Frankreich, Spanien und Italien (21,5 bis 27,7 Prozent).

Die PIAAC-Studie und die leo.-Studie zeigen flr Deutschland recht dhnliche Ergebnisse. PIAAC berichtet
von 17,5 Prozent der Erwachsenen auf dem Literalitatslevel 1 und darunter, die leo.-Studie von funktionalem
Analphabetismus bei 14,5 Prozent der Erwachsenen. Auch im Falle Englands, fUr das sowohl die Ergebnisse
von PIAAC als auch die Ergebnisse einer nationalen Studie vorliegen, &hneln sich die jeweiligen Ergebnisse
(PIAAC: 16,6 Prozent auf dem Level 1 und darunter, Skills-for-Life-Studie: 16 Prozent auf den sogenannten
Entry-Levels). Bei anderen Landern, z. B. flir Frankreich, klaffen die Ergebnisse der Vergleichsstudie PIAAC
und der nationalen Studie IVQ weit auseinander. Die Studien sind allerdings nur mit Vorsicht zu vergleichen,
solange die verschiedenen Erhebungen nicht aufeinander geeicht sind. So ware es wiinschenswert, wenn

z. B. Testitems aus der PIAAC- und der leo.-Studie in einem gemeinsamen Test miteinander verlinkt werden
konnten.

Der Vergleich der leo.-Ergebnisse mit denen der englischen und franzdsischen Studien (Grotllischen et al.
2012, S. 21-36) zeigt, dass die leo.-Ergebnisse nicht aus der Reihe fallen. Ahnlichkeiten zwischen Deutsch-
land und Frankreich zeigen sich in der Gruppe der Betroffenen im Hinblick auf die Bedeutung des Geschlechts
und bei der Altersverteilung. In Frankreich und Deutschland tragen Manner (mit rund 60 Prozent) aufgrund
ihrer im Durchschnitt geringeren Lese- und Schreibkompetenz starker zur Gruppe der Betroffenen bei als
Frauen. Und hier wie dort schneiden die jungsten Kohorten besser ab als die alteren. Dies gilt auch fur die
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4. EUROPAISCHER UND INTERNATIONALER DISKURS

teiinehmenden Lander international vergleichender Studien wie der IALS (1995) (OECD und Statistics
Canada 2000, S. 34), der Adult-Literacy-and-Lifeskills-Erhebung (ALL) (2005) (Schweizer Bundesamt flr
Statistik 2005, S. 16) und PIAAC (2013) (Rammstedt 2013b). Frankreich und Deutschland &hneln sich auch
hinsichtlich der Erwerbssituation. In beiden Landern sind Betroffene zu 57 Prozent erwerbstétig.

Die von der OECD durchgefUhrten Studien (u. a. IALS, PISA, PIAAC) und die Studien/Reports der UNESCO
(Literacy Assessment and Monitoring Programme (LAMP), Global Report on Adult Learning and Education

— Rethinking Literacy (GRALE)) verdeutlichen, dass Literalitat und Grundbildung weltweit als Herausforderung
angesehen werden. Dies gilt ebenso flr die Europaische Union, die 2011 eine Gruppe hochrangiger Sachver-
standiger fUr Schriftsprachkompetenz einsetzte. Diese High Level Group of Experts on Literacy — so die
englische Bezeichnung des Gremiums — verdffentlichte 2012 ihren Abschlussbericht mit Empfehlungen auch
fur den Bereich der Erwachsenenbildung (vgl. Gruppe hochrangiger Sachverstandiger der EU fur Schrift-
sprachkompetenz 2012, S. 12).

Dazu zahlen:
e die Einflhrung von Systemen zum Monitoring der Schriftsprachkompetenz
von Erwachsenen und der Methoden in der Erwachsenenbildung

¢ eine breitere Kommunikation Uber die Notwendigkeit der Beherrschung

von Schriftsprache von Erwachsenen
e die Starkung der Professionalisierung der Lehrenden in der Erwachsenenbildung
e cin breiter und vielfaltiger Zugang zu Lernangeboten

In anderer Formulierung sind dies Aspekte, die auch im Rahmen der Nationalen Strategie fur
Alphabetisierung und Grundbildung im Mittelpunkt stehen.

Zusammenfassung

Der international vergleichende Blick wird in der Alphabetisierungsforschung zunehmend wichtiger. Das
Hauptergebnis des internationalen Vergleichs, dass alle Nationalstaaten mit dem Problem konfrontiert sind,
dass ein Teil der Bevdlkerung nur geringe Kompetenzen im Lesen und Schreiben hat, fordert dazu auf,
Forschungsergebnisse in diesem Feld auch international zu diskutieren.
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5. Ausblick, offene Fragen und Losungsansatze

Im zweiten Forderschwerpunkt zur arbeitsplatzorientierten Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener
geht es zentral um die Frage, wie die Menschen am Arbeitsplatz mit Grundbildungsangeboten erreicht werden
kénnen und wie Arbeitgeber daflr sensibilisiert werden kdnnen, dass sie moglicherweise in ihrem Betrieb
Menschen mit Grundbildungsdefiziten beschaftigen. Nicht vergessen werden darf dabei, dass Uber den
Arbeitsplatz immer nur ein Teil der Betroffenen erreicht wird. Zwar stehen laut leo.-Studie immerhin 57 Prozent
der Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen im Erwerbsleben und weitere 7 Prozent sind in
einer Ausbildung, die verbleibenden 35 Prozent k&nnen aber Uber diesen Weg nicht angesprochen werden.
Anbieter von Erwachsenenbildung missen immer ungeachtet politischer Konjunkturen fir bestimmte Themen
die gesamte Zielgruppe im Blick behalten.

Die Frage der Erreichbarkeit und der Sensibilisierung der Offentlichkeit bleibt dementsprechend fiir die
Gesamtgruppe der Menschen mit geringen Lese- und Schreibkompetenzen eine der offenen Fragen in
der Alphabetisierung.

Das Umfeld: Netzwerkarbeit und Schliisselpersonen
Um die Teilnehmendenzahlen in den Kursen zu erhdhen, wurden in der EQUALS-Studie drei zentrale Konzepte
empfohlen und erprobt: Netzwerkarbeit, Schulungen von Multiplikator/inn/en und lebensweltorientierte
Angebote. Damit ist unter anderem angesprochen, dass die Kurse dezentral in der jeweiligen Lebenswelt der
betroffenen Personen stattfinden sollten und auch aufsuchende Bildungsarbeit in Betracht gezogen werden
sollte (vgl. Schneider et al. 2011b, S. 243). Dass
es zur besseren Erreichbarkeit von Teilnehmenden

KURZINFO beitréagt, wenn die Trager der Erwachsenenalphabeti-
SAPfA-Studie? sierung in Netzwerken arbeiten, ist das Ergebnis
Sensibilisierung von Arbeitnehmern und Arbeit- mehrerer Forschungsprojekte. Netzwerke sind
nehmerinnen flr das Problem des funktionalen regional und kommunal unterschiedlich, kdnnen aus
Analphabetismus in Unternehmen. Weiterbildungseinrichtungen, Schulen, Hochschulen,

Jobcentern, Jugendamtern, Familienzentren etc.
bestehen. Ebenso zentral sind Schilisselpersonen

in der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit.
Die Ansprache Uber Dritte ist in vielen Fallen ein
erfolgreicher Weg, um einzelne Personen in die
Alphabetisierungskurse zu vermitteln. Mogliche
Schilisselpersonen sind hierbei: Berater/innen in
kommunalen Arbeitsagenturen und Sozialberatungs-
stellen, Erzieher/innen in Kindertagesstatten, Lehrer/
innen in berufsbildenden Schulen und Férderschulen,
Mitarbeiter/innen in Wohlfahrtsverbanden, Stadtteilbliros, Stadtverwaltung und im Quartiersmanagement, in
der Bewahrungshilfe und den Justizvollzugsanstalten (vgl. Wagner 2011).

