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Lernprozesse - Fokus Grundbildung
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Aus der Redaktion

»Was steht auf der Tageskarte?« Fragende Gesichter. »Draufen, vor der TUr
steht eine Tafel mit den Tagesgerichten!« Das EB-Redaktionsteam hat sich
gerade zur Sitzung in einem Lokal im Frankfurter Fernbahnhof getroffen. Es
ist Mittagszeit, alle haben Hunger, und wir wollen schnell anfangen. Da hilft
nichts, einer muss los. Aufstehen, den ziemlich weiten Weg zu dieser Tafel
nehmen, die ganz old school aussieht. Die faul Sitzengebliebenen witzeln
schon: »Na, wird er sich alles merken kdnnen?« Richtig lernen zu kénnen,
Dinge zu behalten und sie anschliefend Uberzeugend zu kommunizieren,

das sollte schliellich zum Kompetenz-Set eines jeden Erwachsenenbildners
gehoren. Nach einer Weile ist der ausgesandte Lerner zurtick. »Und?« Ein Blick
zur Decke: »Ah, was mit Fisch, und das andere war, glaube ich, Fleischl« Keine
metakognitiven Strategien angewandt? Keine Bildmarken memoriert, keine
emotional-biografische Parallelen geladen? »Leute, nehmt einfach MenU eins,
das horte sich lecker an.« Alle stimmen zu. Vertrauen statt Wissen ist manch-
mal die beste Strategie.
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Die aktuelle Ausgabe so-
wie ein Archiv sind unter
www.wbv-journals.de ab-
rufbar.
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Lernen fiir die Zukunft

Die Fotoserie entstand wahrend einer Unterrichtsstunde
zum sozialen Lernen in einem Lehrgang der auRerbetrieb-
lichen Ausbildung in der Akademie Klausenhof. Die jungen
Erwachsenen haben sich mit ihren persoénlichen (Lern-)
Zielen beschéaftigt und diese dann auf ein Blatt Papier ge-
schrieben. Siehe Seite 17



Zum Thema: Lernprozesse - Fokus Grundbildung

Lernprozesse Erwachsener zum The-
ma eines Heftes der EB zu wahlen
ist gewagt, stellt doch das Lernen ein
Ph@nomen dar, das unser Leben in
ganz grundlegender Weise bestimmt.
Allzu oft sehen wir uns in Situationen,
in denen unser bisheriges Wissen und
die vorhandenen Kompetenzen und
Fertigkeiten nicht ausreichen, um mit
den Herausforderungen fertig zu wer-
den. Wir missen uns neue Informa-
tionen und neue Fertigkeiten aneignen
und diese dahin gehend verarbeiten,
dass sie in die vorhandenen kogniti-
ven Strukturen und Handlungsmuster
integriert und zur Lésung anstehender
Aufgaben verwendet werden kdnnen.
Die wissenschaftlichen Theorien wie
auch die individuellen Vorstellungen
von Lernprozessen sind dabei viel-
faltig (siehe hierzu den Beitrag von
Dinkelaker) - ebenso vielfaltig wie
die biografischen Lernanlasse und die
sozialen Gestaltungsformen.

Konzeption, Gestaltung und
Realisierung

Innerhalb dieses weiten Spektrums
befassen sich Organisationen der Er-
wachsenenbildung gleichsam nur mit
einem Ausschnitt: Hier geht es um die
Konzeption, Gestaltung und Realisie-
rung von padagogischen Situationen
und Lehr-Lern-Arrangements, in de-
nen Erwachsene lernen kénnen. Auch
dieses Spektrum ist unglaublich weit
- und kann in keinem Heft der EB
auch nur annahernd umfassend be-
leuchtet werden.

Im vorliegenden Heft kdnnen wir al-
so nur Schlaglichter werfen, Einblick
geben in Fragen, die sich stellen,
wenn man Lernprozesse Erwachsener
thematisiert. So macht Jérg Dinkela-
ker darauf aufmerksam, dass in Er-
wachsenenbildungsveranstaltungen
unterschiedliche Vorstellungen vom
Lernen aufeinandertreffen. Dies er-
fordert interaktive Aushandlungspro-
zesse, verweist auf die Frage der
Passung zwischen Erwartungen der

Teilnehmenden und der Kurskonzep-
tion und kann Bildungsinteressen wie
auch Teilnahmeabbriche erklaren.

