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Verbundprojekt ,GiWA Grundbildung in Wirtschaft und Arbeit - mehrperspektivisch’

In dieser Ausgabe:

Grundbildung - Lernen - Lernberatung
GIWA-Workshop am 12.-13.11.2008

Zu den Arbeitsstrukturen des Projektverbundes GIWA ge-
horen Verbund- und Teilverbundarbeitstreffen, Standort-
beratungen und zusatzlich Workshops zu spezifischen
Fragestellungen aus der Verbundarbeit. Zu letzteren laden
wir externe Expertinnen und Experten ein. Beim ersten
Workshop in Goéttingen standen einige unserer aktuellen
Verbundfragestellungen im Mittelpunkt. Durch interne und
externe Impulse und zielfiihrende Diskurse entstanden
Synergien im Verschranken des Expertenwissens.

Workshop-Rahmung
In ihrem Einflihrungsbeitrag skizziert Sabine Karwath (U-
NESCO/UID) mit vier Transfer-Doménen die zentralen
Aufgaben der Transferstelle.

Die Themenfelder im Workshop

1. Auf der Suche nach einem Grundbildungsverstindnis in
Referenzmodellen: Die Aufschlage von Gerhard Reutter
(DIE und Dieter Zisenis (GiWA/bbb) lenkten den Blick auf
den europdischen Kontext von Alphabetisierung rsp. die
Referenzmodelle um Schliisselkompetenzen und die Fra-
ge, welcher Nutzen fiir Bildung und Lemen abzuleiten ist.

2. Grundbildung und Lemen: Die Bedeutung von Kommu-
hikation im Lemen und in der (Lem)Beratung im Rahmen
von Grundbildung und die Frage, was zu lemen wichtig
ware, bildeten den diskursiven Einstieg von Alfred Bemdl
(ISOP Graz) und Roland Drubig (GiWA/Ifak). In der Diskussi-
on wurden u.a. die Herausforderungen eines achtsamen,
hicht-diskriminierenden  sprachlichen Umgangs mit
Grundbildung/Alphabetisierung vertiefend erortert.

Viele Partner/innen des Verbundprojektes GiWA sind Mit-
glieder von VOLD, dem Verband der organisierten Lernbe-
rater/innen Deutschland e.V.; www.bbb-dortmund.de
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3. Der betriebliche Blick: Von Arbeitsanforderungen zu
Grundbildungsinhalten: Arbeitsanforderungen im Betrieb
und der Stellenwert fiir Grundbildung und Leren wurde in
den Ausfiihrungen von Tim Stanik (GIWA/bbb) und Thor-
ben Wist (AlphaBIT/DIE) thematisiert, die Ergebnisse aus
wissenschaftlichen Bestandsaufnahmen in verschiedenen
Branchen prasentierten. Wie die Balance zwischen Subjekt-
orientierung und betrieblichen Lern- und Verwertungsinte—
ressen sich gestalten kann, filhrte zu durchaus kontrover-
sen Debatten.

4. Grundbildung und Erwachsenenbildung: Dieser Bereich
befasste sich mit Positionierungen zu einer Grundbildung /
Alphabetisierung im Spannungsfeld von Bildung - nachho-
lender Erziehung - lebenslangen Lernen. Wahrend Thorben
Wist (AlphaBIT/DIE) Ergebnisse aus einer Dozentenbefra-
gung mit professionellen Herausforderungen verband,
formulierten Rosemarie Klein (GIWA/bbb) und Ralf Hader
(Chancen erarbeiten/Bundesverband Alphabetisierung und
Grundbildung) als Resiimee aus dem Workshop durchaus
provokante Thesen und nachdenkliche Fragestellungen.

Herausgeber: bbb Biiro fiir berufliche Bildungsplanung
GroRe Heimstr. 50 in 44137 Dortmund

Rosemarie Klein: 0231-423380; klein@bbbklein.de;
GiWA-Verbundleitung FKZ 01AB072101
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Transferstelle alphabund- -
Vernetzung und Dokumentation

Sabine Karwath

UNESCO-Institut fiir Lebenslanges Lemen; Transferstelle alphabund*
Sabine Karwath, Wissenschaftliche Mitarbeiterin

Feldbrunnenstr. 58 ; 20148 Hamburg
Tel.: 04044 8041 - 849; Fax: 04044 8041 - 888
E-Mail: s.karwath@unesco.org; www.alphabund.de

Die Transferstelle ajphabund, die am UNESCO-Institut fir
Lebenslanges Lernen in Hamburg angesiedelt ist, behdlt die
Ergebnisse der einzelnen Projekte als Ganzes im Blick, die im
Forderschwerpunkt ,Forschung und Entwicklung zur Alpha-
betisierung und Grundbildung“ des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung erarbeitet werden. Sie vernetzt die
einzelnen Projekte untereinander und stellt Verbindungen zu
relevanten Stakeholdern im In- und Ausland her.

Die Aufgaben der Transferstelle lassen sich in vier Transfer-
Doménen zusammenfassen:

1) Vemetzung der Projektverbiinde

Im Forderschwerpunkt soll ein starkes Netzwerkgefiihl ge-
schaffen werden. Die Transferstelle organisiert und mode-
riert den Austausch von Informationen, Erfahrungen und
Ergebnissen.

Mit ajphabund hat die Transferstelle der Projektinitiative
einen Namen gegeben, der gemeinsam mit dem Logo fiir
die gemeinsame Identitdt aller Akteure im Forderschwer—
punkt steht. Auf der Website www.alphabund.de werden
regelmaRig Neuigkeiten aus der Initiative sowie dem The-
menfeld Alphabetisierung berichtet. Einmal jahrlich findet
eine Statuskonferenz statt, auf der sich alle Beteiligten (iber
den Stand ihrer Ergebnisse austauschen. Zudem wird in
Ubergreifenden Fachgruppen gearbeitet. Damit von den
Fordermitteln ein Maximum an Ergebnissen bei der Ziel-
gruppe ankommt, soll u.a. auf diese Weise Doppelarbeit von
vomherein vermieden werden. Unterstiitzt wird die Fach-
gruppenarbeit tber ein Online-Netzwerk, das die Kommu-
nikation unabhdngig von Zeit und Ort erleichtert.

AuRerdem ist geplant, iber die Projektlaufzeiten hinaus eine
stabile Verortung fiir Alphabetisierung und Grundbildung im
Sinne einer Sicherung der wissenschaftlichen Forschungser-
gebnisse und der Projektprodukte zu erreichen. Die Herstel-
lung von Zukunftsfahigkeit ist damit eine der Kernleistungen
des Ergebnistransfers.

2) Aufbau von Kooperationen von Projekten und poten-
ziellen Nutzem

Zukiinftige Nutzergruppen werden recherchiert und in Ver-
teilerlisten aufbereitet. Erste Kontakte werden unter anderem
Uber Konferenzen hergestellt. Kompetente Flrsprecher
werden in einem Lermner-Netzwerk gewonnen. Um direkten
Kontakt zu den Kurleiter/innen herzustellen, plant die Trans-
ferstelle, an den Fachtagungen der VHS-Landesverbande
teilzunehmen. Wichtige Multiplikatoren sind Medienvertreter,
Konzeme wie auch kleine und mittelstandische Untemeh-
men, die bereits Erfahrungen mit funktionalem Analphabe-
tismus gemacht haben oder sich engagieren, Wirtschafts-
verbande, die Sozialpartner, Bibliotheken sowie Vertreter der
Politik und der Kirchen.

3) Sensibilisierung gesellschaftlicher Akteure und der Of-
fentlichkeit

Uber Artikel, ausfiihrliche Berichte, Konferenzen und andere
zentrale Veranstaltungen werden die im Forderschwerpunkt
dokumentierten (Zwischen-) Ergebnisse im gesellschaftli-
chen und bildungspolitischen Kontext vorgestellt. So sollen
Biindnispartner zur nachhaltigen Sicherung der Projekter-
gebnisse gewonnen werden.

Die Transferstelle gibt dafiir einen regelmaRigen Newsletter
heraus und berichtet auf der alphabund-Website und in
diversen Zeitschriften aus dem Themenschwerpunkt wie
etwa dem Alfa-forum. Veranstaltungen, an denen die
Transferstelle regelmaRig teilnimmt oder sie selbst ausrich-
tet, sind die zentrale Feier zum alljahrlichen Welttag der Al-
phabetisierung oder die LitCam im Rahmen der Frankfurter
Buchmesse.

Die Dokumentation der Ergebnisse erfolgt in mehreren Ban-
den, die in zwei Reihen (als journalistisch aubereitete Infor—
mationen Uber Teilergebnisse und als wissenschaftliche
Aufsatzsammlung im Sinne einer Theorie der Alphabetisie-
rung und Grundbildung in Deutschland) - zusatzlich zu den
Einzelpublikationen der Projekte - herausgegeben werden.
Zielgruppen sind potentielle Nutzer der Ergebnisse, Fach-
und interessierte Offentlichkeit, Vertreter der Bildungspolitik,
in— und auslandische Forscher, Kursleitende und Berater an
den unterschiedlichsten Institutionen, wie etwa den Jobcen—
tem.



4) Aufbau nationaler und intemationaler Querverbindun-
gen

Der gesamte Forderschwerpunkt wird als Beitrag Deutsch-
lands zur Weltalphabetisierungsdekade dokumentiert, pra-
sentiert und publiziert. Beitrage auf internationalen Tagun-
gen als auch in intemationalen Fachzeitschriften sind wichti-
ger Bestandteil der Arbeit in der Transferstelle. Die Zugeho—
rigkeit der Projektgruppe zur UNESCO gewadhrleistet die
notwendige intemationale Vemetzung. Intemationale For-
schungsergebnisse werden an alle Themenfelder im Forder-
schwerpunkt herangetragen, zum Beispiel (iber Inputvortra-
ge. Die Projekte sollen auRerdem mit nationalen und inter—
hationalen Experten vermnetzt werden. Auch die Publikationen
werden durch internationale Forschung angereichert.

Thema: Auf der Suche nach einem Grundbil-
dungsverstdandnis in Referenzmodellen

Alphabetisierung/Grundbildung im internationa-
len Kontext: Welche Bilder von Lernen und Bil-
dung werden sichtbar?

Gerhard Reutter

Bilder von ,Bildung“ zu vergleichen, setzt voraus, dass ver-
gleichbare Begriffsverstandnisse existieren. Beim Begriff der
Bildung ist diese Voraussetzung nicht gegeben; der Bil-
dungsbegriff mit seiner ideellen Aufladung ist ein singular
deutscher Begriff, der sich so im englischen oder franzo-
sischsprachigen Raum nicht findet. Das bleibt nicht folgen-
los: Weil der deutsche Bildungsbegriff offensichtlich an die
europdische Debatte sprachlich nicht anschlussfahig ist,
dominieren Begriffe wie education, qualification, competen—
¢y. Das mit dem Bildungsbegriff verbundene Subjektver—
standnis und damit das in ihm enthaltene emanzipatorische
Potential von Bildung droht im Zuge einer europdischen
Annaherung aus dem Blick zu geraten.

Gemeinsamkeiten im intemationalen Kontext:

Die Datenlage tiber die Dimension des funktionalen Anal-
phabetismus ist in nahezu allen OECD-Landem relativ un-
zureichend und beruht eher auf spekulativen Schatzungen
denn auf ausgewiesener Empirie. Bei der Erfassung der
,Grundbildungsbediirftigen” ist eine quantitative verglei-
chende Einschatzung kaum maoglich, weil ein gemeinsames
Verstandnis von Grundbildung nicht existiert.

Auffallig im EU-Kontext ist, dass in der Programmatik der
Alphabetisierungs— und Grundbildungskonzepte auf natio-
naler Ebene die Verbesserung der employability das tiber-
greifende Leitziel darstellt. Die BedUrfnisse des Marktes, nicht

die der Subjekte stellen den programmatischen Ausgangs—
punkt dar. Hier zeigt sich, dass die in der Lissabon-Strategie
beschlossene Zielsetzung, die Europdische Union zum kon-
kurrenzfahigen Wirtschaftsraum zu machen, eine hohe
Wirkméchtigkeit besitzt. Subjektbezogene Ziele wie empo-
werment oder Verbesserung der Lebensqualitat erschienen
als nachrangiger ,Kollateralnutzen®; in der konzeptionellen
Umsetzung finden sich daher nur selten Konzepte, die die
Lebensweltsituation oder die Lebensziele der Subjekte zum
Ausgangspunkt haben. (Die Parallele zu EU-Proklamationen
im Kontext des lebenslangen Lemens ist auffallig: Auch dort
rangiert Beschaftigungsfahigkeit an erster Stelle, eher pflicht-
schuldig tauchen Passagen auf, in denen gesellschaftliche
Teilhabe oder soziale Inklusion als Ziele genannt werden.) Es
scheint naheliegend, dass eine Orientierung auf Beschafti-
gungsfahigkeit einhergeht mit einer eher defizitorientierten
Perspektive und weniger mit einer kompetenzorientierten.
Damit wird Alphabetisierung/Grundbildung eher als nach
Erziehung denn als Bildungsaufgabe begriffen. Ob das in der
Konsequenz auch zu einer hdufig benannten, aber empi-
risch nicht belegten paternalistischen Haltung des pddago-
gisch tatigen Personals fiihrt, ware zu untersuchen.
Unterschiede im intemationalen Kontext:

Unterschiedliche Einschdtzungen existieren zur Frage der
Bedeutung der verbalen Kommunikationsfahigkeit als Vor-
aussetzung fiir den Erwerb von Lese- und Schreibkompe-
tenz. In Deutschland gibt es die Tendenz, umfassende an-
spruchsvolle Verstandnisse von Grundbildung zu definieren.
Neben Lesen. Schreiben und Rechnen werden bspw. die
Fahigkeit zur Analyse und Interpretation und soziale und
personale Kompetenzen aufgelistet; in angelsachsischen
Landern nicht eben pragmatisch auf Lese-, Schreib- und
Rechenkompetenz reduziert; wobei der Rechenfahigkeit eine
weit hohere Bedeutung als in Deutschland zugeschrieben
wird. In der Folge sind in Deutschland ausfiihrliche Begriffs-
debatten und hohe Zielmarken zu beobachten, die zum
einen eine rasche Umsetzung von Konzepten erschweren,
zum anderen durch zu hohe Anspriiche den Kemn des sub-
optimalen Gelingens in sich tragen.