Im Bereich der Forschung zu Netzwerken und Schllsselpersonen werden derzeit zwei Studien durchge-
fuhrt, die nicht mehr die Betroffenen selbst adressieren, sondern das Umfeld der Menschen fokussieren.

Die SAPfA-Studie konzentriert sich hierbei auf das berufliche Umfeld, die Umfeldstudie hingegen nimmt

einen Ubergreifenden Blick ein und fragt generell nach der Bedeutung des Umfeldes fur die Aufnahme von
Lernangeboten in der Alphabetisierung und Grundbildung.

Es wurden 36 qualitative Tiefeninterviews mit
Mitarbeitenden sowie zwei Gruppendiskus-
sionen mit Unternehmer/inne/n geflhrt. Hinzu
kommt eine quantitative persdnlich-mundliche
Befragung von 1618 Arbeitnehmer/inne/n

und 545 Arbeitgeber/inne/n.

Literatur: Endergebnisse voraussichtlich 2014
Verantwortlich: Stiftung Lesen, Mainz

2 Simone C. Ehmig, Lukas Heymann, Carolin Seelmann (2014): Grundbildung am Arbeitsplatz. \loraussetzungen im beruflichen
Umfeld. Ergebnisse einer Studie zur Sensibilisierung von Arbeitnehmern fir das Problem des funktionalen Analphabetismus in
Unternehmen (SAPfA). Projekt im Férderschwerpunkt Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener
des Bundesministeriums ftr Bildung und Forschung. Mainz: Stiftung Lesen (online verflgbar, in Vorbereitung)
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5. AUSBLICK, OFFENE FRAGEN UND LOSUNGSANSATZE

Beide Studien stoBBen in ihren ersten Ergebnissen darauf, dass das Phanomen im Kollegium, im Freundeskreis
und in der Familie meistens bekannt ist. Wenn man davon ausgeht, dass es etwa 7,5 Millionen Betroffene in
Deutschland gibt, ist die Zahl derjenigen, die zumindest dartber informiert sind, um einiges héher. Ergebnisse
aus dem AlphaPanel besagen, dass es in der Regel mindestens eine Person im beruflichen und eine im
privaten Umfeld gibt, die von den Schwierigkeiten der/des Betroffenen wei3. Wir kdnnen hier von mindestens

weiteren 15 Millionen Menschen ausgehen, die

jemanden mit geringen Lese- und Schreibkompe-

KURZINFO tenzen kennen. Trotzdem bleiben geringe Lese- und

Schreibkompetenzen in der Offentlichkeit ein Tabu-
thema.

Umfeldstudie

Die Studie umfasst eine qualitative und eine
quantitative Teilstudie. Die Auswahl der Inter-
viewpartner und Interviewpartnerinnen im
Rahmen der qualitativen Teilstudie basiert auf
einer theoretisch erarbeiteten Typenbildung.
Die repréasentative auf Hamburg als exempla-
rische Metropolregion bezogene quantitative
Teilstudie (n=1.500) wird als Telefonbefragung
durchgeflihrt. Die Studie zielt auf die verbes-
serte Erreichbarkeit von Menschen mit geringen
schriftsprachlichen Kompetenzen Uber ihr
familiares, soziales und berufliches Umfeld.

Die Umfeld- und die SAPfA-Studie werden Ergebnisse
dazu erbringen, wie in der Familie, im Verein, bei
Beratungsstellen im Kollegen- oder im Freundeskreis
damit umgegangen wird, wenn Betroffene von ihren
Schwierigkeiten berichten. In der Umfeldstudie wird
darUber hinaus auf die Ambivalenz der unterstutzen-
den Personen fokussiert, die Lese- und Schreib-
arbeiten den Betroffenen zwar abnehmen, dadurch
aber im Grunde das Lernen bei den Betroffenen
verhindern. Eine Vorstudie der Umfeldstudie bei mehr
' ] als 400 Erwachsenen bei Hamburger Beschafti-
gzr:rtgé ’bﬁsrzgﬁifae:;cthaﬂ/}ciogg); s gungstragern zeigt bereits erste Ergebnisse. In dem
Verantwortlich: Universitat Hamburg spezifischen Sample geben zwei Drittel der Personen
an, in ihrem Umfeld eine oder mehrere Personen zu
kennen, die nicht gut schreiben oder das Lesen und

Schreiben vermeiden. In der Regel ist das Wissen dartber offen, das bedeutet, es wird Uber die Schwierig-
keiten beim Lesen und Schreiben gesprochen. In den anderen Féllen wirde gegentber dem ,offenen Mit-
wissen® von einem ,verdeckten Mitwissen“ ausgegangen werden. Die weitaus meisten Erwachsenen des
Samples wissen auch dartiber Bescheid, dass es Alphabetisierungskurse fur Erwachsene gibt, aber nur etwa
ein Drittel weist die ihnen bekannten Betroffenen auf diese Lernmdglichkeit hin. Etwa 60 Prozent geben an, die
betroffene Person bei Schreibarbeiten zu unterstitzen, in etwa der Hélfte der Félle gehen die ,Mitwisser/innen®
davon aus, dass die Betroffenen ihre Lese- und Schreibkompetenzen auch verbessern wollen. Abzuwarten
bleibt, inwieweit diese ersten Trends sich auch in der Reprasentativstudie bestéatigen. In den ersten qualitativen
Ergebnissen zeigt sich, dass die Arten der Unterstltzung erheblich variieren und es zeichnen sich erste
Konturen einer , Typologie des Mitwissens” ab, die perspektivisch ausgearbeitet werden soll. Elemente sind
hierbei der Grad des Wissens, die Offenheit des Wissens, die Intensitéat der geleisteten Unterstiitzung und das
Problembewusstsein hinsichtlich des Lernprozesses der betroffenen Personen. Aus Sicht der Erwachsenen-
bildungsforschung ist hierbei insbesondere interessant, inwieweit bei den Betroffenen durch Beziehungen in
ihrem mitwissenden Umfeld Lernprozesse angestoBen werden oder nicht (vgl. Grotlischen et al. 2014).

Die Sensibilisierung der Offentlichkeit fir die Schwierigkeiten von Betroffenen riickt durch diese Studien
weiter in den Fokus. Vor diesem Hintergrund entstand 2012 am Arbeitsbereich flr Lebenslanges Lernen der
Universitat Hamburg die Idee, einen Selbsttest zur Messung der eigenen Lese- und Schreibkompetenz zu
entwickeln. Ziel war es, jeder Person die Moglichkeit zu er6ffnen, ihre Lese- und Schreib-Kompetenz analog
zur leo.-Studie schnell, unkompliziert und anonym zu testen. Entwickelt wurde deswegen eine Anwendung
(app.) fur Apple- und Android-Gerate, die kostenlos zur Verfligung steht. Wenige, unterschiedlich schwierige
Lese- und Schreibaufgaben sind zu 16sen. Nach Bearbeitung der Aufgaben bekommen die Nutzer/innen
direkt inren Alpha-Level im Vergleich zu den Alpha-Levels der deutschen Bevolkerung grafisch aufgezeigt.
Die Auswertung erfolgt analog zur leo.-Studie automatisiert auf Basis der Item Response Theory (IRT),
einem etablierten statistischen Verfahren (vgl. http://blogs.epb.uni-hamburg.de/leo/?p=496).
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5. AUSBLICK, OFFENE FRAGEN UND LOSUNGSANSATZE

Von der Alphabetisierung zur Grundbildung

Wie beschrieben, war die Forschung in Deutschland bisher auf den Bereich Alphabetisierung fokussiert. In
den Forschungsprojekten des zweiten Férderschwerpunkts des BMBF ist hier eine Trendwende zu erkennen,
so dass immer mehr und neuere Bereiche von Literalitat in den Blick genommen werden. Health Literacy und
Financial Literacy sind nur zwei Beispiele fUr neue Forschungsfelder, die im Bereich Grundbildung anzusie-
deln sind (im derzeitigen Forschungsschwerpunkt arbeiten hierzu verschiedene Projekte, siehe: http://www.
alphabund.de/1565.php). Der internationale Trend ist also auch in der Forschungslandschaft angekommen
und diese bearbeitet die grundsatzliche Frage, welche Art von Bildung Menschen brauchen, um an der Gesell-
schaft angemessen teilhaben zu kénnen (vgl. Egloff 2014). Die Stolpersteine dieser Themen sind dabei schnell
offensichtlich: Wer definiert, was es bedeutet, angemessen teilhaben zu kénnen? Wie kénnen Themen wie
»,politische Grundbildung” angemessen erforscht werden? Mit welchen p&dagogischen Angeboten wird auf die
zu erwartenden Forschungsergebnisse reagiert?