Projekt mekoFUN®

Anhand von Bildungsangeboten fur sog.
Geringqualifizierte werden didaktische
wie auch politische Aspekte der Gestal-
tung von Lernprozessen angesprochen.
Arnim und Ruth Kaiser berichten aus
ihrem Projekt zur Férderung metako-
gnitiven Lernens in der Grundbildung.
Sie erldutern dabei nicht nur das Kon-
zept dieser »Neuen Didaktik«, sondern
belegen auch empirisch die Leistungs-
fahigkeit ihres Ansatzes. Vor diesem
Hintergrund erscheint ihre (politische)
Forderung nach einer Fortsetzung ent-
sprechender Bildungsaktivitaten nur
allzu verstandlich. Der Artikel bezieht
sich auf das Projekt »mekoFUN®« der
Katholischen  Erwachsenenbildung
Deutschland. Dessen Ergebnisse dar-
zustellen und in ein passendes Umfeld
einzuordnen ist wesentliches Anliegen

Lernen fiir die Zukunft: Judith

dieses Heftes. Entsprechend haben
wir auch zwei Praxisberichte zu die-
sem Projekt aufgegriffen, die bele-
gen, wie wirkungsvoll und zielfihrend
dieser metakognitive Ansatz ist. Das
Projekt bezieht sich auf Lernprozesse
in der Grundbildung. Wahrend Jorg
Dinkelaker grundlegende Lernaspek-
te aufgreift, befassen sich die an-
deren Hauptbeitrage dieser Ausgabe
mit dem Thema Grundbildung. Rainer
Brodel erortert im dritten Hauptartikel
dieser Ausgabe aktuelle Fragen aus
dem Bereich der Grundbildung.
Wohl wissend, dass es ein unmogli-
ches Unterfangen ist, ein Heft mit dem
Schwerpunkt »Lernprozesse Erwach-
sener« zusammenzustellen, so hoffen
wir dennoch, dass es uns gelungen ist,
ein paar Anregungen flr die Reflexion
und die Weiterentwicklung von Kon-
zepten zur Gestaltung von Erwachse-
nenbildungsarbeit - insbesondere fur
Bildungsarbeit mit Geringqualifizierten
- zu geben.

Christiane Hof

Foto: Michael Sommer



Jorg Dinkelaker

Lernen in der Erwachsenenbildung

Grundlagen und Konzepte

»Lernen« ist das entscheidende Grundthema der Erwachsenenbildung. In ihr
entfaltet sich eine plurale Vielfalt von Lernvorstellungen und Lernvorgangen.
Diese Pluralitat ist Ausgangspunkt und Herausforderung der Gestaltung von
Lernsituationen und der Begleitung von Lernprozessen.

Veranstaltungen der Erwachsenenbil-
dung sind Situationen, in denen das
Lernen Erwachsener weit Uber das
Maf} alltéglicher Beilaufigkeit hinaus
explizit thematisch wird. Wie die Teil-
nehmenden dabei ihr eigenes Lernen
und das Lernen anderer erfahren,
héangt wesentlich davon ab, welche
Vorgadnge im Veranstaltungsgesche-
hen als Lernen Beachtung finden.

Die Bandbreite der Vorstellungen des-
sen, was Lernen ausmacht, ist jedoch
grol. Schon auf der Ebene ausgear-
beiteter wissenschaftlicher Theorien
findet sich eine erstaunliche Vielfalt
von Lernkonzepten (Abschnitt 1).
Betrachtet man die im je konkreten
Veranstaltungsgeschehen bedeutsam
werdenden situativen Lernverstandnis-
se, zeigen sich weitere und immer wie-
der neue Variationen und Mischungs-
verhaltnisse. Bei der Aushandlung
dessen, was in einer Veranstaltung als
Lernen bedeutsam wird, spielen die
Gestaltungsvorgaben von Kursleiten-
den eine zentrale Rolle. Jedoch erst
im Aufgreifen dieser Vorgaben durch
die Teilnehmenden kommt es zur Her-
ausbildung veranstaltungsspezifischer
gemeinsamer Lernverstandnisse (Ab-
schnitt 2).