Der beschriebene Pragmatismus in UK fiihrt dazu, dass die
Zeitspannen zwischen dem Erkennen einer Problemlage und
der Etablierung von Programmen zur Behebung dieser Prob-
lemlagen kiirzer sind. In UK sind Programme zur Alphabeti-
sierung/Grundbildung eher auf Dauer gestellt, wahrend sie
in Deutschland eher von ,Programmkonjunkturen abhangig
sind, d.h., eine Forderung dann erfahren, wenn die Proble-
matik auf der politischen Agenda steht. Eine Kontinuitat in
der Forderung von Alphabetisierung/Grundbildung ist daher
bisher nicht zu beobachten. Ob sich dies in der Folge der



heuen BMBF-Programmatik langfristig andern wird, bleibt
abzuwarten.

Der Stand der Professionalisierung und der berufliche Status
des in der Alphabetisierung/Grundbildung tatigen padago-
gischen Personals ist in den meisten grofen EU-Lindem
weiterentwickelt als in Deutschland. Insbesondere in Oster—
reich, den Niederlanden und UK ist die Zahl der festange-
stellten padagogisch Tatigen ungleich héher. In Deutschland
dominieren unsichere Beschaftigungsverhaltnisse auf Hono—-
rarbasis; anerkannte Curricula zur Professionalisierung sind
erst in der Entwicklung. Wie das Angebot eines Master—
Studiengangs zu Alphabetisierung/Grundbildung ange-

nommen wird, bleibt vorldufig offen. Ob sich in Folge der
BMBF-Programme eine dauerhafte Strukturverbesserung in
der Alphabetisierung/Grundbildung ergibt, bleibt ebenfalls
abzuwarten.

Dank an Sabina Hussein, die die relevanten Informationen aus dem DIE-Projekt
Alpha - State of the Art zu diesem Impuls zur Verfligung gestellt hat.

Gerhard Reutter ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im DIE und wissenschaftlicher
Begleiter im Projekt ProGrundbildung. Email: reutter@die-bonn.de
www.die-bonn.de; www.progrundbildung.de

»,Gut® und ,bése” in der Grundbildungsdiskussi-
on - vorldufiger Abschluss der Debatte um
Grundbildungsverstandnisse im GiWA-Projekt

Dieter Zisenis

Hintergrund ist die bereits beim zweiten GIWA-Verbund-
Arbeitstreffen entbrannte Diskussion um das Fiir und Wider
einer moglichst eindeutigen und einmiitigen Begriffsklarung
des Grundbildungsverstandnisses im Projektverbund. Nach
Versuchen einer Verstandigung auf eine Arbeitsdefinition hat
auf Initiative der Verbundleitung eine Kerngruppe aus Ver—
treter/innen aller Teilprojekte an den inzwischen als Plural
formulierten Grundbildungsverstandnissen gearbeitet.

In einem ersten Arbeitsschritt wurden unterschiedliche, in
der bildungspolitischen Diskussionen aktuell bedeutsame
Referenzmodelle daraufhin untersucht, ob sie als Referenz—
rahmen fiir GWA-Grundbildungsverstandnisse taugen:

»  Die Schliisselkompetenzen der EU

»  Die Definition and Selection of Competencies der OECD
(DeSeCo)

»  Der Europaische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen der EU (EQR)

»  Die Bildungsstandards der KMK

»  Schulleistungsuntersuchungen Programme for Intema-
tional Student Assessment (PISA)

Nach intensiver Auseinandersetzung mit diesen Referenz-

texten sind wir zu folgenden Ergebnissen (bdse) gekommen:

«  Alle Referenzmodelle sind einem ausschlieRlich exter-
nen Anforderungen geschuldetem, funktionalen Kom-
petenzverstandnis verpflichtet.

« Sie benutzen einseitig einen Kompetenzbegriff, der
einen emanzipatorischen Charakter von Bildung unbe-
rlicksichtigt lasst.

*  Im Vordergrund steht — unabhangig von einem unter-
schiedlich engen oder weiten Begriff des lebensbeglei-
tenden Lemens - die dkonomische Verwertbarkeit von
Kompetenzen.

»  Damit liegen die Referenzmodelle im Trend der zu-
nehmenden ,Outcome-Orientierung” im Bildungswe-
sen.

» Sie fokussieren auf die Selektionsfunktion von Bildung
und tragen so ungewollt zur Stigmatisierung in Bezug
auf sogenannte Risikogruppen mit geringen Arbeits—
markichancen bei.

»  Sie er6ffnen kaum Zugange zu den eigenen Interessen
und Lebenswelten der individuellen Lermnerinnen und
Lerner.

»  Sie miissen kritisch im Hinblick auf die Deutungshoheit
und die Definitionsmacht tber Zugidnge zu gesell-
schaftlicher Teilhabe diskutiert werden.

Demgegeniiber schlagen wir vor, kontextuelle Grundbil-

dungsverstandnisse zu entwickeln, die bestimmten Kriterien

(gut) geniigen sollen:

,Bildung"in Grundbildung emst nehmen!

»  Bildung zielt auf die Konstitution von Subjektivitat, hat
einen aufklarerischen und emanzipatorischen Charakter
und fragt nach den Bedingungen der Mdglichkeit von
Selbstbildung und Selbstbestimmung. Grundbildung ist
von daher keine Anpassungsleistung an durch die Oko-
nomie ,aufgeherrschten Zwange", sondem ist der ,Kon-



stitution von Subjektivitat” der erwachsenen Lerner ver-
pflichtet.

»  Anschluss an den Literacy/Literalitat-Diskurs. Literalitat
wird hier nicht nur als separate Kulturtechnik verstan—
den, sondem ,als Fahigkeit, das geschriebene Wort zu
nutzen, um am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen,
eigene Ziele zu erreichen und das eigene Wissen und
Potenzial weiter zu entwickeln” (ALL-Studie). Insbeson-
dere die New Literacy Studies mit ihrem Verstandnis von
Literalitit als soziale, kontextabhdngige Praxis setzen
einen weiterfiihrenden Impuls.

«  Wenn analog Grundbildung sich auch als soziale Praxis
auszeichnet, ist die Begrenztheit der Referenzmodelle
offensichtlich. Grundbildung kann dann nicht als ein
Kanon von (Schliissel-)Kompetenzen, Fertigkeiten oder
Wissensbestanden definiert werden. Auch kann sie nicht
auf eine individuelle Leistung und/oder Pflicht bezogen
bleiben, sondern muss die Lebenswelt, das System und
das Milieu berticksichtigen.

e In diesem Sinne miissen unterschiedliche Grundbil-
dungsverstandnisse entwickelt werden, die genauso ei-
ne Identifizierung von ,grundgebildeten oder grundzu-
bildenden“ Systemen ermdglichen, wie etwa Arbeits—
umgebungen in Untemehmen, Lebenswelten oder
Quartieren.

e Grundbildungsverstandnisse konnen somit nur kontex—
tualisiert entwickelt werden.

Unabhéngig von diesen grundsitzlichen Uberlegungen, die
mit der gewahlten Klassifikation als ,gut” und ,bose” ab-
sichtsvoll Uiberspitzt werden sollen, hat sich in den Teilpro-
jektpraxen ein vielstimmiges Arbeitsverstandnis von Grund-
bildung entwickelt:

*  Grundbildung nicht langer als normierte Eintrittskarte
fir gesellschaftliche Teilhabe missverstehen, sondem
vor dem Hintergrund vielfaltiger biografischer Briiche
immer wieder zwischen gesellschaftlichen Anforderun-
gen und individuellen Ressourcen neue Formen der
Passung herstellen.

» Es macht Sinn, Grundbildung bzw. alternative Begriffe
jeweils aus den unterschiedlichen Perspektiven der Ak-
teure zu betrachten: Fiir Migrantinnen und Migranten
haben Begriffe wie Grundbildung oder Alphabetisierung
durchaus positive Konnotationen.

e Grundbildung immer im beruflichen Kontext integriert
in Teilqualifizierungen fir un- bzw. angelemte, gering
qualifizierte Mitarbeitende

e Entwicklung von Sprachkompetenz als Alternative zu
Alphabetisierung (Stigmatisierungen vermeiden). Im

konkreten  Arbeitskontext:  branchenspezifischer
Sprachkurs bzw. Businessdeutsch Altenhilfe

*  Grundbildung im Kontext von betrieblichen Anforde-
rungen an Niedrigqualifizierte - Mindestanforderungen
- Zuschreibungen Kompetenzdefizite und Grundbil-
dungsbedarfe - in der betrieblichen Praxis vorfindbare
Bewdltigungs— / Personalentwicklungsstrategien (aus
der Perspektive von Leitungskraften, Beratednnen, Mit-
arbeitenden)

*  Grundbildung im Kontext von spezifischen Milieus und
personlichen  Zielen  bzw.  Aufwand-Nutzen-
Kalkulationen (Bildungsrendite) - Exklusion - erweiterter
Grundbildungsbegriff durch Anlehnung an Schliissel-
kompetenzen OECD (DeSeCo)

Die Kerngruppe schldgt dem GiWA-Verbundprojekt vor,
zundchst nicht weiter nach einer allgemein projektverbindli-
chen Definition von Grundbildung zu suchen, sondem den
auf die Projektlaufzeit bezogenen Auftrag fiir die Generie-
rung eines ,.zeitgemalen Verstandnisses von Grundbildung"
als reflexiven Such- und Entwicklungsprozess wahrzuneh-
men.

Literatur:

Tim Stanik/Dieter Zisenis: Das groRe Ganze sehen: Grundbildungsverstindnis in
Wirtschaft und Arbeit - die Funktion von Referenzmodellen, in: Weiterbildung,
Zeitschrift fiir Grundlagen, Praxis und Trends, 6/2008

Rosemarie Klein/Gerhard Reutter: Gedanken zu einer zeitgemalken Grundbil-
dung. In ALFA-FORUM 69/2008

Dieter Zisenis ist freiberuflicher wissenschaftlicher Mitarbeiter und Organisations—
berater im bbb und in GWA Mitglied der wissenschaftlichen Begleitung. Email:
Zisenis@bbbklein.de ; wwwy.bbb-dortmund.de




Thema: Grundbildung und Lernen

Thesen einer nicht diskriminierenden Kommuni-
kation

Alfred Bemd|

Alfred Bemdl ist wissenschaftlicher Mitarbeiter bei derisop GmbH im Pro-
jekt ,projektt in.bewegung“; Email: alfred.berndl@isop.at;
tel. +43 699 146 0000 9

Der Bedarf an Basisbildung fiir die Teilnehmerinnen ist so
unterschiedlich wie die Lebenssituationen der Menschen

Der Wissensstand und der Bildungsstand unserer Zielgruppe
ist dulerst inhomogen. Die Kenntnisse in den Kulturtechni-
ken reichen vom Erlernen einzelner Buchstaben bis zur Ver-
besserung der Rechtschreibung, vom Erlesen von Silben bis
zur eigenstandigen Zusammenfassung und Prdsentation
komplexer Texte. Auch die Lebenssituationen, in denen sich
Menschen befinden, sind unterschiedlich. Arbeitslosigkeit
oder von Arbeitslosigkeit bedroht, Verlust des Partners, der
Schriftsprachlichkeit (ibernommen hat, schulische und /
oder familidgre Traumata und Beeintrachtigungen der Ge-
sundheit wirken sich zusatzlich auf die Lebensbewaltigung
und den Bildungserwerb aus.

Die Erwartungen an Basisbildung liegen im Spannungsfeld
verschiedener Anspruchsgruppen

Zumindest 3 unterschiedliche Anspriiche sind auszuma-
chen: Die Wirtschaft erwartet sich bessere Beschaftigungsfa—
higkeit der Menschen, Bildungsanbieter betonen den eman-
Zipatorischen Ansatz, wahrend sich Teilnehmerinnen kon-
krete Verbesserungen ihrer individuellen Lebenssituation
erhoffen.

Finden Sie die Motive der Teilnehmerinnen

Was bewegt Menschen, ein Kursangebot anzunehmen?
Teilnehmerlnnen erzadhlen uns immer wieder, was sich in
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ihrem Leben durch Basisbildungskurse verbessert hat. Das
hat oft nichts mit Bildung zu tun, sondem mit der Erreichung
individueller Ziele. Lesen, Schreiben und Rechnen zu verbes-
sem ist ein Transportmittel zur Zielerreichung, keinesfalls ein
Motiv fiir Teilnehmerinnen.