Diese Fragen sind offen, sie harren einer gesellschaftlichen Diskussion, deren Eckpfeiler ausgehandelt werden
mussen. Angeschlossen werden sollte dabei an die bereits vorhandene Forschung im vergleichbar kleinen
Feld der Alphabetisierung. Die Ergebnisse zeigen zum einen, wie eng der Bildungssektor mit dkonomischen
Faktoren verknipft ist und zum anderen, dass Lese- und Schreibprobleme nicht auf individuelle Defizite
reduzierbar sind. Bildungsbenachteiligung resultiert aus ausgrenzenden gesellschaftlichen Strukturen und

die Steigerung des individuellen Literalitatslevels fihrt nicht automatisch zu gesellschaftlicher Integration.
Maéglicherweise eignen sich aber Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse dafir, diese Thematiken auf die
Agenda zu bringen und Menschen darin zu unterstitzen, sich in der Gesellschaft ,sichtbar” zu machen anstatt
zu versuchen, die geringen Lese- und Schreibkompetenzen zu verbergen. Solange es noch so ist, dass der
Besuch eines Kurses in der Alphabetisierung als ,unnormal® gilt, obwohl dem lebenslangen Lernen grundsétz-
lich ein positives Image innewohnt, so lange hat die padagogische Forschung auch noch gute Griinde, sich
mit subjektiven und objektiven Zugangsbarrieren zu Alphabetisierung- und Grundbildung zu beschaftigen und
den Weg zu nachholender Grundbildung und Alphabetisierung als einen selbstverstandlichen zu thematisieren.
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1. Geschichtlicher Abriss: Von der
Alphabetisierung zur Grundbildung

Das Phanomen Analphabetismus in den Industrielandern wurde in den 1970er Jahren erstmals &ffentlich
thematisiert und erregte globale Aufmerksamkeit. Die Befassung mit der Thematik ging einher mit gesell-
schaftlichen, wirtschaftlichen und technologischen Veranderungen; einfache Arbeitsplatze fielen weg und die
Arbeitslosigkeit stieg rapide an. Menschen mit unzureichenden Lese- und Schreibkompetenzen waren beson-
ders betroffen. Zu dieser Zeit entstanden in verschiedenen Bildungseinrichtungen und -initiativen, aber auch
in Justizvollzugsanstalten die ersten Alphabetisierungskurse. Die Industrielander haben dabei unterschiedlich
reagiert, einige haben umgehend nationale Programme aufgelegt, wahrend in anderen Staaten das Phanomen
zunachst nicht ausreichend wahrgenommen wurde. In der Bundesrepublik Deutschland wurde Handlungsbe-
darf erkannt und durch Studien belegt. Seit Anfang der 1980er Jahre hat sich die Erwachsenenalphabetisie-
rung zu einem wichtigen Bildungsbereich entwickelt, der bedingt durch ,Férder-Konjunkturen® gro3e Fort-
schritte, aber auch Einbriiche und Stillstande erlebte.

Einhergehend mit international gefUhrten Diskussionen zu Literacy erfolgte in Deutschland in den 1990er
Jahren ein Wandel im Verstandnis von Alphabetisierung. In den Alphabetisierungskursen zeigte sich deutlich,
dass es nicht ausschlieBlich um das Lesen- und Schreibenlernen geht, sondern um die in unterschiedlichen
Lebensbereichen wie Familie, Freizeit, Gemeinde oder am Arbeitsplatz bendtigten Alltagskompetenzen.

Von eher engeren Konzepten der Alphabetisierung ging die Entwicklung daher hin zu umfassenderen und
flexibleren Grundbildungsansétzen (vgl. Tréster 2000). Obwohl seitdem weitere Auseinandersetzungen mit
Begriffen stattgefunden haben, ist die kritisierte Verengung des Alphabetisierungs- und Grundbildungsver-
standnisses auf Lesen, Schreiben und Rechnen immer noch nicht géanzlich Uberwunden. So wird zum Teil
weiterhin von Beherrschung der Kulturtechniken gesprochen, ohne die jeweils relevanten Kontextbeziige

entsprechend zu berticksichtigen (sieche dazu auch Abraham/Linde 2011).

Wahrend der Begriff Alphabetisierung das Lesen und Schreiben fokussiert, umfasst Grundbildung ,allgemeine
Grundkompetenzen auf dem untersten Niveau® (Projekttrager im Deutschen Zentrum flr Luft- und Raumfahrt
e.V. 2011, S. 2). Ausreichende Grundbildungskompetenzen sind die Voraussetzung fUr die gesellschaftliche
Teilhabe, d.h. Beteiligung am Arbeitsmarkt im Sinne von Berufstatigkeit und Weiterqualifizierung, Einbindung
in soziale Beziehungen sowie Wahrnehmung der personlichen, politischen und sozialen Rechte und Pflichten
(vgl. Troster 2000). Bezugnehmend auf die internationale Diskussion kann Literalitat als ,,ein Set sozialer
Praxen verstanden (werden), die die ganze Breite von Lebensbereichen berlcksichtigen, in denen Menschen
in Gesellschaft, Familie und am Arbeitsplatz agieren® (Abraham/Linde 2011, S. 889). So wird von unterschied-
lichen Literalitaten in unterschiedlichen Lebensbereichen ausgegangen, etwa von einer Workplace Literacy
oder einer Financial Literacy (vgl. Mania/Troster 2014). Zeuner und Pabst (2011) haben die Vielfalt ,literaler
Ereignisse” (ebd., S. 152 und 175 ff) sowie die lebensweltlichen Kontexte, in denen Schriftsprache verwendet
wird, aufgezeigt.

Die Relevanz verschiedener Literalitaten bzw. Grundbildungskompetenzen wird u.a. durch die Ergebnisse der
leo. — Level-One Studie (siehe Teil 2 des Studientextes) und der PIAAC-Studie' beschrieben (vgl. Rammstedt
2013). Demnach kénnen 17,5 Prozent der Menschen in Deutschland maximal kurze Texte mit einfachem
Vokabular lesen, sie verstehen und ihnen Informationen entnehmen (Stufe 1 oder niedriger). (Zum Vergleich:
Der OECD-Schnitt liegt hier bei 15,5 Prozent.). Lediglich 10,7 Prozent der Testpersonen erreichten die
héchsten Kompetenzstufen 4 und 5. Bei Alltagsaufgaben, die mathematische Kompetenz erfordern,
gelangten 18,5 Prozent der Testpersonen in Deutschland nicht Uber das grundlegendste Niveau hinaus,

das einfaches Zahlen, Sortieren und die Verwendung der Grundrechenarten umfasst.