Prof. Dr. Jorg Din-
kelaker vertritt
die Professur
am Lehrstuhl
fiir Aligemeine
Erziehungswis-

- senschaft | an
der Friedrich-Alexander-Universtitat
Erlangen-Niirnberg

Jede Form der Begleitung und Un-
terstitzung von Lernen steht damit
vor der Herausforderung, den je ei-
gentimlichen Umgang Teilnehmender
mit ihrem eigenen Lernen und dem
Lernen anderer aufzugreifen und zu-
gleich neue Maoglichkeiten der Aus-
einandersetzung Teilnehmender mit
der Welt, sich selbst und mit anderen
zu erdffnen. Entscheidend sind dabei
nicht zuletzt die Zeitpunkte des Beob-
achtens, des Intervenierens und auch
des Ignorierens (Abschnitt 3).

1. Theoretische Modelle des Lernens
Modelle des Lernens heben aus der
Vielzahl dessen, was in einer Situa-
tion wahrgenommen werden kénnte,
bestimmte Ereignisse als bedeutsam
hervor und stellen diese in einen pro-
zessualen Zusammenhang, der dann
als Lernen bezeichnet wird.! Wissen-
schaftliche Konzepte des Lernens sind
an der prazisen Definition dieser As-
pekte, an der konsistenten Darstellung
ihres Zusammenhangs und am Kriteri-
um der Vereinbarkeit mit empirischen
Beobachtungen orientiert.

Behavioristische Lernmodelle fokus-
sieren beispielsweise den Zusammen-
hang zwischen Veradnderungen im
wahrnehmbaren Verhalten (Reaktio-
nen) und in zeitlicher N&dhe zu diesem
Verhalten auftretenden angenehmen
(Belohnung) oder unangenehmen (Be-
strafung) Begleiterscheinungen (Rei-
ze). Lernen wird dort gesehen, wo sich
die Haufigkeit des Auftretens einer be-
stimmten Verhaltensweise verandert.
Untersucht werden naturgesetzmafi-
ge Zusammenhange, etwa der, dass
wiederkehrend »belohnte« Verhaltens-
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weisen haufiger auftreten, wahrend
wiederkehrend »bestrafte« Verhaltens-
weisen gemieden werden.

Modelle, die Lernen als einen Vorgang
der Informationsverarbeitung konzipie-
ren, stellen dagegen nicht unmittel-
bar wahrnehmbares Verhalten in den
Mittelpunkt, sondern heben kognitive
Prozesse, damit Ereignisse hervor, die
als solche unbeobachtet im »Inneren«
ablaufen. Die Stichhaltigkeit dieser Mo-
dellierungen wird empirisch anhand
der systematischen Beobachtung des
auferlich wahrnehmbaren Verhaltens
Uberpruft. Lernen wird hier als ein
spezifischer Zusammenhang zwischen
Aufmerksamkeits- und Gedachtnisvor-
gangen konzipiert.? Die aufmerksame
Zuwendung zu etwas ermdglicht die
»Diskriminierung« eines »Reizes« als
relevante Information. Damit die so
identifizierte Information tatsachlich
»gelernt« wird, muss sie im Gedachtnis
dauerhaft gespeichert werden. Diese
Speicherung wird als ein Ubergang von
einem in seiner Kapazitat begrenzten
Kurzzeit- in ein dauerhaftes Erinnern
ermdglichendes Langzeitgedachtnis
verstanden. Eine solche Gewinnung
und Speicherung von Informationen
ist damit verbunden, dass Lernende
vorhandenes Wissen aktivieren und
umbauen.