Die Stdrken starken und die Schwéchen schwéchen
Ressourcen- statt Defizitorientierung. Der Weg zur erfolgrei-
chen Vermittiung von Bildungsinhalten filhrt (iber das
Transparentmachen der Stiarken der Teilnehmerinnen. An
Stelle von Lernblockaden und Abwehrhaltungen aufgrund
negativer Lemerfahrungen tritt Selbstvertrauen und die Er-
kenntnis: ,Ich schaffe es, ich kann das lernen!*
Unprofessionelle Basisbildung ist wenig erfolgversprechend
Qualitdt auf mehreren Ebenen ist essentiell wichtig. Gut aus—
und weitergebildete Trainerinnen, die Ressourcen fiir Intervi-
sion, Vernetzung und Vorbereitung haben, sind der Schliis-
sel zum Erfolg und tragen das Thema in einer Region. An-
bieter gehen einen Prozess der Qualititsentwicklung ein.
Fordergeberinnen unterstiitzen nicht nur reine Kursmal-
nahmen, sondem auch Q-entwicklung, Bedarfsanalyse und
Weiterbildung der Trainerinnen.

Sensible Phasen in den Lebensgeschichten der Menschen
sind als Ressourcen fiir Veranderung nutzbar

Menschen, die sich in Ubergéngen in ihren Biografien befin-
den, sind bildungs- und lernwilliger, daher also einfacher
ansprechbar. Solche Uberginge sind z. Bsp. berufliche Neu-
orientierungen, Wechsel des Wohnsitzes oder Migration,
Schuleintritt, Trennungen oder das Entwachsen der eigenen
Kinder.

Die existentielle Absicherung der Teilnehmenden erhéht die
Erfolgswahrscheinlichkeit von Bildungsprozessen
Existenzdruck steigert die Lernmotivation nicht, sondemn
fihrt eher zu vielfdltigen Stressreaktionen. Angste lihmen
und behindem Lemprozesse.

Die Kommunikation iiber das Thema soll entdramatisiert
und enttabuisiert méglich sein

Durch Sensibilisierung, Information und Aufklarung von
Multiplikatorlnnen aus dem Familien- Bekannten- und Ar-
beitskreis der Teilnehmerinnen verringert sich die Stigmati-
sierung. Kurs- und Beratungsangebote konnen angstfrei in
Anspruch genommen werden.

High Road statt Mc Jobs

Diese Botschaft richtet sich an alle Beteiligten, von Politik tiber
Wirtschaft, Medien, Behorden bis zum Lebens- und Arbeits-
umfeld der betroffenen Personen. Die Erhdhung des Stand-
ortvorteils und des Marktvorsprunges von Untemehmen
hdngt von einem maglichst guten Bildungsniveau aller Per-
sonen an einem Wirtschaftsstandort ab.



Gelingende Uberleitung in die Arbeitswelt

Lehrlingsausbilder wiinschen sich gute und motivierte Ju-
gendliche mit Selbstwertgefiihl. Lemschwache Jugendliche
bedeuten mehr Zeitaufwand und Kosten fiir den Betrieb.
Eine kostenneutrale Unterstiitzung lehrlingsausbildender
Betriebe bei der Ausbildung lemschwacher jugendlicher
sowie die verstarkte Zusammenarbeit mit den Eltern tragen
zu einer gelingenden Uberleitung bei.

Was zu lernen wichtig ware
Roland Drubig

Roland Drubig vom Ifak Gottingen ist Projekdeiter im GWA-Projekt ,Alphax2’;
email: ifak@comlink.org; www.ifak-goettingen.de
Teilnehmerzentrierung, Ressourcen- und Kompetenzorien-
tierung, Vorbildfunktion und Wertschiatzung sind wesentli-
che Bestandteile einer gelingenden Kommunikation zwi-
schen Lehrenden und Teilnehmenden in Alphabetisierungs—
und Sprachforderkursen. A. Brend! hélt sie fiir notwendig,
um das soziale Umfeld und die sozialen Erfahrungen der
Teilnehmenden mit Bildungsinstitutionen angemessen be-
riicksichtigen zu koénnen. In der Mehrzahl sind ihre schuli-
schen Erfahrungen von Versagensangsten, diskriminieren-
den Behandlungen und Leistungsdruck gepragt. lhre Wis—
sens— und Bildungsstande wie auch ihre Kenntnisse im
Gebrauch der Kulturtechniken Schreiben, Lesen und Rech-
nen sind ausgesprochen unterschiedlich. Bildung und Ler-
nen haben sie nicht als unabgeschlossenen, lebenslangen
Prozess erfahren.

Standardisierte Angebote mit feststehender Kursdauer, die
keine Riicksichten auf das individuelle Lemtempo und das
eigene ZeitmaR nehmen, aktualisieren all zu schnell diesen

Erfahrungshintergrund. Daher gilt es in erster Linie, eine
Atmosphdre zu schaffen, in der ohne Leistungs- und Lei-
densdruck das individuelle Vermdgen und die individuellen
Ziele im Vordergrund stehen. Der angebotene Bildungswer—
bung kann nur als Transportmittel zur Erreichung dieser
Ziele fungieren und gehort ins normale Kurs- und Bildungs—
angebot gestellt. Dies verlangt ein hohes MaR an Fach- und
Methodenkompetenz bei den Lehrenden und erfordert die
Einstellung, selbst ebenfalls Teilnehmende am lebensbeglei-
tenden Lemen zu sein.

Unter der Voraussetzung, dass wir mit Teilnehmenden von
Alphabetisierungsmalnahmen  nichtdiskriminierend kom-
munizieren wollen, d.h. durch Teilnehmerzentrierung, Res-
sourcen- und Kompetenzorientierung und Wertschdtzung
ihre sozialen Erfahrungen und ihr soziales Umfeld einbezie-
hen und beriicksichigen wollen, ergeben sich eine Reihe von
Herausforderungen, die den Prozess des Lemens mit-
bestimmen.

Zunachst mochte ich darauf verweisen, dass fiir das Indivi-
duum Lemen ein aktiver Aneignungsprozess in sozialen
Bezugssystemen darstellt. Diese Systeme kdnnen den Lem-
prozess stimulieren aber auch behindern. In unserer Be-
standserhebung wird dieser Punkt immer wieder themati-
siert.

Dort wo das soziale Umfeld (in erster Linie die Familie, die
Schule und Peergruppen) Bildung, die Aneignung von Kul-
turtechniken wie Lesen, Schreiben, Rechnen und der Reflek-
tion von Lernprozessen einen hohen Wert beimisst kann in
der Regel eine hohe Motivation zum Lernen -auch der deut-
schen Sprache- erwartet werden. Ja, die Motivation wird als
der entscheidende Motor fiir den erfolgreichen Lerprozess
beschrieben bzw. herausgestellt. Bei solchen Teilnehmenden
ist die Strukturierung des kognitiven Apparates schon auf
das Erlernen und die Transferierung des Erlernten ausgerich-
tet. Die Anschlussfahigkeit an unsere Art und Weise mit
Lemen umzugehen ist vorhanden und kann als Ressource
genutzt werden. Wenn wir aber TN vorfinden, die ein solches
Bezugssystem als Erfahrungshintergrund nicht aufweisen
(der beriihmte Traktorist oder Melker aus Kasachstan oder
die nichtbeschulten Roma-Fliichtlinge oder die Fliichtlinge
aus Subsahara Afrika, die mangels Schulgeld keine Chance
hatten westliche Lern- und Kulturtechniksysteme zu verin-
nerlichen) wird eine nichtdiskrimierende Kommunikation
erschwert. Lemen, ja Bildung liberhaupt, hat bei diesem TN-
Kreis eine andere Wertigkeit, unterliegt anderen Strategien
und bezieht sich in groRen Teilen auf vorhandene soziale
Beziehungsgeflechte und nicht auf erlembare Kulturtechni-
ken.



Ethnographie und Sozialanthropologie haben sich lange Zeit
ausschlieflich mit solchen Gesellschaften beschéftigt, die
keine so ausgepragte Literalitit aufweisen wie unsere. Wie,
so lautete eine der Kemfragen, gelingt in solchen Gesell-
schaften die kulturelle und soziale Teilhabe ihrer Mitglieder
und wie ist sie organisiert. Als pragend erwies sich, dass in
solchen Systemen das Individuum in jeder sozialen Situation
mit den Denk-, Gefiihls- und Handlungsmustern der gan-
zen Gruppe konfrontiert ist. Alle Handlungen und die Reflek-
tion der Handlungen werden tiber Akte der wortlichen Rede
vermittelt. In |hr werden vor allem Gefiihle wiedergegeben
und eine direkte Beziehung zwischen Symbol und Referent
hergestellt. D.h. die Bedeutung des gesagten wird durch die
Worter, die Gesten, die Mimik etc. unmittelbar klar. Wir grei-
fen dies in Kommunikationstrainings wieder auf, wenn wir
von den vier Seiten einer Nachricht reden oder die Eisberg-
Symbolik benutzen.

Kognitive Aufgaben konnen stirker nach Lebenserfahrun-
gen entschieden werden, wobei gerade das soziale Wissen
von den Alteren, wegen ihrer Vertrautheit mit der Tradition,
reprasentiert wird. Diese Unmittelbarkeit oder Direktheit der
Beziehungen, erzeugt durch Oralitdt, ermodglicht es solchen
Gesellschaften direkter zu sozialisieren. Vermittelt werden ja
nicht einfach nur Kenntnisse im Gebrauch von Werkzeug
oder Wissen uiber die moralischen Grundlagen der Gesell-
schaft, vermittelt werden in erster Linie Erfahrungen, die als
wertvoll oder bedeutsam fiir die aktuellen Sozialbeziehun-
gen angesehen werden. Nur diese werden erinnert und
weitergeben. Alles andere ist mehr oder weniger dem Ver-
gessen anheim gestellt. Erinnerte Erfahrungen fungieren so
gesehen als 'Verfassungen' gegenwartiger sozialer Institutio—
nen.

Die miindliche Vermittlung kultureller Traditionen in Form
von Legenden oder Mythen mit Aspekten, aus denen etwas
zu lemen ist, erlangen (iber den Ort und die Zeit ihrer Pra—
sentation eine Ubereinstimmung zu den aktuellen Bedirf-
hissen der Gesellschaft. Der Bezug zur Vergangenheit in
diesen Erzdhlungen erfolgt fast ausschlieRlich unter dem
Gesichtspunkt der Gegenwart, d.h. sie werden von den Be-
dirfnissen der Gegenwart aus bewertet und aktualisiert.
Der oder die Erzahler/in gleichen z.B. ihre Termini und Hal-
tungen an diejenigen ihres Publikums an. So beziehen sich
die Marchenerzahler im heutigen Marokko in ihren prasen—
tierten Mythen und Legenden unmittelbar auf die aktuelle
Gegenwart der marokkanischen Gesellschaft (Gleicberechti-
gung von Mann und Frau). Fiir junge Islamisten, die in Ab-
grenzung zum Laissez Fair der europdischen Gesellschaften,
in Koranschulen etwa in Kéln unterrichtet wurden, kann dies

zu schmerzhaften Erfahrungen fithren wenn sie dann mal zu
hause zu besuch sind.

Es verwundert daher nicht, wenn Migrantinnen versuchen
ihre mangelnde Schreib-, Lese- und Sprachfahigkeiten in
deutsch durch die Bildung sozialer Netze auszugleichen.
(Kommunizieren, Tauschbeziehungen eingehen, Abhangig-
keiten schaffen und aushalten sind wesentlich fiir soziale
Beziehungen). Dadurch gibt es immer Personen, die in die
Rolle der Kulturmittler gehen. Z.B. die, die Lesen konnen, die
Deutsch besser kommunizieren kénnen oder die gute Kon-
takte haben. Dadurch kann der Zugang zu Orientierungs—
wissen neue Hierarchien schaffen, aber auch sehr problema-
tisch und verstellt sein. Generationenrollen werden umge-
kehrt mit allen bekannten Auswirkungen auf Familiengefiige
USW.

Die literalen Kulturtechniken sind hier nicht immer forderlich
(vgl. auch Robert Kurz 2004), vor allem wenn sie verhindern,
kulturelle Traditionen als strukturiertes Ganzes wahrzuneh-
men und zu empfinden:

¢ Eine soziale Differenzierung geschieht entlang des Ge-
schicks im Umgang mit den Hilfsmitteln Lesen und
Schreiben.

e Die Trennung von schriftlich verbreiteten Idealen und
miundlich tradierten erzeugen kulturelle Konflikte ent-
lang der Scheidelinie Alphabetisiert Nichtalphabetisiert.

¢ Die Tendenz zum Riickzug aus Beziehungen nimmt zu,
da Lesen weniger Wirkungen zeigt als das miindliche
Gesprach. Soziale Erfahrungen und unmittelbare per-
sonliche Lebenszusammenhdnge bleiben aufen vor
bzw. werden entwertet.

e Soziale Konflikte entstehen leichter, da Schichten kultu-
reller Traditionen umfangreicher werden.

Weiterhin spannend ist die Frage, welche Wege zur Generie-
rung von Orientierungswissen offen stehen, wenn Lesen und
der Transfer von erlernten Kulturtechniken dabei nicht funk-
tionieren?

VOLD: Der Verband der organisierten Lernberater/innen

Deutschland ist ein bundesweiter Zusammenschluss von

Organisationen und Personen,

e die Lernberatungsdienstleistungen in ihren unter-
schiedlichen Arbeitsfeldern professionell anbieten,

e die sich gegenseitig in ihren Entwicklungsaufgaben
rund um Lernberatung unterstiitzen,

e die Lernberatung weiter professionalisieren.




Thema: Der betriebliche Blick: Von Arbeitsanfor-
derungen zu Grundbildungsinhalten

Grundbildungsverstandnisse und Arbeitsanfor-
derungen im Betrieb: Briickenbau zu Grundbil-
dungsinhalten?