1 PIAAC - Programme for the International Assessment of Adult Competencies. PIAAC definiert “Literacy” als “the ability to identify, understand,
interpret, create, communicate and compute, using printed and written materials associated with varying contexts. Literacy involves a continuum of
learning in enabling individuals to achieve their goals, to develop their knowledge and potential, and to participate fully in their community and wider
society”.
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2. Grundbildung:
Begriffsklarung und Konzepte

Merkmale des Begriffs

Bisher gibt es nur wenige Versuche, eine allgemeinverbindliche Definition von Grundbildung vorzunehmen.
Betont wird vielmehr, dass eine genaue Begriffsdefinition schwierig ist und dass ,kein einheitliches Verstandnis
von Grundbildung existiert” (Troster 2000, S.17). Dennoch lassen sich im Grundbildungsdiskurs verschiedene
Diskussionslinien nachzeichnen. Zum einen wird der Grundbildungsbegriff hinsichtlich seiner Abgrenzung zum
Alphabetisierungsbegriff thematisiert. Wenngleich ,bisher kein Konsens Uber eine eindeutige Abgrenzung bzw.
das Zusammenspiel von Alphabetisierung und Grundbildung® (Linde 2008, S.53) besteht, wird Grundbildung
als der umfassendere Begriff angesehen. Alphabetisierung stellt sich dabei als ein Teil von Grundbildung dar
(vgl. Troster 2000. S.13). Zum anderen wird Grundbildung als relativer, kontextabhangiger und dynamischer
Begriff betrachtet, der sich an aktuellen gesellschaftlichen Erfordernissen orientiert und insofern einem bestan-
digen Wandel unterliegt (vgl. Dobert 1999; Kamper 2001, S. 31; Troster 2000, S.17). Verbunden mit der
Ausrichtung an gesellschaftlichen Anforderungen wird der Grundbildungsbegriff auch arbeits- und berufs-
orientiert ausgelegt (z.B. Troster 2002) und ,,im Spannungsfeld von individueller Lebensbewaltigung und
fachlicharbeitsmarktbezogener Qualifizierung” (Bastian 2002, S.7) verortet. Die Veranderungen der Arbeits-
und Lebenswelt wirken somit auf das Verstéandnis von Grundbildung ein (vgl. z.B. Alke 2009).

Durch die damit verbundene Dynamisierung des Konzepts und die Betonung der individuellen Anteile (Eigen-
aktivitat, persdnliche Fahigkeiten) gerat der Begriff Grundbildung viel deutlicher in ein gesamtgesellschaftliches
Spannungsfeld als dies beim Begriff Alphabetisierung der Fall ist. So gibt es auf der einen Seite die Sicht-
weisen und Ansprtiche im Hinblick auf Grundbildung der verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen (u.a.
Arbeitgeberverbande, Bildungspolitik, Gewerkschaften, Bildungswissenschaftler/innen und Erwachsenenbild-
ner/innen). Auf der anderen Seite gibt es die Perspektive der Individuen mit ihnren BedUrfnissen, Winschen
und Sichtweisen auf Grundbildung. Beide Perspektiven haben Einfluss auf die Bestimmung und Verortung
von Grundbildung (vgl. Troster 2000, S. 17f und vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Spannungsfeld Grundbildung, Tréster 2000, S. 17

r > Gesellschaftliche Gruppen =l 1
Wirtschaft Bildungspolitik Gewerkschaft Ervssgk?geongelggﬁgéng Sonstige
Anforderungen der verschiedenen Gruppen
Sichtweise
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2. GRUNDBILDUNG: BEGRIFFSKLARUNG UND KONZEPTE

Ausgewahlte Definitionen

Im Rahmen von Alphabund? umfasst der Begriff Grundbildung ,,allgemeine Grundkompetenzen auf dem
untersten Niveau” (vgl. Projekttrager im Deutschen Zentrum flr Luft- und Raumfahrt e.V. 2011, S. 2). Neben
dem Beherrschen von Lese- und Schreibfertigkeiten wird hier auf das Vorhandensein von verschiedenen
Schltsselkompetenzen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe, wie beispiels-
weise mathematische Grundkenntnisse oder allgemeine Handlungsfahigkeit im Alltag und in der Gesellschaft,
verwiesen (vgl. ebd.).

Wesentlich weiter und offener gefasst ist eine Definition der UNESCO, die Grundbildung als die Entwicklung
und Entfaltung von Individuen und deren Potentialen versteht und zudem davon ausgeht, dass Grundbildung
nicht nur als ,ein Recht, sondern auch (als) eine Pflicht und eine Verantwortung gegentiber anderen und der
Gemeinschaft als Ganzes* (UNESCO/CONFINTEA 1998, S. 4) zu sehen ist. Betont wird, dass die Anerken-
nung des Rechts auf Lebenslanges Lernen von flankierenden MaBnahmen begleitet wird, die entsprechende
Voraussetzungen in allen Lebensbereichen schaffen, um den komplexen Herausforderungen einer sich stetig
ver&ndernden globalen Welt gewachsen zu sein (vgl. ebd., S. 4). Dieser Ansatz ist multiperspektivisch ange-
legt, so dass die lernenden Menschen als Handelnde in den je unterschiedlichen Lebensbereichen angesehen
werden (vgl. Linde 2008, S. 54). Bei dieser Begriffsbestimmung wird die programmatische Verbindungslinie
zwischen Grundbildung, gesellschaftlicher Teilhabe und Lebenslangem Lernen deutlich sichtbar.

In der ,Vereinbarung Uber eine gemeinsame Nationale Strategie flr Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener” wird herausgestellt, dass ,alle Erwachsenen ein Mindestmal an Lese- und Schreibfertigkeiten
(Literacy) verbunden mit einer ausreichenden Grundbildung” (BMBF 2011, S. 1) benétigen. Als ,,Grundbildung’
werden hier ,Kompetenzen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe, wie: Rechen-
fahigkeit (Numeracy), Grundfahigkeiten im IT-Bereich (Computer Literacy), Gesundheitsbildung (Health Liter-
acy), Finanzielle Grundbildung (Financial Literacy), Soziale Grundkompetenzen (Social Literacy) (ebd., S. 1)
bezeichnet. Im Vergleich zu anderen Begriffsbestimmungen werden hier verschiedene explizit Grundbildungs-
bereiche ausdifferenziert und der Anwendungsbezug von Schriftsprachlichkeit im beruflichen und gesellschaft-
lichen Alltagskontext betont (vgl. ebd., S. 1).

2 Zusammenschluss der seit 2006 vom Bundesministerium flir Bildung und Forschung geférderten Projekte zur Alphabetisierung
und Grundbildung Erwachsener
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3. Ausgewahlte Grundbildungskonzepte

Die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) und die EU entwickelten jeweils
ein Referenzinstrument, das einen konzeptuellen Referenzrahmen fur weitere Aktionen und Programme
darstellt. So stellen die Ergebnisse des OECD-Projekts ,Definition and Selection of Competencies” (DeSeCo)
Grundlage fir Kompetenzmessungen wie PISA oder PIAAC dar, wahrend der von der Europaischen Kommis-
sion (2006) vorgelegte Vorschlag zu ,Schltisselkompetenzen flr Lebenslanges Lernen” als Referenzrahmen
fUr solche Initiativen wie den ,Europaischen Qualifikationsrahmen® gilt. Den Inhalt der Instrumente bilden die
Bestimmung und die Beschreibung von Kompetenzen, welche fir die Teilhabe an der heutigen Gesellschaft
notwendig sind.

Den Konzepten von OECD und EU ist gemeinsam, dass beide vor dem Hintergrund von Globalisierung und
Wandel zur Wissensgesellschaft ,neue Grundfertigkeiten” zu bestimmen versuchen. Es wird angenommen,
dass sich mit dem Wandel der Gesellschaft auch die Anforderungen an die Menschen verandert haben,
sodass Lesen, Schreiben und Rechnen als nicht mehr ausreichend angesehen und die Konzepte zu Grund-
fertigkeiten bzw. Schilisselkompetenzen unter anderem um informations- und kommunikationstechnische
(IKT) wie auch personale und soziale Kompetenzen erweitert werden.

Im Folgenden werden beide Konzepte kurz dargestellt.