Gegen die in den beiden bislang vor-
gestellten Modellen eingenommene
Auflensicht auf die Lernenden wen-
det sich die subjektwissenschaftliche
Lerntheorie. Sie stellt in den Mittel-
punkt, wie Lernende ihr eigenes Ler-
nen beobachten.® Im Zentrum stehen
dabei Lernbegrindungen. Wo Lernen
als Erweiterung von Handlungsmaog-
lichkeiten erfahren wird, ergibt sich
sogenanntes expansives Lernen. Wo
dagegen Lernen primar als eine not-
wendige Reaktion auf von aufen he-
rangetragene Veranderungserwartun-



gen wahrgenommen wird, wird dies als
defensives Lernen bezeichnet. Abhén-
gig davon, ob Lernen von den Lernen-
den expansiv oder defensiv begriindet
wird, unterscheiden sich die Qualitaten
der Lernprozesse grundlegend.

Im Mittelpunkt konstruktivistischer
Lernkonzepte steht die unhintergehba-
re Eigentumlichkeit der Weltsicht und
der Weltzugédnge jedes Lernenden.*
Lernen ereignet sich als Fortschrei-
bung, ggf. auch als Umbau und Diffe-
renzierung vorhandener eigener Welt-
konstruktionen, nie aber als schlichte
Ubernahme der Weltsichten anderer.
Lernen kann immer nur an vorange-
gangen Erlerntes und damit an sich
selbst anschlieen (Autopoiese).
Modelle des Erfahrungslernens beto-
nen den Umgang Lernender mit Un-
geklartem, fragwlrdig Gewordenem.
John Dewey hebt in dieser Hinsicht Pro-
zesse hervor, in denen Personen neue
Zusammenhange zwischen ihrem Tun
und dessen Konsequenzen herstel-
len.® Nur dort, wo bewusst Vorgange
als Konsequenzen des eigenen Tuns
interpretiert werden, und nur dort, wo
eigenes Tun im Hinblick auf daraus re-
sultierende Konsequenzen betrachtet
wird, kann sich Lernen als ein solcher
Prozess der Erfahrung ereignen.

Auch biografische Lerntheorien be-
tonen den Erfahrungscharakter des
Lernens, fokussieren aber starker die
Prozesse des Werdens und das Ge-
wordensein von Weltzugangen in den
je konkreten Lebenssituationen der
Lernenden.® In jedem biografischen
Moment macht der Lernende Erfah-
rungen vor dem Hintergrund seiner
bisherigen Erfahrungen, die wiederum
Grundlage seines zuklnftigen Lebens
und Lernens darstellen. Lernprozesse
verlaufen dabei nicht linear. Beim Ler-
nen werden vielmehr Erfahrungen aus
unterschiedlichen, zeitlich teilweise
weit auseinanderliegenden Momen-
ten der Biografie situativ miteinander
verknUpft. So kommt es immer wieder
auch zu nachtraglichen Einsichten und
zu Umdeutungen.

Wieder andere Modelle des Lernens
ergeben sich dort, wo die Bedeutung
anderer fur das eigene Lernen betont
wird. Lev Vygotsky betrachtet Lernen

beispielsweise als einen Vorgang, in
dem sich in einer sozialen Praxis un-
erfahrene Novizen dadurch weiterent-
wickeln, dass sie sich in einer Tatigkeit
versuchen, die sie bislang noch nicht
meistern konnten.” In dieser Zone
der je nachstmoglichen Entwicklung
(»zone of proximal development«) wer-
den sie von einer bereits in der Tatig-
keit erfahrenen Person begleitet und
unterstltzt. Lernen erweist sich dort
als erfolgreich, wo die betreffende Ta-
tigkeit im Weiteren dann ohne Unter-
stUtzung vollzogen werden kann.

2. Gestaltung von Lernsituationen

Im Verlauf von Veranstaltungen der
Erwachsenenbildung wird im Horizont
der Pluralitét wissenschaftlicher und
alltagsweltlicher Verstandnisse von
Lernen von den Beteiligten immer wie-
der neu situativ ausgehandelt, was als
Lernen zum je gegebenen Zeitpunkt
bezogen auf das je aktuelle Thema
bedeutsam wird. Wéhrend die oben
dargestellten theoretischen Modelle
des Lernens darauf ausgelegt sind,
Lernvorgange moglichst in Reinform
und logisch konsistent zu beschreiben,
sind die realen Situationen der Erwach-
senenbildung eher durch Mischungs-
verhaltnisse, haufig auch durch not-

wendige Unscharfen, Spannungen und
Briche gekennzeichnet: »Es liegt ge-
rade in der Eigenart und in den Chan-
cen der Erwachsenenbildung, dass sie
unerwartete Merkmalsverbindungen
herstellen kann.«®