Tim Stanik

Tim Stanik ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Ewachsenenbil-
dung der TU Dortmund und freier Mitarbeiter in der wissenschaftiichen Beglei-
tung von GIWA/bbb; www.bbb-dortmund.de

Vorbemerkungen

Die nachfolgend dargelegten Ergebnisse beziehen sich auf
die Bestandsaufnahme der wissenschaftlichen Begleitung
des Projektverbundes GIWA Grundbildung in Wirtschaft und
Arbeit - mehrperspektivisch. Im Rahmen des Projektverbun-
des gehen wir der zentralen Fragstellung nach: Welche As-
pekte beinhaltet ein zeitgermalles Verstindnis von Grunadbil-
dung im gesellschaftlichen Teilsysterm Wirtschaft und Arbeit?

In dieser Fragestellung sind implizit schon zwei Thesen ent-
halten. So beinhaltet die Zuschreibung ,zeitgemaR* zum
einen die Annahme, dass eine Erweiterung oder zumindest
eine Veranderung sich vollzogen hat. Zum zweiten verbirgt
sich hinter der Fragestellung die Annahme, dass das Teilsys-
tem Wirtschaft und Arbeit Anforderungen an ein Verstandnis
von Grundbildung formuliert bzw. liberhaupt formulieren
kann.

Um solche Formulierung zu erheben, haben wir Akteure aus
der Arbeitswelt u.a. nach den basalen Mindestanforderungen
gefragt, Uber die ein Menschen verfligen muss, um im Jahr
2008 einen Arbeitsplatz zu erhalten oder seinen Arbeitsplatz
zu sichem. Des Weiteren haben wir nach Veranderungen, die
sich diesbezliglich in den letzten 10 Jahren vollzogen haben,

gefragt. Insgesamt wurden 21 Akteure (Leitung, Bereichslei-
ter, Berater etc.), aus dem Bereich der Altenhilfe und aus dem
Bereich von TransfermaRnahmen mit Hilfe von problem-
zentrierten Interviews (Witzel 1982) befragt und diese nach
der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2007)
ausgewertet.

Die nachfolgenden Ergebnisse beziehen sich ausschlieRlich
auf den Bereich Transfermafnahmen und hier auf ein Ko-
operationsuntemehmen des Teilprojektes AlphakU, das
regelmaRig Transferprojekte durchfiihrt, in Berufsvorberei-
tungskursen und 1-Euro-JobmaRnahmen mit den ARGEN
kooperiert und zusatzlich selber ein Zeitarbeitsunternehmen
und diverse Produktionsuntemehmen unterhdlt. Kurz: Ein
Unternehmen, das einen besonders guten Uberblick tiber
aktuelle Mindestanforderungen hat, die Betriebe an (neue)
Mitarbeiter stellen.

(Veranderte) Arbeitsplatzanforderungen

Clustert man die genannten basalen Arbeitsplatzanforde—
rungen auf so genannten ,Einfacharbeitsplatzen, also Ar-
beitsplatze auf denen un- und angelemte Mitarbeiter arbei-
ten, lassen sich vier Bereiche differenzieren:

Fertigkeiten: Kompetenzen:

- Lesen, Schreiben, - Selbststandigkeit
Rechnen - Eigenverantwortlichkeit

- Arbeitsplatzbezoge- - Kommuniklationsfahig-
nes Wissen und Koén- keit

Cl - Lernfahigkeit

- Teamfahigkeit

Sekundartugenden: Einstellungen:

- Zuverldssigkeit - Arbeitswille

- Plnktlichkeit - Flexibilitat

- Ordnung - Lernbereitschaft
- FleiR - Offenheit

Neben basalen kulturellen Techniken (klassische Grundbil-
dungsthemen) werden hier haufig soft skills wie soziale
Kompetenzen, Sekundartugenden und arbeitsplatzbezoge-
ne Einstellungen von den Interviewpartnem als zentrale
Arbeitsplatzanforderungen benannt. Gefragt nach den Ver-
anderungen auf diesen Einfacharbeitpldtzen, lassen sich flnf
Verdanderungstendenzen der letzten Jahre rekonstruieren:

Verdnderung von Einarbeitungszeiten: Klassische Einarbei-
tungszeiten existieren kaum noch. Beobachtbar wird eine
Vorschaltung der Einarbeitung durch unbezahlte Probear-
beit. Denn gerade auf Arbeitsplatzen fiir un- und angelemte
Mitarbeiter erwarten die Betriebe Menschen, die sofort ein-



setzbar sind, denen man nicht viel erklaren muss. In diesem
Zusammenhang wird angemerkt, dass der klassische Vorar-
beiter weggefallen ist bzw. jetzt nur noch eine tiberwachen-
de Funktion hat und Mitarbeiter zunehmend eigenverant—
wortlich arbeiten miissen.

Hohere Flexibilitit: Von einer hdheren Flexibilitat wird gene-
rell gesprochen, wenn es darum geht, dass Menschen zeit-
lich und raumlich flexibel einsetzbar sein sollen. So sollten
gerade An- und Ungelemte bereit sein, lingere Anfahrtswe-
ge und Schichtarbeit in Kauf zunehmen. Aber auch am Ar-
beitsplatz wird eine hohe Flexibilitit erwartet, man sollte
maglichst in den unterschiedlichsten Arbeitsbereichen oder
in unterschiedlichen Arbeitsabldufen einsetzbar sein.

Diversifikation von Arbeitsplédtzen: Friher eng zugeschnitte-
nen Tatigkeiten diversifizieren sich zunehmend. So findet
eine Akkumulation der Tatigkeiten statt. Bspw. muss ein
Mauerer heute auch Trockenbau und Elektrikerarbeiten
beherrschen oder ein moderner Hausmeister sollte auch mit
Subuntemehmern und mit Mietern verhandeln konnen
(hohere Komplexitat).

Hohere Anforderungen an Selbststindigkeit und héhere
Anforderungen an Kormmunikation

Insgesamt sprechen die Befragten selber nicht von ,Einfach-
arbeitsplatze”, da diese zunehmend auch hohere Anforde-
rungen an das selbststandige Eredigen von Arbeitsaufgaben
(siehe 1.) und an die Kommunikation stellen. So miissen
bspw. im Zuge der flichendeckenden Etablierung von Quali-
tatsmanagementsystemen alle Mitarbeitgruppen Arbeiten
selbststandig dokumentieren und auch der angelernte Mit-
arbeiter sollte dem externen Auditor addquat Auskunft ertei-
len kdnnen.

Reflexionsfragen

e Inwieweit ist es legitim von Arbeitsplatzanforderungen
auf Grundbildungsinhalte zu schlieRen?

e Darf die Erwachsenenbildung die Ebene der ,Einstellun—
gen® als eine Aufgabe im Rahmen von Grundbildungs-
maRknahmen definieren.

¢ Sind die Veranderungen auf ,Einfacharbeitsplatzen” wie
Einarbeitungszeiten oder die zunehmend wichtiger
werdenden kommunikativen Kompetenzen nicht nur
Risiken, sondem bieten gerade fiir funktionale Analpha-
beten auch Chancen in der modernen Arbeitswelt?

10

Als weitere Erduterung folgen dlie Vortagsfolien
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+ Experteninterviews mit Akteuren von 3
Kooperationspartnern
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« 21 Leitfadeninterviews
+ Inhaltsanalyse nach Mayring
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7 Konsequenzen

Selbststandigkeit resp. das selbstgesteuerte
Aneignen von neuen Arbeitsinhalten wird
auch auf einfachen Arbeitsplatzen eine
zentrale Arbeitsanforderung.

Hierfir sind Lernbereitschaft, verstehendes
Lesen und nicht zuletzt kommunikative
Féhigkeiten zentrale Vorraussetzungen.
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— Grundbildungsverstandnis

+ Begriff ist vielfaltig besetzt
« Klassische Verstandnisse
 Erweiterte Verstandnisse
« Ziele von Grundbildung
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Mayting,P.Q007): Qualictie hfaksarayse Gundbigen und Tedniken Weinheim
Wizel A (1982). Veratren derqualiatien Sazaltrschung Uberblick und Atermatien.
Franifurt/New York

Arbeits(platz)anforderungen im Dienstleistungs-
bereich - Stellenwert fir Grundbildung und Ler-
nen?

Thorben Wist

Das Ziel des Projekts ,Alphabit’, aus dem hier berichtet wird,
ist ein computerbasiertes, spielerisches Lernangebot (Game
Based Training, i.F. GBT) fiir funktionale Analphabeten zu
entwickeln. Die Hauptaufgabe des DIE im Teilprojekt der
wissenschaftlichen Begleitung ist eine formative sowie sum-
mative Evaluation des Projektvorhabens. Um die Inhalte des
GBT auf den Bedarf der Wirtschaft auszurichten und somit
die Beschiftigungsfahigkeit der Zielgruppe zu erhohen,
wurden in den Berufsfeldem, in denen Erwachsene mit Lese-
und Schreibschwierigkeiten am ehesten noch Beschifti-
gungsmoglichkeiten finden, genauer auf ihre spezifischen
Anforderungen an Lese- und Schreibkompetenz und
Grundbildung untersucht.

Um diese zu identifizieren ergeben sich folgende zentrale
Fragestellungen:

Wie definieren Personalverantwortliche die Begriffe
Grundbildung und Alphabetisierung?

Welche arbeitsplatzbezogenen Kompetenzen werden
genannt?

Sind Mitarbeiter bekannt, die die Anforderungen nicht
erfiillen?

Wie wird damit umgegangen, wenn Mitarbeiter die
Anforderungen nicht erfiillen?

Wird Fortbildung fiir Mitarbeiter im Bereich der soge-
nannten geringen Qualifizierung angeboten?

Welche Lernbereitschaft haben Mitarbeiter im Bereich
der sogenannten geringen Qualifizierung?

Welche Dokumente miissen Mitarbeiter bearbeiten
koénnen?
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Die oben genannten Fragestellungen kénnen die Konzepti-
on des zu entwickelnden GBT beeinflussen, weil angestrebt
wird, lebensweltnahe Spielszenarien zu entwerfen. Dieses
kann u. a. durch eine Abbildung der arbeitsweltbezogenen
Anforderungen und Szenen moglich werden. Mit dem leitfa-
denbasierten Interview sollten Anforderungen erfasst wer—
den, die an Mitarbeiter in den Bereichen der sogenannten
geringen Qualifizierung gestellt werden. Um diese Anforde—
rungen zu erfassen, sollten Personalverantwortliche auf
moglichst niedriger Hierarchieebene befragt werden. Der
Gesprachsleitfaden wurde an den Leitfaden zur betrieblichen
Bedarfsanalyse der wissenschaftlichen Begleitung aus dem
Verbundprojekt GIWA angelehnt. Soweit es die akustischen
Bedingungen in den Betrieben zulieRen, wurde ein Bandmit-
schnitt bei den leitfadenbasierten Interviews durchgefiihrt.
Wenn ein Bandmitschnitt nicht moglich war, wurde ein Ge-
sprachsprotokoll gefithrt. Der entwickelte Leitfaden diente
bei der Auswertung als Gertist zur Kodierung der erhaltenen
Daten. Als Daten fiir die Analyse dienten dabei die
Transkripte der Bandmitschnitte sowie die angefertigten
Gesprachsprotokolle. Bei der Analyse wurde zunichst eine
materialorientierte Bildung von Auswertungskategorien
vorgenommen (vgl. Schmidt, 2007)

Ergebnisse

Aufgrund der Analyse der vorhandenen Literatur wurden als
Bereiche, in denen sich der Zielgruppe Beschaftigungsmaog-
lichkeiten bieten kénnten, Hotel und Gastronomiebetriebe
sowie die Bereiche Pflege und Reinigung ausgewdhlt. An—
hand dieser Eingrenzung wurde versucht, bundesweit Kon-
takte zu Unternehmen in diesem Bereich aufzunehmen. Des
Weiteren wurde eine Vernetzung zu anderen Projekten an-
gestrebt, die ebenfalls in diesem Bereich Daten erheben, um
schon vorhandene Erkenntnisse und Kontakte nutzen zu
koénnen. Im Rahmen des Projekts wurden 41 Unternehmen
aus den oben genannten Bereichen kontaktiert. Den Unter—
nehmen wurde das Ziel des Projekts dargestellt und an-
schlieRend um einen Gesprachstermin mit Personalverant-
wortlichen gebeten. Von den 41 Untemehmen duRerten 18
Unternehmen ein Interesse an einem Gesprach. Diesen Un-
ternehmen wurden im Februar 2008 Informationen zum
Projekt sowie eine Terminkarte fiir ein Gesprach im Zeitraum
zwischen April bis Mai zugeschickt. Von den 18 angeschrie-
benen Untemehmen schickten lediglich zwei Unternehmen
eine Terminzusage zuriick. Aufgrund der geringen Riick—
meldung wurde versucht, auf die Unternehmenskontakte
der vemnetzten Projekte zurlickzugreifen. Diese wurden in
die Liste der Untemehmenskontakte aufgenommen, wobei
der Kontaktaufbau durch die vernetzten Projekte tibernom-



men wurde. Durch die Vermetzung konnte ein bisher ge-
fiihrtes Interview mit dhnlicher Fragestellung genutzt werden
und ein weiterer Gesprachstermin mit Personalverantwortli-
chen vereinbart werden. Ingesamt konnten so 4 Interviews
mit Personalverantwortlichen ausgewertet werden.