3.1 Schliisselkompetenzen der OECD

DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) war ein langjahriges Projekt der OECD, in dem die Frage
beantwortet werden sollte, welche Kompetenzen flr ein erfolgreiches Leben und eine funktionierende Gesell-
schaft bendtigt werden. Die Forschungsaktivitdten begannen Ende 1997 mit der Sichtung von kompetenzbe-
zogenen Studien sowie der Klarung des Kompetenzbegriffs und endeten 2003 mit der Vorlage des Schluss-
berichts. Um einen Referenzrahmen flr SchllUsselkompetenzen zu bestimmen, hat die OECD mit zahlreichen
Wissenschatftler/inne/n und Expert/inn/en vieler OECD-L&nder und Organisationen (UNESCO, Gewerkschaften
usw.) zusammengearbeitet. Bezugspunkte flr die Bestimmung des Kompetenzrahmens waren nicht nur
theoretische Modelle und Konzepte, sondern auch normative Vorstellungen im Hinblick auf das Menschen-
und Weltbild, politische Aushandlungsprozesse sowie der kulturelle Kontext und biographische Variabilitat.

Il Rahmen des Projekts wurde Kompetenz als eine Kombination von Wissen, kognitiven und non-
kognitiven Fahigkeiten definiert, die es ermdglicht, komplexe Anforderungen in spezifischen Situationen
zu erfillen. Schltsselkompetenzen zeichnen sich durch folgende Merkmale heraus:

¢ sie tragen zum Wohlergehen der Gesellschaft und der Menschen bei

e sie sind in verschiedenen Lebensbereichen notwendig (in der Familie,
am Arbeitsplatz, im politischem Leben)

e sie sind fur alle wichtig (vgl. OECD 2005, S. 6)

Um Grundbildung zu bestimmen, wurden Schitisselkompetenzen in drei Kategorien eingeteilt,
die jeweils weitere Kompetenzen beinhalten (vgl. ebd.12ff.):

1. Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (Tools)
A. interaktive Anwendung von Sprache, Symbolen und Texten
B. interaktive Nutzung von Wissen und Informationen
C. interaktive Anwendung von Technologien
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2. Interagieren in heterogenen Gruppen
A. Gute und tragfahige Beziehungen unterhalten
B. Fahigkeit zur Zusammenarbeit
C. Bewéltigen und Lésen von Konflikten

3. Eigenstandiges Handeln
A. Handeln im gréBeren Kontext
B. Reallisieren von Lebensplanen und personlichen Projekten
C. Verteidigung und Wahrnehmung von Rechten, Interessen, Grenzen und Erfordernissen

Die Beschreibung der jeweiligen Schllsselkompetenzen ist als ein allgemeiner Rahmen zu verstehen,
sodass diese, z. B. fur Kompetenzmessungen, weiter zu differenzieren sind. Eine konkrete Beschreibung
der Kompetenzen sowie die Bestimmung von Kompetenzstufen und Mindestanforderungen erfolgt in
den jeweiligen Studien, z.B. bei PISA oder PIAAC.

3.2 Schliisselkompetenzen der EU

Der ,Vorschlag fur eine Empfehlung des Européischen Parlaments und des Rates zu Schitisselkompetenzen
fUr lebenslanges Lernen* wurde von der Kommission der Europaischen Gemeinschaften im Jahr 2005 im
Kontext der Umsetzung der Lissabon-Strategie verdffentlicht. Der Europaische Rat hat im Marz 2000 in
Lissabon das Ziel aufgestellt, die Europaische Union zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissens-
basierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen. Es wurde postuliert, dass zur Erreichung dieses Ziels die
allgemeine und berufliche Bildung in Europa grundsatzlich umgestaltet werden musse (vgl. Kommission der
Européischen Gemeinschaften 2005). Der erarbeitete Referenzrahmen soll als BezugsgroBe fur Entschei-
dungstrager, Bildungsanbieter, Arbeitgeber und Lernende wie auch fur weitere Aktionen auf Gemeinschafts-
ebene, also auch fur den ,Europaischen Qualifikationsrahmen® dienen (vgl. ebd.). Der Vorschlag umfasst die
Ermittlung und Definition von Schltisselkompetenzen, ,die in einer Wissensgesellschaft notwendig flr den
sozialen Zusammenhalt, die Beschéftigungsfahigkeit und die personliche Entfaltung nétig sind.” (Kommission
der Européischen Gemeinschaften 2005, S. 3).

Der Begriff ,Schlisselkompetenzen® wurde dem Begriff ,,Grundfertigkeiten” vorangestellt, da er umfassender
ist (Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2005. S. 15). Kompetenz wurde als eine Kombination
aus ,Wissen, Fahigkeiten und kontextabhangigen Einstellungen® definiert, wahrend ,,Schlisselkompetenzen®
diejenigen Kompetenzen sind, die ,alle Menschen fUr inre persdnliche Entfaltung, soziale Integration, aktive
Burgerschaft und Beschaftigung bendtigen. Am Ende ihrer Grund(aus)bildung sollten junge Menschen ihre
Schllisselkompetenzen so weit entwickelt haben, dass sie fur inr Erwachsenenleben vorbereitet sind, und die
Schltsselkompetenzen sollten im Rahmen des lebenslangen Lernens weiter entwickelt, aufrechterhalten und
aktualisiert werden® (ebd., S.15).

Der Referenzrahmen umfasst dementsprechend acht Schitisselkompetenzen (ebd., S. 15):

. Muttersprachliche Kompetenz

. Fremdsprachliche Kompetenz

. Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz
. Computerkompetenz

. Lernkompetenz

. Interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompetenz und Blrgerkompetenz

. Unternehmerische Kompetenz

. Kulturelle Kompetenz

O NO O AN N =

Als die wichtigsten Grundfertigkeiten werden dabei Sprache, Lesen, Rechnen und IKT genannt.
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4. Uberblick iiber Grundbildungsbereiche
und -inhalte

Ein Kennzeichen der Grundbildungskonzepte ist die Berlcksichtigung der komplexen und vielfaltigen
Anforderungen, die zur Teilhabe an Gesellschaft vorausgesetzt werden. Als Bestandteil einer umfassenden
Grundbildung werden neben Lesen, Schreiben und Rechnen meist folgende Kompetenzbereiche bestimmt
und konzeptioniert (vgl. u.a. Egloff 2014, S. 104):

¢ (Digitale) Informations- und Kommunikationstechnologien (auch bekannt als
digital oder Media Literacy oder Computer Literacy oder Medienkompetenz)

e Gesundheit/Health Literacy

e Erndhrung/Food Literacy

e Finanzen und Okonomie/Financial Literacy, finanzielle bzw. dkonomische Grundbildung
¢ politische Grundbildung

e Fremdsprachen (mindestens Englisch)

Im Folgenden werden exemplarisch folgende drei Grundbildungsbereiche beschrieben:
odkonomische bzw. finanzielle Grundbildung, Food Literacy und Health Literacy.

Okonomische bzw. finanzielle Grundbildung

Als Legitimation fur die Notwendigkeit einer dkonomischen bzw. finanziellen Grundbildung wird meist auf
den hohen Verschuldungsgrad in Deutschland, die Prekarisierung von Arbeitsverhaltnissen, die zunehmende
Erfordernis privater Vorsorge und die Komplexitat von Finanzprodukten verwiesen (vgl. Remmele u.a. 2013;
Mania/Troster 2013a).

Konzepte 6konomischer Grundbildung identifizieren entlang dkonomisch gepragter Lebenssituationen rollen-
bezogene Kompetenzanforderungen fur Verbraucher/innen (Konsumenten, Geldanleger/innen, Kreditnehmer/
innen, Versicherte), Erwerbstatige (Berufswahler/innen, Auszubildende, Arbeitnehmer/innen, Selbststandige/
Unternehmer/innen) und Wirtschaftsburger (Transferempfanger/innen, Beitragszahler/innen, Wahlblrger/innen,
Aktivburger/innen) (vgl. Remmele u.a. 2013, S. 58; DVV 0.J.).