Der Umgang mit dieser Uneindeutig-
keit von Lernverhéltnissen stellt eine
der zentralen Herausforderungen flr
Kursleitende dar. Sie spielt bei der
Etablierung und Weiterentwicklung
gemeinsamer situativer Lernverstand-
nisse im Veranstaltungsgeschehen
eine entscheidende Rolle.® Anhand vi-
deografischer Aufnahmen?® lasst sich
beobachten, dass sich Teilnehmende
hierbei zunachst an Vorgaben der Kurs-
leitenden orientieren. Bedeutsam sind
dabei nichtallein explizite Mitteilungen.
Ebenso wichtig sind die Vorgaben, die
die Teilnehmenden am raumlich-mate-
riellen Arrangement und dem nonver-
balen Auftreten Kursleitender ablesen
kdénnen.'* Trotz der Orientierung an den
Gestaltungsweisen der Kursleitenden
ist fUr die Etablierung eines gemeinsa-
men Situationsverstandnisses letztlich
entscheidend, wie die Teilnehmenden
diese Hinweise vor dem Hintergrund
ihrer bisherigen Lernerfahrungen und
ihrer aktuell verfolgten Teilnahmemoti-
ve aufgreifen, was wiederum in ihrem

EWE F AMiLi qr. Unbe
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Arrangieren, in ihrem nonverbalen Auf-
treten und ggf. auch in ihren verbalen
Mitteilungen erkennbar wird.*?

Der so in Gang kommende Prozess
der Etablierung eines gemeinsamen
Lernsituationsverstandnisses geht not-
wendig mit einer ganzen Reihe implizi-
ter Unterstellungen einher. Auch noch
lange nach der Etablierung einer ge-
meinsamen Lernsituation treten daher
Momente auf, in denen sich diese als
bruchig erweist. Das schlagt sich hau-
fig in Krisen des Teilnehmens nieder.
Es ergeben sich Phasen der Neuver-
standigung daruber, was Teilnehmen
an und Lernen in der betreffenden
Veranstaltung bedeutet.*®

3. Begleitung von Lernprozessen

Mit Lernen werden Prozesse thema-
tisch, die in der Zeit verlaufen. Fir
die Begleitung von Lernprozessen ist
daher nicht zuletzt der Zeitpunkt ent-
scheidend, an dem eine Zuwendung
zum sich je situativ ereignenden Ler-
nen stattfindet. Dieser Zeitpunkt ist
keiner, der an der Uhr abgelesen wer-
den konnte. Er ergibt sich vielmehr
aus den eigentimlichen Logiken und
Dynamiken des Lernverlaufs selbst.**
Entscheidend ist daher, in welcher
Weise diese Zeitpunkte des Lernens
im Moment der Lernbegleitung wahr-
nehmbar werden.*®* Worauf Lernende
und Lehrende in solchen Momenten
der Beobachtung des Lernens achten,
hangt wiederum davon ab, als was Ler-
nen in der betreffenden Situation ver-
standen wird. Geht es um die effektive
Verarbeitung von Informationen, um
die Klérung von Lernbegrundungen,
um die Reflexion von Erfahrungen oder
die Beteiligung an unbekannten kultu-
rellen Praxen? Das zugrunde gelegte
Lernverstandnis bedingt dann auch,
welche Méglichkeiten seiner situativen
Unterstitzung von den Beteiligten ge-
sehen werden.