Zundchst wurde in der Analyse der vorhandenen Daten das
Grundbildungsverstandnis  der  Personalverantwortlichen
betrachtet. Das Grundbildungsverstandnis der Unterneh-
men wird stark mit den arbeitsbezogenen Anforderungen in
den verschiedenen Arbeitsbereichen verkniipft. Der Begriff
Grundbildung wurde nicht genau ausdifferenziert und wur—
de von den Interviewpartnern haufig an ein Niveau einer
Schulstufe verortet. Schulformen, die von den Personalver-
antwortlichen genannt wurden, waren Grundschule, Haupt—
schule und Forderschule. Unter Grundbildung verstehen die
Interviewten, grundsdtzliche Schreib-/ Lesekompetenzen
sowie mathematische Fahigkeiten wie Addition, Subtraktion
und Multiplikation. Die Beherrschung des Dreisatzes wird
teilweise auch als Grundkompetenz angesehen.

Von den Mitarbeitern mit den angelemten Tatigkeiten aus
den Bereichen Pflege, Kiiche, Reinigung und Wascherei wer—
den folgende grundsitzliche Kompetenzen verlangt: Mitar—
beiter in diesen Bereich miissen deutsche Sprachkenntnisse
haben. Diese Sprachkenntnisse miissen eine sichere Kom-
munikation gewahrleisten. Lese- und Schreibkenntnisse
miissen vorhanden sein, wobei der Rechtschreibung und
Grammatik keine groRe Bedeutung zugemessen wird. Wie
bei den Sprachkenntnissen wird hier verlangt, dass eine
sichere Kommunikation in Arbeitsprozessen stattfinden
kann.

Wenn Mitarbeiter in diesen Arbeitsplitzen die oben gefor-
derten Kompetenzen nicht erfiillen, ist dieses nicht ein zwin-
gendes Ausschlusskriterium solange die Mitarbeiter hohe
soziale Kompetenzen aufweisen. Fiir die Personalverant-
wortlichen steht nicht die Beherrschung der technischen
Aspekte des Schreibens und Lesens im Vordergrund son-
dem die Kommunikationsfahigkeit und soziale Kompetenz.
Deshalb kann es vorkommen, dass es Mitarbeiter in diesen
Arbeitsbereichen gibt, welche die Anforderung an Sprach-
kompetenzen sowie Schriftkompetenzen nicht erfiillen.
Bezogen auf die Arbeitsplatzanforderungen im Bereich der
sogenannten geringen Qualifizierung, wird in den Interviews
eine Differenzierung nach Art der Arbeitsplitze deutlich. Eine
weitere Differenzierung zwischen Anforderungen an Ar-
beitsplitze mit und ohne Kundenkontakt wird ebenfalls
deutlich.

Die hochsten Anforderungen werden im Bereich Pflege ge-
stellt. Die nachst hoheren Anforderungen werden im Bereich
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der Kiiche gestellt, gefolgt vom Bereich Reinigung und Wa-
scherei. Auf eine allgemeine Giiltigkeit dieser Differenzierung
der Anforderung kann daraus, aufgrund der geringen An-
zahl der Interviews, nicht geschlossen werden. Wahrend in
Arbeitsbereichen mit Kundenkontakt nicht nur Grundre-
chenarten sondem auch Dreisatz und weitere verlangt wer—
den, werden in Bereichen ohne Kundenkontakt lediglich die
Grundrechenarten gefordert.

Beziiglich der Nachfrage, ob es Verdanderungen in den An-
forderungen im Bereich der sogenannten geringen Qualifi-
zierung gibt, kann festgestellt werden, dass es zu einer Ver-
dichtung von Arbeit in den letzten zehn Jahren gekommen
ist. Mitarbeiter in diesen Bereichen miissen mehr Arbeit pro
Zeiteinheit verrichten. Die Anforderungen im Bereich Alpha-
betisierung und Grundbildung sind gestiegen, da sich in den
letzten zehn Jahren die Dokumentationspflicht erhoht hat.
Wahrend von zwei Gesprachspartnem gedulert wurde, dass
sich die Anzahl der verfiigbaren Arbeitspldtze aufgrund von
Rationalisierung, Technisierung und Automatisierung ver-
mindert hat, wurde bei einem Interview geaduRert, dass sich
die Anzahl an verfiigbaren Arbeitsplitzen erhoht hat. Zent-
rales Argument der Veranderungen ist immer die Kostener-
sparnis.

In den befragten Untemehmen, in denen es Arbeitsplitze in
dem Bereich der sogenannten geringen Qualifizierung gibt,
werden intere sowie externe Fortbildungen angeboten. Die
Mitarbeiter in diesen Unternehmen werden schriftlich und
mundlich auf Fortbildungsangebote hingewiesen. Bei den
Forthildungsangeboten handelte es sich meist um fachliche
Fortbildungen. Angebote an Deutschkursen wurden er-
wahnt, aber keine Angebote im Bereich Grundbildung und
Alphabetisierung. Die Verantwortlichkeit fiir Weiterbildung
wurde unterschiedlich geduRert. Einige Personalverantwortli-
che sahen die Verantwortlichkeit fiir Weiterbildung alleine bei
dem jeweiligen Mitarbeiter, andere sahen es als Verantwor—
tung des Betriebes. Teilweise wurde sich von Mitarbeitern
getrennt, wenn diese auch nach Aufforderung sich weiter—
zubilden, dieser nicht nachgekommen sind. Fortbildungen
werden teilweise wahrend der Arbeitszeit ermdglicht. Beziig-
lich Schriftsprachkompetenzen werden in einigen Betrieben
die Mitarbeiter abwechselnd aufgefordert, in Arbeitsbespre-
chungen Protokoll zu fithren, um somit die Kompetenzen im
Schriftsprachgebrauch zu verbessem. Beziiglich der Weiter—
bildung verhalten sich einige Untemehmen besonders aktiv,
wahrend andere sich eher passiv verhalten. Beziiglich der
BedarfsauRerung von Mitarbeitern wird eine Trennung zwi-
schen fachlich qualifizierten Personal und sogenannten ge-
ring qualifizierten Personal deutlich. Nach Aussagen der



Personalverantwortlichen dufern Mitarbeiter im Bereich der
sogenannten geringen Qualifizierung, im Gegensatz zum
fachlich qualifizierten Personal, sehr selten den Bedarf im
Bereich Weiterbildung.

Riickschlisse fiir eine zeitgemdRe Grundbildungs- und
Alphabetisierungsarbeit

Besonders deutlich wurde im Rahmen dieser Arbeit die ge-
ringe Riickmeldung der Unternehmen in Bezug auf das
Vorhaben. Durch welche Faktoren die geringe Riickmeldung
und das teilweise geduRerte geringe Interesse begriindet
sind, lasst sich nur spekulieren. Mogliche Faktoren kodnnten
sein:

¢ Den Untemehmen konnte der Nutzen durch das Projekt

Alphabit nicht schliissig vermittelt werden.
Die Verfahrensweise der Kontaktaufnahme war nicht
angemessen.
Die Untemehmen haben ein geringes Interesse an dem
Bildungsbedarf der Mitarbeiter im Bereich der soge-
nannten geringen Qualifizierung.
Aufgrund des Kostendrucks wurde keine positive
Riickmeldung gegeben.

Der hohe Kostendruck und ein teilweise geringes Interesse
an Fortbildung, auf Seiten der Mitarbeiter und Personalver—
antwortlicher, wurden auch in den gefiihrten Gesprachen
deutlich. Ob die Verfahrensweise des Kontaktaufbaus nicht
richtig gewahlt war oder ob die Vermittlung des Nutzens fir
die Untemehmen nicht transparent genug war, lasst sich
hicht kldren. Die geringe Riickmeldung der Unternehmen
auf eine Interviewanfrage lasst die Hypothese zu, dass
Grundbildung und Alphabetisierung bisher nur auf ein ge-
ringes Interesse stolt. Eine zeitgemalRe Grundbildungs- und
Alphabetisierungsarbeit muss enger mit Untemehmen zu-
sammenarbeiten. Dabei sollte als Argumentationsgrundlage
der kostenrechnerische dem partizipatorischem Ansatz
vorgezogen werden.

Auffallig ist, dass in allen Gesprachen keine genaue Abgren-
zung zwischen den allgemeinen und den titigkeitsbezoge-
nen Anforderungen an Alphabetisierung und Grundbildung
stattgefunden hat. Das lasst die Hypothese zu, dass die
allgemeinen Anforderungen an Alphabetisierung und
Grundbildung mit den tatigkeitsbezogenen gleichgesetzt
werden. Dennoch wurden die Anforderungen von den Per—
sonalverantwortlichen beziiglich der Tatigkeit differenziert.
Daraus ergibt sich die Hypothese, dass es eine Rangfolge der
Anforderungen aus den Tatigkeiten ergibt. Die hochsten
Anforderungen werden im Bereich Pflege gestellt, wahrend
die geringsten Anforderungen im Bereich Reinigung und
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Wascherei gestellt werden. Schreiblesekompetenzen werden
vermutlich eine geringe Bedeutung zugemessen. Dieses
leitet sich aus der Aussage ab, dass Personalverantwortliche
selten auf diese Kompetenzen achten, sondem anderen
Kompetenzen eine hohere Wertigkeit zumessen. Es ist zu
vermuten, dass es in den Bereichen der sogenannten gerin-
gen Qualifizierung funktionale Analphabeten gibt, diese aber
den Personalverantwortlichen nicht bekannt sind, weil diese
Kompetenzen nicht erfasst werden.

Es muss in einer zeitgemaRen Grundbildungs- und Alpha-
betisierungsarbeit ein Konzept entwickelt werden, dass sich
auf die Bewaltigung der Herausforderungen der Lebenswelt
der Zielgruppe orientiert. Besonders hervorzuheben ist da-
bei, dass Grundbildung und Alphabetisierung sich nicht
vollstindig dem Paradigma der Beschaftigungsfahigkeit
unterordnet.

Es gibt es kaum Weiterbildungsangebote im Bereich Alpha-
betisierung und Grundbildung sondem nur fachliche Weiter-
bildungsangebote. Die gesichteten Dokumente und Arbeits-
bereiche sind darauf ausgerichtet, dass der reibungslose
Arbeitsablauf auch mit sehr geringen Kompetenzen im
Bereich Alphabetisierung und Grundbildung gewadhrleistet
ist.

Das haufig geduRerte, geringe Interesse an Fortbildungsan-
geboten von Mitarbeitern in diesen Tatigkeitsbereichen kann
aus mehreren Griinden resultieren:

Die Mitarbeiter haben keinen festen Arbeitsvertrag und
arbeiten im Bereich der geringfiigigen Beschaftigung.
Die Mitarbeiter haben aufgrund der oben genannten
Optimierung der Arbeitsabldufe auf geringe Kompeten-
zen im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung kei-
nen aus der Arbeit resultierenden Bedarf.

Die Mitarbeiter werden nicht ausreichend motiviert,
ihren Bedarf zu duRern.

Daraus kann abgeleitet werden, dass in den Betrieben den
Kompetenzen im Bereich Alphabetisierung und Grundbil-
dung zwar eine Bedeutung zukommt, aber diesen Kompe-
tenzen weder von Mitarbeitem, noch von Personalverant-
wortlichen eine zentrale Bedeutung zugemessen wird.

Eine zeitgemaRe Grundbildungs— und Alphabetisierungsar-
beit muss sich bei der Vermittlung des Wertes von Grundbil-
dung und Alphabetisierung nicht nur auf die Unternehmen
konzentrieren sondem auch den Nutzen der Zielgruppe
deutlich machen. Besonders hervorzuheben ist dabei, dass
die Begrifflichkeiten wie etwa ,Alphabetisierungskurs® oder
,Grundbildungskurs® in Zusammenhang von betrieblicher
Weiterbildung zu Uiberdenken sind. Angebote in diesem



Bereich sollten sich an Begrifflichkeiten aus dem Arbeits— und
Sozialkontexten orientieren. Dabei kdnnen die Konzepte von
ALNIS! eine hilfreiche Orientierung geben.

Hier kénnen auch arbeitsweltliche Herausforderungen auf-
genommen werden, (ber die Grundbildungs- und Alpha-
betisierungsarbeit geleistet werden koénnen. Die Kurse einer
zeitgemaRen Grundbildungs- und Alphabetisierungsarbeit
soliten auch ortlich arbeitswelthah angeboten werden kon-
hen, um somit die Zielgruppe innerhalb der Unternehmen
besser erreichen zu kénnen.

Aus der betrieblichen Bedarfsanalyse wird somit deutlich,
dass die Grundbildungs- und Alphabetisierungsarbeit Po-
tentiale enthdlt, welche noch nicht véllig ausgeschopft sind
und in einer zeitgemaRen Grundbildungs- und Alphabeti-
sierungsarbeit genutzt werden sollten.

Schmidt, C. (2007). Analyse von Leitfadeninterviews. In U.
Flick, E. von Kardorff, & I. Steinke (Hrsg.), Qualitative For-

schung - ein Handbuch (S. 475-485). Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt.

Thorben Wist vom DIE ist wissenschaftlicher Begleiter im Projekt AlphaBIT;
www.die-bonn.de

Thema: Grundbildung und Erwachsenenbildung

Grundbildung zwischen Kompetenz- und Defi-
zitorientierung: Ergebnisse aus einer Kursleiten-
denbefragung

Thorben Wist

Im Rahmen dieser Zielgruppenanalyse des Projekts ,Alpha-
bit* sollen Erkenntnisse Uber die Einstellungen der Kurslei-
tenden zur Zielgruppe der funktionalen Analphabeten, zum
Einsatz von Spielen und zur Arbeit mit neuen Medien ermit-
telt werden. Dazu wurden mit 12 Kursleitenden ein telefoni-
sches leitfadenbasiertes Interview gefiihrt. Die Interviews
wurden erkenntnistheoretisch auf Basis der qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet und kodiert (vgl. Mayring, 2007).