Als ein Teilbereich dkonomischer Grundbildung fokussiert finanzielle Grundbildung die ,existenziell basalen
und unmittelbar lebenspraktischen Anforderungen alltédglichen Handelns und der Lebensfihrung in geldlichen
Angelegenheiten” (Mania/Troster 2014, S. 140). Im Themenbereich ,Finanzielle Grundbildung® werden
verschiedene Begriffe teilweise synonym benutzt. Wahrend im englischsprachigen Raum meist von ,,Financial
Literacy” oder gelegentlich auch von ,Financial Capability“ die Rede ist, reicht das Spektrum in Deutschland
von ,Finanzieller (Allgemein-)Bildung* Uber ,Finanzbildung” bis hin zu ,Finanzieller Alphabetisierung® bzw.
Linanziellem Analphabetismus” und ,Finanzkompetenz” (vgl. Mania/Troster 2013b). In den letzten Jahren
wird dkonomische bzw. finanzielle Grundbildung im Kontext der Diskussionen um einen umfassenden Grund-
bildungsbegriff verstarkt thematisiert. So wird im Rahmen des Projekts ,,Schuldnerberatung als Ausgangs-
punkt fir Grundbildung — Curriculare Vernetzung und Ubergange* (CurVe) am DIE ein lebensweltorientiertes
Kompetenzmodell ,Finanzielle Grundbildung” entwickelt, das u.a. eine Grundlage fur die Entwicklung von
Lernangeboten darstellen soll.

Als ein Beispiel fur ein E-Learning-Angebot im Bereich 6konomische Grundbildung sei der Lernbereich
.Leben und Geld“ des DVV-Lernportals ich-will-lernen.de. genannt.




4. UBERBLICK UBER GRUNDBILDUNGSBEREICHE UND -INHALTE

Food Literacy

Ausgangspunkt fur Konzepte zu ,Food Literacy” sind die steigenden Anforderungen im Bereich Ernéhrung,
die mit sinkenden Kompetenzen in dem Bereich einhergehen (vgl. Muller/Groeneveld/Brining-Fesel 2007,
S. 46). Food Literacy kann definiert werden als ,die Fahigkeit, den Erndhrungsalltag selbstbestimmt, verant-
wortungsbewusst und genussvoll zu gestalten” (vgl. ebd., S. 47). Diese Fahigkeit ist mit Anforderungen im
Bereich Alphabetisierung und Grundbildung verbunden. Als Beispiel sei das Lesen von Rezepten, das
Schreiben eines Einkaufszettels oder die Berechnung von Zutatenmengen bei Kochrezepten genannt (vgl.
Groeneveld u.a. 2011, S. 4). Im Rahmen des internationalen Projekts ,Food Literacy — A New Horizontal
Theme in Adult Education and Counselling” sollte Food Literacy als neue Schlisselkompetenz und als
Querschnittsthema bzw. -aufgabe in der Erwachsenenbildung etabliert werden (vgl. Mller/Groeneveld/
Brining-Fesel 2007). Demnach weist die systematische und zielgerichtete Einbettung des Themas Essen
und Trinken in Alphabetisierungskursen unter anderem folgende Potenziale auf (vgl. Groeneveld u.a. 2011;
Schndégl u.a. 2006):

* Abbau von Angsten und Steigerung der Lernmotivation durch die Wahl eines alltagsnahen Themas,
e Forderung der Gruppendynamik und Verbesserung der Kursatmosphére

e Sensibilisierung fur das Thema Essen und Trinken sowie fUr weitere benachbarte Themen wie Gesundheit

Das im Projekt entwickelte Handbuch enthalt neben der Erlauterung des Konzepts der Food Literacy und der
Dimensionen der Erndhrung auch Ubungen bzw. Methoden fiir die konkrete Kursgestaltung sowie Hinweise
zur Vermittlung von Food Literacy in der Grundbildung (vgl. Schndgl u.a. 2006).

Health Literacy

Hintergrund flir die Entstehung der Konzepte zu Health Literacy ist der Zusammenhang zwischen Bildungs-
hintergrund und Gesundheitszustand. ,Je geringer die Bildung der Befragten ist, desto schlechter ist deren
Gesundheitszustand” (Wist/Schulze 2013, S. 23). Trotz der gesellschaftlichen Relevanz von Gesundheits-
kompetenzen findet das Thema im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung nur marginale Beachtung.
International existiert ein Konzept von Nutbeam (2000), das zwischen funktionaler, interaktiver und kritischer
Health Literacy unterscheidet. FUr den Bereich der Grundbildung ist vor allem die funktionale Ebene von
Health Literacy bedeutsam, die ,grundlegende Techniken zur Kommunikation Gber Gesundheit, wie etwa das
Lesen, das Scheiben und das basale Verstehen von gesundheitsbezogenen Texten® beinhaltet (Wist/Schulze
2013, S. 23). Anforderungen im Alltag umfassen damit z.B. das Lesen und Umsetzen von Informationen in
Beipackzetteln, Nahrungsmittelverpackungen, Sicherheitshinweisen und Gebrauchsanleitungen. Neben Lesen
und Schreiben ist dabei auch Gesundheitswissen und kritisches Hinterfragen der enthaltenen Informationen
notwendig (vgl. ebd., S. 24).
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5. Uberblick iiber den Bereich Alphabetisierung
und Grundbildung

5.1 Rahmenbedingungen und Strukturen

Obwohl sich der Arbeitsbereich Alphabetisierung und Grundbildung seit den 1980er Jahren kontinuierlich
entwickelt hat, existiert bisher keine bundesweite gesetzliche Regelung, um ein flichendeckendes Kursange-
bot vorzuhalten und fur Verstetigung zu sorgen. Aus der foderalen Struktur der Bundesrepublik Deutschland
leiten sich klare Zustandigkeiten fir den Bund und die L&nder ab. Das Bundesministerium fur Bildung und
Forschung (BMBF) kann ausschlieBlich innovative Forschungs- und Entwicklungsvorhaben im Bereich Alpha-
betisierung und Grundbildung férdern. Dies ist seit den Anfangen der Alphabetisierung bis heute immer wieder
geschehen, kann jedoch keinen Ersatz fur entsprechende Rahmenbedingungen bieten. Fur die Schaffung
einer Infrastruktur und eines adaquaten Bildungsangebotes sind die Bundeslander und Kommunen zustandig.
Das bedeutet, dass die Angebote, die Rahmenbedingungen und die Infrastruktur in den jeweiligen Bundeslan-
dern unterschiedlich sind (vgl. Ddébert/Hubertus 2000, S. 99; Tréster 2005; Schmidt-Lauff/Sanders 2011).

Seit dem Jahr 2000 haben richtungsweisende Entwicklungen stattgefunden. Beim Weiterbildungsforum in
Dakar (2000) wurde das Programm ,Bildung fur alle” (Education for All — EFA) beschlossen; die Federflihrung
dieses weltweiten Aktionsprogramms liegt bei der UNESCO. Eine Konsequenz zur Umsetzung der Ziele war
die UN-Weltalphabetisierungsdekade (2003-2012). In Deutschland hat sich daraufhin ein ,Bindnis fir Alpha-
betisierung und Grundbildung“ konstituiert, dem auch das BMBF angehorte. Angeregt wurden verschiedene
Aktivitaten, um die Thematik Alphabetisierung und Grundbildung (wieder) verstarkt in die 6ffentliche Diskussion
einzubringen.