Bei aller Vielfalt von Lernverstandnis-
sen gibt es doch auch Gemeinsamkei-
ten: Lernen wird in der Erwachsenen-
bildung durchgehend als eine Aktivitat
verstanden, die nur von den Lernenden
selbst realisiert werden kann. Fur die
Begleitung von Lernprozessen ist dies
von grundlegender Bedeutung. Lehren

und Lernen sind und bleiben zwei
voneinander zu unterscheidende Vor-
gange'®, die zwar in Bildungsveranstal-
tungen immer wieder neu aufeinander
bezogen werden, die aber doch eine je
andere Eigenlogik entfalten. Versuche
der Synchronisierung von Lehren und
Lernen sind nur eine Variante des
Umgangs mit dieser Differenz. Ebenso
bedeutsam sind Strategien der geziel-
ten Entkopplung von Lehr- und Lern-
aktivitdten. Vor diesem Hintergrund
erweist es sich als eine von Moment
zu Moment neu zu klarende Frage, an
welcher Stelle des Lernverlaufs beherz-
te Interventionen, bewusste Zuruck-
haltung oder kontinuierliche Koope-
ration als lernunterstitzend erfahren
werden.
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Ruth Kaiser, Arnim Kaiser

Geringqualifizierte — Lernerfolg,
Selbstwirksamkeit, Anerkennung

Das Projekt »metakognitiv fundiertes Lernen in der Grundbildung« - mekoFUN®

Die Studie »mekoFUN®« hat ein Instrument zum Einsatz metakognitiver Stra-
tegien entwickelt und dessen Erfolg in der Praxis iiberpriift. Resultat: Gerade
fiir Lernschwache in der Grundbildung lasst sich die Methode gut einsetzen.

»Wir haben uns (im Kurs, R.K.) auf die-
se Prifung vorbereitet, und die Angst
ist eh mehr und mehr verschwunden.
Und die Teilnehmenden hatten das
Gefuhl: Ich bin diesem Stress gewach-
sen. Ich habe Methoden gelernt, um
die Sache zu entwickeln. Ich habe zum
Beispiel eine Teilnehmerin, die hat mir
mehrfach gesagt: Immer wenn ich die
Frage nicht verstehe, denke ich an Sie.
Erst mal Uberlegen und noch mal ge-
nauer nachgucken und Wort fur Wort
Uberlegen und gucken, wie kdnnte ich,
obwohl ich jetzt grad’ noch gar keine
Ahnung habe, wie kénnte ich doch zu
einer gescheiten Antwort kommen.« Ja
das war schon sehr beruhigend.«
Kursleiterin, Interview_20131128

»Ja das fanden sie (die Teilnehmenden,
R.K.) ganz toll. Vor allen Dingen haben
sie sich sehr gefreut, wenn nach der
Kontrolle das Ergebnis wirklich richtig

Prof. Dr. phil. habil.
Arnim Kaiser war
Professor fiir Alige-
meine Padagogik
an der Universitat
der Bundeswehr
Miinchen. Ruth
Kaiser ist freie
Wissenschaftsau-
torin, ehemalige
Fachleiterin fiir
Sozialwissenschaft
und Lehrbeauf-
tragte an der Uni-
versitat Trier.

war und dass sie auch nichts verges-
sen haben. Das war so eine Freude.
Ja. Also ich hab’ vorher schon Alphabe-
tisierungskurse gemacht. Ohne Meko?,
und [...] ich muss ganz ehrlich sagen:
Also, es ist anders. Ich, ich fahr so‘n
bisschen parallel mit zwei Gruppen. Ich
guck’ mir das in beiden Gruppen an.
Also in der mit Meko geht’s leichter.«
Kursleiterin, Interview_20140217

So beurteilen zwei Kursleiterinnen in

der Rickschau ihre Arbeit im Projekt

mekoFUN®?, einem Projekt, das die

Wirkung metakognitiv fundierten Leh-

rens und Lernens untersucht Diese

Beobachtungen sprechen zwei Ge-

sichtspunkte an, die neben anderen

zu den Kernhypothesen des Projektes
mekoFUN®® zahlen:

— Metakognitiv fundierte Lehr- und
Lernarrangements haben leistungs-
steigernde Kraft.

— Diese Art der Bildungsarbeit stabili-
siert lernrelevante Persoénlichkeits-
faktoren.