In diesem Artikel sollen die Einstellungen der Kursleitenden
gegentiiber den Kursteilnehmenden im Vordergrund stehen.
Dabei werden hauptsdchlich Einstelllungen betrachtet, die
aus wissenschaftlicher Sicht kritisch zu hinterfragen sind.
Diese Einstellungen sind nicht als reprasentativ zu betrachten
und sind keinesfalls bei allen interviewten Kursleitenden zu
finden. Genauso lassen die vorhandenen Daten keinen Ver-

! adult literacy and numeracy in Scotland (ALNIS) curriculum
http://www.aloscotland.com/alo/123.html
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gleich der Einstellungen zwischen den Kursleitenden aus
Mecklenburg-Vorpommern und dem restlichem Bundesge-
biet zu.

Erkenntnisse aus der Kursleitendenbefragung

Um Erkenntnisse fiir Herausforderungen fiir eine zeitgema-
Re Grundbildungs— und Alphabetisierungsarbeit zu gewin-
nen, sind zunachst die Aussagen der Kursleitenden (iber die
Lebens- und Lernumstande der Teilnehmenden von Bedeu-
tung. Die Kursleitenden gaben zum Hintergrund der Teil-
nahme in Kursen im Bereich Grundbildung und Alphabeti-
sierung an, dass nur wenige auf dem ersten Arbeitsmarkt
berufstitige Teilnehmende in Kursen vorhanden sind. Als
Hintergrund der Teilnahme wurden haufig MaRnahmen der
Agentur fir Arbeit, WeiterbildungsmaRnahmen der Werk-
statt fiir behinderte Menschen, Integrationsmafnahmen und
RehabilitationsmalRnahmen genannt. Dabei ist hervorzuhe-
ben, dass es sich hierbei vorrangig um extem bedingte Mo-
tive handelt, welche zumindest motivationspsychologisch
kritisch zu hinterfragen sind. Das Lemmotiv der Kursteil-
nehmenden ist meist die Vermeidung von unangenehmen
Situationen oder Sanktionen und nicht die Hoffnung auf
Erfolgserlebnisse (vgl. Holzkamp, 2004). Die Misserfolgsmo-
tivierung der Lemenden fiihrt zu einer Vermeidung von
Leistungssituationen, keiner angemessenen Leistungsein-
schatzung und geringer Ausdauer in Lernsituationen (vgl. J.
Heckhausen & H. Heckhausen, 2006, S. 181).

Aus dem Fehlen von erwerbstdtigen Teilnehmenden und
Teilnehmenden ohne extern bedingte Motive lasst sich die
Hypothese aufstellen, dass bisherige Grundbildungs- und
Alphabetisierungsangebote sich noch nicht genug an der
Lebenswelt der Teilnehmenden orientieren und nur Teil-
nehmende in duRerst kritischen Lebenssituationen erreichen.

Nach Aussagen der Kursleitenden verfiigen die wenigsten
Teilnehmenden Uber Schulabschliisse. Wenn Schulabschliis-
se genannt werden, dann handelt es sich hauptsachlich um
einen Forderschulabschluss. Beziiglich der Berufsabschliisse
zeigt sich ein dhnliches Bild. Viele Kursleitende geben an,
dass die wenigsten einen Berufsabschluss haben. Genannt
werden haufig keine Berufsabschliisse sondern Tatigkeits—
bereiche, in denen die Teilnehmenden gearbeitet haben.
Tatsachliche Berufsabschliisse werden nur in Kursen, die im
Zusammenhang mit RehabilitationsmaRnahmen stehen,
genannt.

Obwohl haufiger von den Kursleitenden Tatigkeitsbereiche
genannt werden, sind nur wenige Kursteilnehmende berufs—
tatig. Wenn Berufstatigkeit angesprochen wird, berichten die
Kursleitenden haufig von Kursteilnehmenden, die in der



Werkstatt fiir behinderte Menschen arbeiten. Teilnehmende,
die auf dem ersten Arbeitsmarkt arbeiten, sind den Kurslei-
tenden selten bekannt. Wenn Teilnehmende bekannt sind,
die berufstdtig sind, arbeiten diese in Hilfstitigkeiten im
Bereich Tourismus, Gastronomie und Industrie. Diese Aus-
sagen konnen auch zur oben aufgefithrten These herange-
zogen werden. Entweder erreichen heutige Grundbildungs-
und Alphabetisierungskurse Menschen mit Grundbildungs-
und Alphabetisierungsbediirfnissen in Arbeitsverhdltnissen
und mit Schulabschluss nicht oder es gibt diese Personen-
gruppe nur in verschwindend geringem AusmaR.

Die interviewten Kursleitenden gaben an, dass die Schreib-
und Lesekompetenzen der Kursteilnehmenden sehr unter-
schiedlich ausgepragt sind. Nach Aussage der Kursleitenden
sind bei allen Kursteilnehmenden zumindest geringe Vor-
kenntnisse vorhanden. Uber das angestrebte Niveau beziig-
lich Schreib- und Lesekompetenzen konnten wenige Aussa-
gen in den Interviews gefunden werden. Auch auf Nachfrage
wurden kaum fest definierte Ziele geduRert. Die Kursleiten-
den von Kursen, in denen ein hoher Anteil von Personen mit
Migrationshintergrund vorhanden waren, gaben an, dass es
einige Personen in den Kursen gibt, die ein hohes Bildungs-
niveau haben und nur das lateinische Schriftsystem nicht
beherrschen. Beziiglich der Rechenkompetenzen konnten
die Kursleitenden selten Auskiinfte geben. Wenn Rechen-
kompetenzen erwahnt wurden, handelte es sich um sehr
geringe Basisfahigkeiten. Zu Veranderungen in den Kursen
wurde sich wenig geduRert. Teilweise wurde die Meinung
vertreten, dass sich der Leistungsstand der Teilnehmenden
verandert hat, in negativer sowie in positiver Richtung. In
einem Interview wurde angesprochen, dass es immer mehr
Teilnehmende gibt, die vor kurzem erst arbeitslos geworden
sind. In den Interviews wird die Heterogenitat des Leistungs-
standes der Kursteilnehmenden haufig als Belastung ange-
sprochen.

Zundchst ist die Heterogenitat der Kursteilnehmenden anzu-
sprechen. Mit der Heterogenitat der Zielgruppe wurde auch
die Ablehnung des Einsatzes bestimmter Arbeitsformen, wie
etwa Gruppenarbeit, spielerisches Lernen und Lemen mit
heuen Medien begriindet. Unklar bleibt weshalb diese Ar-
beitsformen abgelehnt werden obwohl sich die Arbeitsfor-
men des kooperativen Lemens auch fiir heterogene Lermer-
gruppen eignen (Konrad & Traub, 2008).

Da sich viele Kursleitende in Bezug auf die Kompetenzen der
Teilnehmenden auf Grundschulniveaus bezogen, lasst sich
die These aufstellen, dass in der bisherigen Grundbildungs-
und Alphabetisierungsarbeit noch keine Kompetenzmodelle
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verbreitet sind, die unabhangig von den schulischen Kontex—
ten sind.

Weiterhin ist zu beachten, dass die Kursleitenden wenig tiber
die Fortschritte der Lemenden berichtet haben. Dieses kann
zur These fiihren, dass einige Kursleitende entweder eher
defizitorientiert sind oder keinen entsprechenden Referenz—
rahmen kennen, anhand dessen sie die Fortschritte der Ler-
nenden darstellen konnen. Die vermutete Defizitorientierung
lasst sich auch durch die pessimistischen Beurteilungen des
weiteren Lemverlaufs und Ziele der Teilnehmenden verdeut-
lichen. Die Kursleitenden haben selten (ber Kursteilneh-
mende berichtet, die einen Schulabschluss anstreben wollen.
Dieses Vorhaben wurde von den Kursleitenden als meist
unrealistisch bewertet. Ebenso verhdlt es sich mit dem An-
streben von Berufsabschliissen. Beziiglich des Anstrebens
von Berufstatigkeit wurden Personen genannt, die dieses Ziel
anstreben. Die Chancen, dieses Ziel zu erreichen, werden
jedoch als kaum maglich bewertet.

Kritisch zu betrachten sind aufberdem die Aussagen zu Frei-
zeitverhalten und Interessen der Teilnehmenden: Uber die
Interessen oder das Freizeitverhalten der Teilnehmenden
wurde wenig in den Interviews berichtet. Wenn dennoch
Uber Freizeitverhalten berichtet wurde, dann uber die Inte-
ressen von Teilnehmenden, die in der Werkstatt fiir behin-
derte Menschen arbeiten. In diesem Zusammenhang wurde
haufig das Interesse an Fanclubs und Sport erwahnt. In Be-
zug auf Personen mit Migrationshintergrund wurde Uber das
Interesse an Kochen und Museumsarbeit gesprochen. Die-
ses ist vor dem Hintergrund der oben aufgestellten These,
dass Grundbildungs- und Alphabetisierungsangebote bis—
her nur eingeschrankt die Zielgruppe erreichen koénnen,
besonders beachtenswert. Das eingeschrankte Wissen der
Kursleitenden (iber das Freizeitverhalten und der Interessen
konnte einen Hinweis darauf geben, dass die Grundbil-
dungs- und Alphabetisierungsarbeit wenig an der Lebens-
welt der Zielgruppe orientiert ist und deshalb nur wenige
Personen der Zielgruppe erreicht.

Ein wesentlicher Schwerpunkt war bei der Befragung der
Kursleitenden der Einsatz von spielerischen Lernformen und
neuen Medien. Dabei war besonders auffallig, dass bei eini-
gen Kursleitenden keine Unterscheidung zwischen den ei-
genen Vorlieben und den Interessen/Neigungen der Teil-
nehmenden deutlich wurde. Kursleitende, die sich sehr posi-
tiv Uber spielerisches Lernen und Einsatz von neuen Medien
geduRert haben, gaben an, dass die Kursteilnehmenden sich
ebenfalls sehr positiv (iber solche Lernformen dufem, wah-
rend die kritisch zu diesem Themenbereich eingestellten
Kursleitenden ebenso den Teilnehmenden eine kritische



Einstellung oder geringe Kompetenzen zusprachen. Dieses
konnte so gedeutet werden, dass es keine trennscharfe
Unterscheidung der Kursleitenden zwischen den eigenen
Einstellungen und Kompetenzen und denen der Teilneh-
menden gibt. Dieser Komplex sollte beachtet werden, da
eine Projektion der Einstellungen des Lehrenden auf den
Lernenden zwar nicht vollstindig zu vermeiden ist, aber
Lehrende sollten in der Lage sein, ihre eigene Rolle kritisch
hinterfragen zu kénnen (vgl. Goffman, 2007).

Schlussfolgerungen fiir eine zeitgemdRe Grundbildungs-
und Alphabetisierungsarbeit

Die bisherige Grundbildungs— und Alphabetisierungsarbeit
schlieRt sich nicht an Lebensweltliche Kontexte an und ak-
quiriert dadurch nur einen Bruchteil der Zielgruppe. Dieses
fiihrt dazu, dass Teilnehmende haufig nur aufgrund exter—
naler Motive (kritische Lebensereignisse und drohende ge-
sellschaftliche Exklusion) an den Angeboten teilnehmen.
ZeitgemaRe Grundbildung und Alphabetisierung muss mehr
auf die Zielgruppe zugehen. Das heilt, es missen neue
Kontexte geschaffen werden in denen Lernen stattfinden
kann (betriebliche Weiterbildung, Eltemncafes usw.). Weiterhin
miissen die Bediirfnisse und Interessen der Zielgruppe be-
achtet werden, um entsprechende Lernanlasse zu erschaf-
fen.

Eine Professionalisierung der bisherigen Grundbildungs-
und Alphabetisierungsarbeit hat sich noch nicht durchge-
setzt. Viele Kursleitende befinden sich nach wie vor in preka-
ren Arbeitsverhdltnissen. Bevor weitere Anforderungen an
Arbeitsweise, Einstellungen und Kompetenzen gestellt wer-
den, sollten die Arbeitsverhdltnisse der Kursleitenden ver-
bessert werden. Zunéchst sollten sich in einer zeitgemaRen
Grundbildungs- und Alphabetisierungsarbeit Orientierungs—
rahmen durchsetzen, anhand derer Kursleitende arbeiten
konnen. Ein zeitgeméRer Orientierungsrahmen sollte sich an
den Kompetenzen orientieren, die fiir die Zielgruppe hinrei-
chend sind, um an ihren verschiedenen Lebenskontexten zu
partizipieren. Diese Orientierungsrahmen sollten folgende
Eigenschaften haben:

e realistisch einschatzbare Zielformulierungen

o kompetenzorientierte Leitungsbeschreibungen
e entkoppelt von schulischen Kontexten

o lebensweltnah.