Als deutschen Beitrag zur UN-Dekade hat das BMBF im Jahr 2006 den Forderschwerpunkt ,Forschung und
Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener” ausgerufen (Férderzeitraum: 2007-2012,

Fordervolumen: ca. 35 Mio. Euro). Er umfasste vier Themenbereiche mit unterschiedlichen Zielsetzungen (vgl.
Projekttrager im DLR 2012):

1. Grundlagen der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit: Verbesserung der theoretischen
Grundlagen und der Datenlage (hier insbesondere GréBenordnung des ,funktionalen
Analphabetismus®, Anbieterstrukturen und -entwicklungen, Teilnahme an Kursen)

2. Effizienz und Qualitat von Unterstitzungs- und BeratungsmaBnahmen flr Erwachsene mit
unzureichender Grundbildung: Ausbau vorhandener Strukturen, Steigerung der Effizienz
von Angeboten und Untersuchung der Wirksamkeit von Beratungsformen

3. Grundbildungsarbeit im Kontext von Wirtschaft und Arbeit: Ermittlung betrieblicher
Anforderungen an Grundbildung, Entwicklung von Kompetenzfeststellungsverfahren sowie
Erarbeitung von Qualifizierungskonzepten und -angeboten fir unterschiedliche Zielgruppen

4. Professionalisierung der Lehrenden: z.B. Entwicklung und Erprobung von Fort- und
Weiterbildungsansétzen fur die Lehrenden

Ein wesentlicher Erfolg der Forschungs- und Entwicklungsaktivitdten war, dass der Bereich
Alphabetisierung und Grundbildung als bildungspolitische und gesamtgesellschaftliche
Herausforderung stéarker wahrgenommen wurde.
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Im Jahr 2011 erfolgte die Bekanntgabe einer ,Nationalen Strategie fur Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener”, die vom BMBF und der Kultusministerkonferenz (KMK) gemeinsam initiiert wurde. Damit einher
ging die Aufforderung an alle zivilgesellschaftlichen Akteure, sich an dieser Allianz zu beteiligen. Das BMBF
hat inzwischen eine neue Initiative zur arbeitsplatzorientierten Forschung und Entwicklung auf dem Gebiet
der Alphabetisierung und Grundbildung mit rund 20 Millionen Euro fur die Jahre 2012 bis 2015 gestartet?

Der Fokus richtet sich auf drei Handlungsfelder:
1. Konzepte und MaBnahmen zur arbeitsplatzorientierten Alphabetisierung und Grundbildung
2. Beratungs- und Schulungsangebote flr Akteure der Arbeitswelt und im Alltag der Betroffenen

3. Fortbildungsangebote fur Trainerinnen und Trainer sowie Dozentinnen und Dozenten in
BildungsmafBnahmen.

Seit der Intensivierung der Férderung durch das BMBF und der fortschreitenden Umsetzung der
nationalen Strategie haben auch die Lander ihre Aktivitaten verstarkt. Dies ist abzulesen an der:

e Einrichtung von Koordinationsstellen fur Alphabetisierung und Grundbildung, um den
landerinternen und l&ndertbergreifenden Austausch sowie die Kooperation mit dem
Bund, den Sozialpartnern und zivilgesellschaftlichen Organisationen zu fordern,

® Einstellung eigener Haushaltsansatze fur Alphabetisierung und
Grundbildung oder Aufstockung der Grundférderung,

e Bereitstellung von zusétzlichen Mitteln Gber den Européischen Sozialfonds (ESF),
e Entwicklung eigener Férderschwerpunkte,

¢ Einrichtung von Regionalstellen Alphabetisierung und Grundbildung oder
regionaler Grundbildungszentren,

¢ Einrichtung von Runden Tischen, Blndnissen, Netzwerken, Grundbildungspakten
und ressortubergreifenden Arbeitsgruppen (vgl. KMK 2011).

Zurzeit wird darUber diskutiert, dass diese positiven Entwicklungen und Aktivitédten in Deutschland in eine
,Nationale Dekade fUr Alphabetisierung und Grundbildung® minden. Das ware ein wichtiger Schritt
in Richtung Verstetigung des Grundbildungsbereichs.

5.2 Anbieter und Schwerpunkte der Grundbildung

Anbieter und Kursstruktur

Anbieter von Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen sind zu 80-90% die Volkshochschulen. Weiterhin
gibt es Vereine oder Initiativen wie z.B. den Arbeitskreis Orientierungs- und Bildungshilfe (AOB) oder den
Verein ,Lesen und Schreiben®, beide in Berlin. Dartber hinaus bestehen auch Angebote in Justizvollzugsan-
stalten und zum Teil im Bereich der beruflichen Bildung. Die meisten Kurse finden ein- bis zweimal in der
Woche und zwar vorwiegend abends statt (Dauer: je zwei bis drei Kursstunden), doch auch Vormittagskurse
sind nachgefragt. Die Gebuhrenregelung ist hdchst unterschiedlich gestaltet. Wahrend eine Vielzahl von
Einrichtungen die Kurse noch kostenfrei anbietet, erheben andere ein Teiinehmerentgelt. Die Kurse sind fur
die Trager kostenintensiv, da die KursgréBRe haufig bei unter zehn Teilnehmenden liegt, was eine bessere
Foérderung der Lernenden gewahrleistet.

Zusatzlich zu den oben genannten Kursangeboten gibt es vereinzelt auch MaBnahmen oder Lehrgange,
die Uber einen langeren Zeitraum hinweg durchgefihrt werden (6—-12 Monate) (vgl. Tréster 2005).

3 Detaillierte Informationen und einen Uberblick (iber die Projektvorhaben bietet die Alphabund-Homepage: URL: http://www.alphabund.de/.
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5. UBERBLICK UBER DEN BEREICH ALPHABETISIERUNG UND GRUNDBILDUNG

Schwerpunkte

In der Regel werden — zumindest bei groBeren Volkshochschulen — Kurse auf verschiedenen Niveaustufen
angeboten. Bei der Kursbezeichnung wird auf die Begriffe Alphabetisierung oder Analphabet verzichtet; die
Kurse heiBBen bspw. ,Lesen und Schreiben von Anfang an®. Fur das Lesen- und Schreibenlernen liegen
Rahmencurricula und Unterrichtsleitfaden fur die Erwachsenenbildung vor, die vom Deutsche Volkshochschul-
Verband (DVV) entwickelt worden sind. Dem ersten Kursbesuch gehen eine Erstberatung, ein persdnliches
Beratungsgesprach, und moglicherweise weitere Gesprache voraus. Teilweise wird kursbegleitende (Lern-)
Beratung angeboten. Zu den Standardangeboten zéhlen auch ,Grundkurse Rechnen®, ,,Schreiben am PC*
oder ,Internetkompetenz®. Zum Thema Kommunikation gibt es Angebote wie ,Mich verstandlich machen —
mich durchsetzen, ,Ho6ren — Sprechen — Lesen” oder ,Mutiger werden im Umgang mit Behdrden®. Auch
»Englisch im Bereich Grundbildung” hat sich mittlerweile durchgesetzt. Weitere Kursangebote unter dem
Aspekt Kreativitat sind offene Lese- und Schreibwerkstatten, Schreibtage und Kreatives Schreiben oder auch
Yoga und Schreiben. Sowohl Bildungsurlaube und Sommerkurse als auch Schreibtage bzw. Schreibwochen-
enden — zum Teil mit Kinderbetreuung — sind seit mehreren Jahren in einigen Einrichtungen etabliert. Neben
inhaltlich relevanten Themenschwerpunkten hat ,Kreatives Schreiben® einen hohen Stellenwert erlangt. In
den letzten Jahren sind verstarkt offene Lernangebote wie LernCafés entstanden sowie offene Selbsthilfe-
und Treffpunktangebote fur die Betroffenen.

Des Weiteren gibt es MaBnahmen, die dem ,Nachholen von Schulabschllssen” zuzuordnen sind wie bspw.
,Briickenkurse Alphabetisierung*. Sie sind angesiedelt im Ubergang von AlphabetisierungsmaBnahmen und
Kursen zur Vorbereitung auf einen Hauptschulabschluss (Zeugnis der Berufsreife).

Die Aufstellung macht deutlich, dass die Angebote Uber die traditionelle Alphabetisierung hinausgehen und
einer umfassenderen Grundbildung zuzuordnen sind.

Erganzend zu bzw. auch unabhangig von den Kursangeboten bietet der Deutsche Volkshochschul-Verband
(DWV) seit 2004 fur den Bereich Alphabetisierung und Grundbildung das Lernportal ich-will-lernen.de an,

das seitdem kontinuierlich um verschiedene Themenbereiche wie ,Rechnen® und ,Nachholen von Schulab-
schlissen® erweitert wurde. Es ist als eine Lernplattform mit insgesamt 16 Lernstufen konzipiert, die vom
Erlernen einzelner Buchstaben bis zu Themen des Hauptschulabschlusses reichen. Enthalten sind mehr als
31.000 interaktive Ubungen. Die Nutzung ist kostenlos, da das Portal vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung geférdert wird. Bisher hat der DVV flr das mehrfach ausgezeichnete Portal, mehr als 450.0004
Passworte vergeben. Hier zeigt sich die groBe Bedeutung der Neuen Medien flr die Zielgruppe.

5.3 Akteure und Service-Einrichtungen in der Grundbildung
FUr Alphabetisierung und Grundbildung engagieren sich auf nationaler Ebene verschiedene Akteure
und Service-Einrichtungen:

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)

Das BMBF unterstutzt den Bereich Alphabetisierung und Grundbildung durch Férderprogramme, bundes-
weite Veranstaltungen zum Weltalphabetisierungstag am 8. September und die Fachtagungen ,Weiterbildung
im Dialog“. Des Weiteren wurde die bundesweite Informationskampagne ,Lesen & Schreiben — mein SchlUssel
zur Welt* (www.mein-schluessel-zur-welt.de) umgesetzt. Das BMBF hat im Jahr 2011 gemeinsam mit der
Kultusministerkonferenz (KMK) die ,Nationale Strategie fur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener
in Deutschland” initiiert. An der Umsetzung dieser Strategie sind relevante Akteure und gesellschaftliche
Gruppen beteiligt:

e das Kommissariat der deutschen Bischofe
¢ der Bevollméachtigte des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland

4 Quellen: Homepage (URL:http://www.grundbildung.de/projekte/ich-will-lernende) und Flyer (URL: http.//www.grundbildung.de/fileadmin/redaktion/pdt/
Neue_Medien/Flyer_iwl_2010_DEUTSCH.pdf) des Lernportals.
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e der Deutsche Landkreistag

e der Deutsche Volkshochschul-Verband

e das Deutsche Institut fur Erwachsenenbildung

¢ der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung
e der Deutsche Gewerkschaftsbund

e die Stiftung Lesen

e der Deutsche Stadtetag

e die Bundesagentur fUr Arbeit

Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e.V. (BVAG)

Der Verein ist eine Fach-, Service- und Lobbyeinrichtung. Erklartes Ziel ist die Unterstiitzung von Personen
und Institutionen im Bereich der Alphabetisierung. Dies erfolgt durch Informationen, bildungspolitische Interes-
senvertretung, Lobby- und Offentlichkeitsarbeit. Der Bundesverband gibt die Zeitschrift ALra-Forum sowie
Materialien fur Lehrende und Lernende heraus. Zudem werden Weiterbildungen angeboten und verschiedene
Projekte durchgefthrt. Des Weiteren bietet der Verband das Atra-Telefon an, ein Service mit anonymer
telefonischer Beratung fir Menschen mit Lese- und Schreibschwierigkeiten bzw. fur ihre Familien

oder Freunde.

Deutscher Volkshochschul-Verband e.V. (DVV)

Der DVV ist als Dachverband die bildungs- und verbandspolitische Vertretung der Volkshochschulen und
der Landesverbande der Volkshochschulen auf nationaler und européischer Ebene. Er entwickelt Grund-
satze und Leitlinien fir die Weiterbildung. Im Kontext der Alphabetisierung und Grundbildung ist der DVV
an verschiedenen Projekten beteiligt und hat zudem die Lernportale ich-will-lernen.de und ich-will-deutsch-
lernen.de entwickelt.

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung - Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V. (DIE)
Das DIE ist die zentrale Einrichtung fur Wissenschaft und Praxis der Weiterbildung in Deutschland. Es

richtet sich an die Akteure aus Wissenschaft, Praxis und Politik, erbringt eigene Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten und stellt Serviceleistungen bereit. Mit seiner Ausrichtung und Expertise tragt das DIE dazu

bei, nationale Diskurse zu starken und internationale Anschlussfahigkeit zu ermdglichen. Zum Themenbereich
Alphabetisierung und Grundbildung wurden am DIE zahlreiche Projekte und Aktivitdten durchgefihrt (siehe
dazu die Alpha-Broschire 2013 und das DIE Alpha-Portal www.die-bonn.de/alpha-portal/).

UNESCO-Institut fiir Lebenslanges Lernen (UIL)

Das UIL ist ein international agierendes Institut; es unterstitzt Forschungsvorhaben und unterhalt ein Informa-
tions- und Dokumentationszentrum. Das Institut tragt zur Umsetzung des UNESCO-Programms ,,Bildung ftr
alle” (Education for All - EFA) bei, war eingebunden in die UN-Weltalphabetisierungsdekade (2003-2012) und
leistet einen Beitrag im Rahmen der Folgeaktivitaten der sechsten internationalen Konferenz zur Erwachsenen-
bildung (CONFINTEA VI, Brasilien 2009). In diesem Kontext erschien im Jahr 2013 der zweite globale Bericht
zur Erwachsenenbildung (GRALE — Global Report on Adult Learning and Education: Rethinking Literacy).
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6. Handlungsfelder und Herausforderungen
im Bereich Grundbildung

Die Herausforderungen im Bereich Grundbildung betreffen verschiedene Handlungsebenen, so dass Aufga-
ben und Forderungen fir die (Weiterbildungs-)Forschung, die Weiterbildungspraxis, die Bildungspolitik und die
Gesellschaft benannt werden kénnen.

Obwohl in den letzten Jahren verstarkte Forschungsaktivitaten im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung
zu verzeichnen sind, gibt es weiterhin Themen, die bisher nicht ausreichend untersucht wurden. So stellt sich
beispielsweise die Frage, wie sich das Programmplanungshandeln in der Praxis gestaltet und welche Faktoren
zu einem erfolgreichen bzw. wirksamen Lernen in Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen beitragen, d.h.
welche didaktischen Konzepte und Methoden am besten geeignet sind, um Lernziele zu erreichen.

Eine Herausforderung fur die Bildungseinrichtungen, die Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse anbieten,
stellt u.a. die Gewinnung von Teilnehmenden dar. Durch die Anpassung der Ansprachestrategien, Zusammen-
arbeit mit Betrieben und Vertrauenspersonen in den Sozialrdumen wird versucht, potenzielle Adressat/inn/

en zu erreichen. Um weitere Zielgruppen zu gewinnen, mussten zudem die bisherigen Angebotsformate und
-inhalte im Hinblick auf Ihre Lebensweltndhe und Nutzenstiftung flr die Individuen reflektiert werden.

Auf der Ebene der Bildungspolitik wird immer wieder die Erhéhung und Verstetigung der bisherigen Finanzie-
rung gefordert, um beispielsweise Grundbildungskurse deutschlandweit flachendeckend und bedarfsgerecht
anbieten zu kdnnen. Entscheidend ist dabei, ob der politische Wille ausreichend und tragféhig genug ist,
Alphabetisierung und Grundbildung als gemeinsame bildungspolitische Aufgabe von Bund und Landern sowie
der Sozialpartner nachhaltig wahrzunehmen.

SchlieBlich sind die gesamte Zivilgesellschaft, Medien und die Wirtschaft gefragt, zur Enttabuisierung des
Themas beizutragen. Hierzu ist beispielsweise an die Sensibilisierung der Offentlichkeit durch groBangelegte
Medienkampagnen zu denken.
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