Ein Schritt in diese Richtung wurde durch die Ausarbeitung
des Orientierungsrahmens Alphabetisierung durch den
Bundesverband Alphabetisierung gemacht (vgl. Schladebach
& Wagener-Drecoll, 2007) Bemerkenswert ist, dass es bisher
kaum Ausarbeitungen zu basalen alltaglichen Mathekompe-
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tenzen gibt. Diese miissten in einer zeitgemaRen Grundbil-
dungs- und Alphabetisierungsarbeit verbreitet werden.
Weiterhin sollte die sozialintegrative Perspektive der Alpha-
betisierungsarbeit gestarkt werden. Es sollte nicht mehr die
explizite Vermittlung von Schreib-, Lese—, und Mathekom-
petenzen im Vordergrund stehen sondern die Vermittlung
von Kompetenzen, die zu einer erhdhten Partizipation in den
Lebenskontexten der Lernenden fiihrt. Wegweisend konnten
dabei unter Anderem das Konzept ,literacy in social context”
aus Schottland sein (vgl. Wilson & Chisholm, S. 29). Die oft-
mals in Interviews als Belastung gedulerte Heterogenitat der
Lernenden, kann in einer zeitgemaRen Grundbildungs- und
Alphabetisierungsarbeit durch den verstirkten Einsatz von
binnendifferenzierten Methoden im Unterricht vermindert
werden. Weiterhin muss die Tendenz zu einer Patemalisie-
rung der Lemenden thematisiert und durch geeignete Su-
pervisionsangebote der Lehrenden vermieden werden.
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Positionen und Stimmen zum Workshop

Grundbildung zwischen Bildung, Erziehung und
Lebenslangem Lernen? Eine Positionierung.

Ralf Hider

Ralf Hader ist als Verbundleiter von "Chancen erarbeiten” beim Bundesverband
Alphabetisierung und Grundbildung e.V. titig. www.chancen-erarbeiten.de

Als Frau Klein mich vor wenigen Wochen anrief, um mich als
Gast fiir die Tagung zu gewinnen, habe ich direkt zugesagt.
SchlieRlich hatten wir vereinbart, dass es sich bei meinem
Beitrag um einen kurzen Impuls handeln sollte und das
schien mir gut machbar zu sein.

Bei genauerer Betrachtung des Programms kamen mir aller-
dings Zweifel, da mir die weiteren Themenimpulse einen
wissenschaftlichen Hintergrund suggerierten, den ich fir
meine ,Positionierung” nicht wahlen wollte. Jetzt bin ich als
letzter Gast an der Reihe und mochte lhnen allen fiir lhre
wichtigen Impulse, die guten Diskussionen und das ange-
nehme Arbeitsumfeld danken. Die Realitat hat meine Beden-
ken zerstreut. Vielen Dank dafiir.

Ich mochte drei oder vier Impulse setzen und zitiere zu-
nachst aus dem Teil der Programmankiindigung zu diesem
Workshop, in dem es um das Bild der Lemer geht, da hier
einige wichtige Ankniipfungspunkte liegen:

AU der einen Seite der erwachsene und autonome Lemer,
der -unterstiitzt durch entsprechende Lernarrangements—
zu einem selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lemen
in der Lage ist und sich Bildung aneignet: auf der anderen
Seite der Grundbildungsbedlirftige, der aufgrund seiner
Lernbiographie und seiner defizitaren Ausstattung eher
erziehungsbedlirftig erscheint und in dlie Picht genommen
werden miss. Hier gift es u.E. die Autonomie und Miindig-
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keit der Lemenden auch in Alphabetisierung und Grundbil-
aung wieder zu stdrken.”

Ich mdchte mich nur zum zweiten Teil der Aussage dulem,
da hier von der Gruppe der Grundbildungsbediirftigen die
Rede ist. Das wirft fir mich folgende Fragen auf, die ich als
Impuls an Sie zuriickgeben mochte: Ab wann ist man
grundbildungsbediirftig? Und wer trifft die Entscheidung
dartiber, wer zu der Gruppe der Grundbildungsbediirftigen
gehort? Oder ist es nicht vielmehr so, dass der Bediirftige
bedirftig ist, weil er einen Bedarf erkennt, weil ihn der Wis-
sensdurst gepackt hat und ihm selbst der Bedarf an Bildung
offensichtlich geworden ist.

Mit diesem —positiv und subjektiv— konnotierten Verstandnis
von Bediirftigkeit passt er meiner Meinung nach noch besser
als der bereits gestern diskutierte Begriff des Beglnstigten.
Begiinstigung hat was von Spende, erfordert einen Dank
oder impliziert zumindest, dass der Begiinstigte jetzt aber
auch alles daran setzt, diese (vielleicht letzte) Chance zu
nutzen. In gleicher Weise stehen wir vor der Aufgabe unser
Verstandnis von Erziehung und die Definition von ,defizitarer
Ausstattung” zu reflektieren, ohne dass ich an dieser Stelle in
die Diskussion einsteigen mochte.

Viel lieber mochte ich kurz auf den letzten Teil der grund-
satzlichen Einschatzung von Lemnbediirftigen eingehen, da
hier die Vermutung geduRert wird, dass die Autonomie und
Miindigkeit des Lernenden abhanden gekommen bzw. stark
eingeschrankt ist. Meine These und mein Impuls hierzu ist,
dass aus meiner Sicht ein funktionaler Analphabet nicht
ausreichend und gut genug Lesen und Schreiben kann,
analog zu einem Blinden, der nicht sehen kann.

Ich bin mir sicher, dass niemand von uns auf die Idee kdme,
die Autonomie und Miindigkeit einer blinden Person anzu-
zweifeln. Gleichfalls mochte ich die Frage stellen, wie es um
unseren Blick bezogen auf die Autonomie und Miindigkeit
einer Person bestellt ist, die mit starken Defiziten im Bereich
der Bildung zu kdmpfen hat.

Mit meinen bisherigen Ausfilhrungen méchte ich zwei Dinge
verdeutlichen: Zum einen, dass die individuelle Sicht auf den
,Anderen”, das flr mich fremde an ihm und meine Bewer—
tung Grundlage der Reflexion sein sollte. Zum anderen die
Quintessenz, dass es meines Erachtens nur den in der Einla-
dung beschriebenen ersten Typus des erwachsenen und
autonomen Lemers geben kann, der sich —unterstiitzt durch
entsprechende Lemarrangements- Bildung aneignet.

AbschlieRend mochte ich Sie noch teilhaben lassen an den
Dingen, die mich derzeit bewegen. Ich hoffe, dass auch hier
der eine oder andere Impuls Anlass fiir die Diskussion bietet:



Zwei Themen, die uns im Verbundvorhaben ,Chancen erar-
beiten” bewegen, sind das Aufspiiren von Handlungs- und
Bildungskompetenzen von gering qualifizierten Jugendlichen
und jungen Erwachsenen und die Frage, was Bildung fiir sie
ausmacht. Zu dem wie unterschiedlich ,Bildung* bewertet
und wahrgenommen wird und was unser ,klassisches Bil-
dungsverstandnis* flir junge Menschen bedeuten kann oder
symboalisiert, bleibt mir eine Frage im Kopf, die mir ein Bil-
dungswissenschaftler gestellt hat und die ich jetzt geme
lhnen stellen mochte: Was meinen Sie wie die Peer Group
eines 15-jahrigen Jugendlichen im sozialen Brennpunkt mit
diesem umgeht, wenn er ihnen mitteilt, dass er jetzt nach
Hause geht, um fiir die bevorstehende Mathearbeit zu ler-
nen?

An diesem Beispiel, das in der Realitit kaum vorkommen
wird, da der Jugendliche dieses Bediirfnis entweder nicht
versplrt bzw. es niemals duRern wiirde, wird schnell deut-
lich, dass Bildung weder selbstverstandlich ist noch positiv
bewertet wird. Vielmehr kann Bildung nicht nur als langweilig
und uninteressant sondem auch als Bedrohung wahrge-
nommen werden, der man sich offen widersetzt.

Hier liegt eine Herausforderung, der wir uns in dem Teilpro-
jekt iCHANCE unseres Verbundvorhabens durch die Ent-
wicklung und Erprobung adaquater Bildungswerbung stel-
len wollen und miissen.

Auf der anderen Seite ist es unsere Aufgabe uns forschend
mit den Handlungs- und Bildungskompetenzen dieser Ziel-
gruppe auseinanderzusetzen. Der Soziologe Heinz Bode hat
sich in seinem 2008 veroffentlichten Buch ,Die Ausgeschlos-
senen” auch mit dem Thema der Handlungs- und Bildungs—
kompetenzen befasst und ein Bild gezeichnet, dass viele
Handlungs- und Bildungskompetenzen erkennen Idsst.
Heinz Bode empfiehlt, sich mal in eine Gruppe bildungsbe-
nachteiligter pubertierender Madchen zu begeben. Dann
wird man feststellen, mit welcher beachtlichen Schnelligkeit,
individuellen Kompetenz und Wachsamkeit soziale Verbiin-
de getroffen oder Intrigen geschmiedet werden, Ausgren—
zungen vorgenommen und wieder aufgehoben werden.
Hier zeigt sich, dass nur auf der Vorderbiihne, im Verhaltnis
zu Bildungsinstitutionen, eine Bildungsmiidigkeit herrscht.
Im Hinterzimmer liegen die Handlungs- und Bildungskom-
petenzen verborgen.

Diese Handlungs- und Bildungskompetenzen aufzudecken,
die Lebenswelten zu erkennen und beides nutzbar zu ma-
chen, kann ein Weg sein, damit Eigenmotivation gefordert
und ,Bildungsbedarf* subjektiv erlebt wird.
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Grundbildung zwischen Bildung, Erziehung und
Lebenslangem Lernen? Eine Positionierung

Rosemarie Klein

Rosemarie Klein ist Geschaftsfiihrerin des bbb und Verbundleitung
GIWA; Email: klein@bbbklein.de; wwww.bbb-dortmund.de

Dieser Beitrag leitet aus den Referaten und deren Diskussion
im Workshop einige Positionen ab. Bemerkenswert war fiir
mich die Diskussionskultur, die wir in diesen zwei Tage ge-
lebt haben: Wir hatten an verschiedenen Stellen durchaus
unterschiedliche, kontroverse Positionen und es ist gelun-
gen, diese im Sinne der Klarung der Sache streitbar zu be-
handeln. Es war auffillig, das die inhaltlichen Akzente bei
etlichen GIWA-Vertreter/n/innen vorsichtig formuliert etwas
anders gesetzt sind als in der etablierten Alphabetisierungs—
Community, und wir unseren Gasten vielleicht auch ,fremde’
Fragen gestellt haben. Ich will zunéchst etwas dazu sagen,
warum wir in GIWA zum Teil anders akzentuieren.

Zum einen liegt es daran, dass wir als Projektverbund aus
der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung, Erwachse-
nenbildung und Beratung kommen und die Entwicklungs-
geschichte in der Alphabetisierung nicht selbst mitvollzogen
haben und die Situation der  Alphabetisie-
rung/Grundbildung aus der Perspektive Erwachsenenbil-
dung/berufliche Weiterbildung wahmehmen. Des weiteren
liegt es daran, dass unser Verbundprojekt forschend und
gestaltend im Feld von Wirtschaft und Arbeit, also mit Blick
auf die Lebenswelt ,Arbeit’ agiert und dort eine Konzentrati—
on auf Alphabetisierung als ,nicht hinreichend", als ,verengt”
erachtet wird. Das teilweise durchschimmemde andere
Selbstverstandnis begriindet sich auch dadurch, dass die

in



meisten von uns sich in den letzten Jahren forschend und
gestaltend in unterschiedlichen Handlungskontexten von
Lern- und Kompetenzentwicklungsberatung und der Suche
nach ,neuen Lernkulturen’ bewegt haben (vgl. Klein/Reutter
Hg. 2005: Die Lernberatungskonzeption. Grundlagen und
Praxis, Baltmannsweiler;; ABWF Hrsg. 2006: Prozessbeglei-
tende Lernberatung - gelebte Lemkultur, Berlin), und des-
halb dazu neigen, beschiitzend konnotierte Erwachsenen-
bildung und traditionelle Lemsettings manchmal vielleicht
vorschnell kritisch bewerten.

Ich will jetzt meine Beobachtungen an einigen Spannungs-
verhdltnissen in unseren Workshopdiskussionen festma—
chen.

Subjektorientierung und ,Patemalismus”

Ein Spannungsverhdltnis entstand in den Diskussionen der
Tischgruppen zwischen Subjektorientierung als erwachse-
nenpadagogischem Leitprinzip und dem eher negativ kon-
notierten Patemalismus der padagogisch Tatigen. Diese
beiden Grundhaltungen scheinen auf den ersten Blick in-
kompatibel. Das handlungsleitende Prinzip der Subjektori-
entierung, von Hans Tietgens fiir die Erwachsenenbildung
auch Teilnehmerorientierung genannt, verweist auf die
Miindigkeit des erwachsenen Lerners und demzufolge auf
die ihm zuzuschreibende (Mit)Verantwortung im Lem-/
Lehrprozess. Eine paternalistische Grundhaltung verweist
demgegentiber auf einen zu beschiitzenden und zu lenken-
den Lemer, dessen Autonomie beschrankt werden muss,
um sein Wohlergehen zu schiitzen und zu fordem.

Meine Fragen dazu: Kann es sein, dass die Subjekte, die sich
nach einer langen Zeit des Versteckens — aus welchen star-
ken Motiven auch immer - entschlieRen, besser lesen,
schreiben, rechnen u.v.m. zu lemen, sich einen verstandnis-
vollen, fiirsorglichen Lehrer wiinschen und sich selber, eher
nicht bewusst, in den Status des abhdngigen Lemers bege-
ben, gleichsam eine kindliche Rolle einnehmen? Sie begeben
sich in formalisierte Lernkontexte, wie sie sie aus ihrer Kind-
heit kennen bzw. da erlebt haben. Und sie produzieren
moglicher Weise Verhaltensmuster, die sie auch damals
hatten, die aber enttduscht wurden. Inwiefemn, so frage ich
mich aus erwachsenenbildnerischer Perspektive muss eine
hicht diskriminierende Kommunikation derartiges mit be-
denken? Und wie, so frage ich mich aus lemberaterischer
Perspektive, gelingt es, dem Selbstbild ein anderes Fremdbild
so entgegenzusetzen, dass keine Infantilisierungsspirale
entstehen kann?
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Grundbildung - nachholende Erziehung

Wo m.E. die groRe Gefahr liegt, dass aus Bildung nachholen-
de Erziehung wird, ist in der Frage der Freiwilligkeit von
Grundbildung/Alphabetisierung. Wenn in der CONFINTEA-
Erklarung von 1997 von einer Pflicht zur Grundbildung die
Rede ist, dann wird etwas zur Pflicht erklart, was auf die Pha-
se der Erziehung, namlich auf die Schulpflicht beschrankt
war. Wenn wir fiir Erwachsene eine Pflicht zur Grundbildung
konstatieren, dann ist das Sich-Nicht-Beteiligen Pflichtverlet-
zung, die gesellschaftlich sanktioniert wird und zwar mit der
wirkméchtige Sanktion schlechthin: ,Du hast Deine Pflicht
nicht erfiillt, also bist Du ganz alleine fiir Deine marginale
Situation verantwortlich. Damit ist der Bildungsgedanke in
dhnlicher Weise ad absurdum gefiihrt, wie der Beratungsge—
danke bei der Zwangsberatung in den ARGEN.

Subjektorientierung und pddagogische Leitvorstellungen
Was mich an den Diskussionen noch beschéftigt hat, war die
Frage der Subjektorientierung als Ressource oder als Belas-
tung und die damit verbundene Frage zum Spannungsver-
hdltnis zwischen Subjektorientierung und eigenen Leitvor-
stellungen, also den inneren Glaubenssdtzen dazu, Uber
WAS ein grundgebildetes Subjekt verfiigen sollte. Damit ist
eine historische Reminiszenz verbunden. Anfang der 70er
Jahre waren viele Erwachsenenbildner/innen (und andere
Lehrende) (iberzeugt zu wissen, was die objektiven Interes-
sen ihrer Lernenden seien und haben in der Konsequenz
deren gedulerte Eigeninteressen als subjektivistische und
privatistische Verblendungsinteressen diffamiert. Zeigt sich
das, was damals als Kolonialisierung der Lernenden durch
die Lehrenden daher kam, heute als Selbstentmiindigung
des Lehrenden, der seine Vorstellungen fiir sich zu behalten
hat? Aus lemberaterischer Perspektive machen wir es uns an
dieser Stelle nicht leichter. Wenn es keine zeiten- und weltu-
nabhangigen Antworten darauf geben kann, Gber was ein
grundgebildetes Subjekt verfiigen sollte, dann gilt es, mit
Lernenden in einen beraterischen Prozess zu gehen, der
ihnen ermaglicht, auf der Grundlage ihres Lebensumfeldes
und ihrer Perspektiven selbst zu entscheiden, wohin sie sich
entwickeln wollen und sollen und was zu lernen und zu
wissen ihnen dafiir niitzt.

Grundbildung und Referenzmodelle (zum lebenslangen
Lemen)

Mein Bezug sind hier die Diskussionen, die sich aus der
europdischen Sichtweise und den Referenzmodellen aus der
EU entsponnen haben. Betrachten wir bspw. die Kompe-
tenzstufen der EU einmal nicht im Hinblick auf unsere Ziel-
gruppen, sondem im Hinblick auf uns selbst, so stellen wir
schnell fest, dass wir relativ inkompetente Wesen sind. Wenn



es die Intention der Entwickler der Stufen war, uns deutlich
zu machen, dass die Notwendigkeit des lebenslangen Ler—
nhens auch fiir Hoherqualifizierte besteht und es keinen
Grund gibt, auf erreichte Lebensleistung satt und zufrieden
zuriick zu blicken, ist ihnen das fiirwahr gelungen. Allerdings
wird ein Kollateralschaden leicht (ibersehen. Wir sind bei
derartigen Modellen immer defizitar und gezwungen, weiter
zu lernen. Welche Wirkungen solche Modelle auf die haben,
die mit dem Erreichen der untersten Kompetenzstufen
kampfen, kénnen wir uns vorstellen. Fiir eine kompetenzori-
entierte Erwachsenenbildung - ich erinnere an das hand-
lungsleitende Prinzip der Lernberatung - , wie sie in GIWA
rezipiert wird, bleibt hier eigentlich kaum noch Raum. Die
Konsequenz aus meiner Sicht: Wir sollten uns auf die Suche
nach der Entwicklung von Referenzmodellen machen, die
auch einschliefen, was jemand jenseits zertifizierter Lemleis—
tungen kann, wenn wir unserem Anspruch als Erwachse-
nenbildner/innen gerecht werden wollen, die Wiirde und die
Autonomie der Subjekte emst zu nehmen. (Die Problematik,
welchen Rang das Subjekt hat, zeigt sich auch in der Pro-
grammatik des Lebenslangen Lemens. Die Forderung nach
Lebenslangem Lemen stellt auch eine Infantilisierung von
Lernen darstellt, weil sie Erwachsene im ewig im Status der
Unfertigen hdlt.)

Grundbildung und Alphabetisierung?

In welchem Verhéltnis die Begriffe Grundbildung und Alpha-
betisierung zueinander stehen, scheint mir eine der pro-
grammatisch einerseits und in den bisherigen Diskussionen
im Forderschwerpunkt andererseits ungeklarte Frage. Es hat
manchmal den Anschein, als stiinden diese beiden Begriffe
fiir ganz kontrdre Positionen. Der aufmerksame Zuhorer
kann konstatieren, dass beide Begriffe verwendet werden, in
der Operationalisierung (nur noch) von Schreiben und Lesen,
kaum von Rechnen und Computerwissen, geschweige denn
weiterem Wissen gesprochen wird, das fiir eine soziale In-
klusion unabdingbar ist.

T. Stanik und T. Wist haben auf (verdnderte) Arbeitsanforde-
rungen in verschiedenen Bereichen sog. Einfacharbeitsplitze
Bezug genommen und auf Verstandnisse von Grundbil-
dung, und wir haben u.a. die Frage diskutiert, inwieweit wir
es fiir legitim erachten, aus (verdnderten) Arbeitsanforderun—
gen Grundbildungsinhalte abzuleiten. Was deutlich wurde:
Grundbildung aus der Perspektive Wirtschaft und Arbeit
meint mehr als so grundlegende Kulturtechniken wie Schrei-
ben, Lesen, Rechnen. Sie zielt auf Wissen und Kompetenzen
im Bereich Arbeit, und zwar je nach Kontext zum Erhalt, zum
Zugang, zur Vorbereitung auf Arbeit. Schreiben und Lesen,
auch wenn sie auf Arbeit hin kontextualisiert werden, schei-
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nen nicht (mehr) auszureichen. Auch wenn man den Blick
auf weitere, jenseits von Arbeit liegende Lebenswelten lenkt,
stellt sich die Frage, ob sich aus Lesen und Schreiben die
hinreichenden basalen Voraussetzungen fiir aktive Partizipa-
tion ableiten lassen.

Programmatisch wird im Themenbereich einer Grundbil-
dung/Alphabetisierung Erwachsener in Wirtschaft und Ar-
beit, zu dem GIWA gehort, Grundbildung in den Zusam-
menhang mit dem Schaffen, Erhalten und Verbessern von
Employability gestellt. Dabei gilt es zu berticksichtigen: Wenn
Grundbildung sich aus Beschéftigungsfahigkeit und Ar-
beitsmarktgangigkeit alleine speisen soll, entsteht eine von
auRen definierte, anpassungsorientierte Engfithrung. Grund-
bildung wiirde dann zu einer Zwangskultur, weil sie sich
einseitig auf die Anpassung der Individuen an herrschende
Verhdltnisse ausrichtet und — wie wir das durchaus als Prob-
lematik beruflicher Weiterbildungen kennen - zum Trans-
mitter kultureller Botschaften mit einer normativen Orientie-
rung auf individuelle Anpassung. Eine solche Grundbildung
ware eine entsubjektivierte Grundbildung.

M.E. spricht einiges dafiir, Alphabetisierung (Schreiben und
Lesen) als einen notwendigen, aber nicht hinreichenden
Baustein von Grundbildung zu diskutieren. Grundbildung
will und soll bezogen auf so verschiedene Lebenswelten wie
die der Arbeit, des Lebens ohne Arbeit, der Familie, der Frei-
zeit.... wichtige Beitrdge zur sozialen Inklusion und zur kultu-
rellen Zugehdrigkeit leisten. An die Stelle der Frage um das
Verhdltnis von Grundbildung zu Alphabetisierung: Ist Alpha-
betisierung (Schreiben und Lesen) Teil von Grundbildung
oder ist sie Voraussetzung fiir Grundbildung? Erscheint mir
die Frage wichtiger: Wer entscheidet, welche neuen Grund-
bildungsinhalte eine zeitgemaRe Grundbildung ausmachen
(vgl. Klein/Reutter 2008 im AlphaForum 69/2008)? Und wie
kann es gelingen, die Sichtweisen der Betroffenen maRgeb-
lich fiir die Beantwortung dieser Frage werden zu lassen?
Was hindert uns, ihnen als Experten ihrer eigenen Sache
Mitverantwortung zuzutrauen?

Mit dem neuen Forderschwerpunkt verbindet sich aus der
Perspektive der GIWA-Verbundpartner eine ganz besondere
Chance. In den letzten Jahren sind im Zuge des Riickganges
von Einfachtatigkeiten immer mehr Personen gesellschaftlich
marginalisiert worden. Und wer in die Gruppe der Hartz IV-
Empfanger gefallen ist, dem werden auch nur noch minima-
le Zugdnge zu Bildung und Lernen ermdglicht. Eine Bezug-
nahme der ,zweiten Chance” nur auf diejenigen, die nicht
hinreichend schreiben und lesen kénnen, nutzt die jetzt tiber
den Forderschwerpunkt gegebenen Chancen nicht hinrei-
chend. Ein Blick auf die Strategien europaischer Nachbarlan-



der, wie bspw. Schottland und Irand zeigt, wie ermoglicht
werden kann, einerseits Stigmatisierung zu vermeiden und
andererseits nicht auf den Fokus von Alphabetisierung zu
verengen, sondem eine Grundbildung aus der Perspektive
der Subjekte zu ermdglichen.

Die Workshopteilnehmer/innen und ein paar Impressionen

Von vome links: Marco Pomsel AlphakU; Bemadette Tusch Alphabetx2; Barbel
Wenzel UK, Alfred Bemdl ISOP; Monika Koss LUK+WIB; Outti Arajarvi Alphabetx2;
Matthias Alke WIB;

Von Hinten/Mitte links: llona Holtschmidt und Esther Rossmann KOMBUSE; Tim
Stanik WIB; Thoben Wist AlphaBIT; Matthias Meier AlphakU; Ralf Hader Chancen-
erarbeiten; Roland Drubig Alphabetx2; Gisela Hensen KOMBUSE, Karin Behlke
FAKOM, Dieter Zisenis, WIB, Rosemarie Klein, LuK, Gerhard Reuitter, DIE, Sabine

Mitte: Unsere Gaste. Unten: Marco Pomsel erstellt eine Lemlandkarte
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Alle Beitrage dieses Newsletters - mit Ausnahme des von
Alfred Bemdl speisen sich aus Vorhaben im Forderschwer-
punkt des BMBF ,Forschungs- und Entwicklungsvorhaben
im Bereich Alphabetisierung / Grundbildung Erwachsener”

Das GIWA-Verbundprojekt in Kiirze

Das Verbundprojekt zielt auf das Generieren von Wissen
Uber die Interessen, Motive, Lerngegenstande und Lemnset-
tings einer Grundbildung, die sich an (veranderten) Anforde—
rungen in der Arbeitswelt und den Lembedarfen / -
interessen und -voraussetzungen der Individuen orientiert.
GIWA ist ein kooperativer Zusammenschluss, bestehend aus
5 Entwicklungs-Projektpartnem und einem Partner fiir Ver-
bundleitung und Wissenschaftliche Begleitung.

Unsere Forschungs -und Arbeitsfragen lauten:

e Wie haben sich Tatigkeitsanforderungen am Beispiel der
beteiligten Betriebe und Branchen verandert?

e Welche zeitgemaRen Grundbildungsinhalte lassen sich

daraus ableiten?

¢ Wie kdnnen Zugange zu Grundbildung fiir die Zielgrup-
pen geschaffen werden?

¢ Wie kann an die Motive und Bedarfe der Individuen
angekniipft werden?

¢ Wie kann das Lemen organisiert werden?
e Welche Auswirkungen haben unterschiedliche Zugange
und Lernarrangements fiir die Zielgruppen?

In einem mehrperspektivischen Zugang werden wir

¢ inverschiedenen Branchen und

¢ mit unterschiedlichen Zielgruppen

e arbeitsplatznahe, betriebsnahe oder berufsnahe Grund-
bildungskonzepte entwickeln, erproben, evaluieren und

e uns fiir die je landespolitische Verankerung stark ma-
chen.

Bildungsberatung

als Beratung in und fiir Bildung, Beruf und Beschéftigung

pragt unseren Arbeitsauftrag und fokussiert die Teilprojekte

auf

e den Erhalt der Beschaftigung,

e die Vermittlung in Beschaftigung und

e das Schaffen individuell ausgerichteter, potenzialfor—
dernder Arbeitsplatze.
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Mehr (iber GWA: www.bbb-dortmund.de

Der nachste Newsletter erscheint im Friihjahr 2009