Der Beitrag stellt zunachst das Konzept

metakognitiv fundierter Bildungsarbeit

vor, prasentiert dann zentrale Ergeb-
nisse der wissenschaftlichen Unter-
suchung und fragt darauf aufbauend,
welche Uber den Rahmen des Projekts
hinausgehenden Konsequenzen die

Befunde fir Gesellschaft und Politik

haben kénnten.

1. Das Konzept metakognitiv
fundierter Bildungsarbeit

Das Besondere einer metakognitiv
gepragten Lernumgebung hatten wir

im Konzept der Neuen Didaktik* Gber
mehrere BMBF-Projekte® hinweg zu-
nehmend verdichtet: Der Lernprozess
richtet sich an der Bearbeitung pro-
blemhaltiger Aufgaben aus, die jed-
wedem in der Weiterbildung thema-
tisierten Inhaltsfeld enthommen sein
kénnen. Die Beschaftigung mit ihnen
erfolgt durch den expliziten und per-
manenten Einsatz der metakognitiven
Strategien des Planens, Steuerns und
Kontrollierens. Planung fordert das Er-
kennen des Aufgabentyps, um geeig-
nete Strategien zur Aufarbeitung der
vorliegenden Informationen auswahlen
zu kénnen. Steuerung beschreibt den
angemessenen Einsatz und die affine
Reihenfolge dieser entsprechenden
Strategien. Die Kontrolle schlieflich
setzt jeden Arbeitsschritt in Beziehung
zu den beabsichtigten und erwarteten
Resultaten. Sie prift, ob auch tatsach-
lich alle der Aufgabe entnehmbaren
und dem sie Losenden bekannten In-
formationen abgerufen sind, ob plausi-
ble Zwischenziele erreicht wurden, ob
sich die ausgewahlten Strategien als
wirkungsvoll erwiesen haben oder ob
nicht doch besser Alternativstrategien
einzusetzen waren.

Diese metakognitiven Strategien wer-
den Ubersetzt in lernunterstutzende
Techniken, etwa Selbstbefragungs-
technik, paarweises Problemldsen,
Fihren eines Lerntagebuchs, Zusam-
menstellung eines Portfolios. lhnen
ist gemeinsam, dass sie konsequent
auffordern, alle drei Zugriffe (Planen,
Steuern, Kontrollieren) bewusst ein-
zusetzen, zusatzlich ermoglichen die
beiden erstgenannten, diesen Vorgang
durch Lautes Denken zu begleiten.
Damit ero6ffnet sich dem Lernenden
selbst eine effiziente Moglichkeit, sich
die eigenen Denk- und Probleml6-
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sungsschritte sowohl in ihren Schwie-
rigkeiten als auch in ihren gelungenen
Zigen bewusst zu machen. Und die
»zuhbrenden« Lernenden erhalten die
Chance, ihr eigenes Strategiereper-
toire mit dem Gehdrten abzugleichen
und gegebenenfalls zu modifizieren
beziehungsweise um neue Vorgehens-
weisen anzureichern. In der Neuen
Didaktik gehen also der Kursinhalt und
seine metakognitive Bearbeitung eine
enge Symbiose ein - das eine existiert
nicht ohne das andere.

2. Die leistungssteigernde Kraft
der Neuen Didaktik

Um nichtin die Situation Ublicher »Hoff-
nungsdidaktiken« zu geraten, namlich
viel zu versprechen, ohne einen ge-
diegenen Beweis vorzulegen, dass der
erwartete Effekt auch tatsachlich ein-
tritt, haben wir evidenzbasiert in Form
eines quasi-experimentellen Designs
gearbeitet. Dadurch sollte die Wirkung
des zugrunde liegenden didaktischen
Designs empirisch Uberprift werden.
Von den Ergebnissen im Vorgangerpro-
jekt KLASSIK gestutzt, sind wir davon
ausgegangen, dass metakognitiv fun-
diertes Lehren und Lernen auch bei
der Adressatengruppe der Geringquali-
fizierten zu signifikanten Leistungsstei-
gerungen flhren wird.

Zur Untersuchung der erwarteten Wir-
kungen wurde eine Versuchsgruppe,
die den Prinzipien der Neuen Didaktik
entsprechend lernte, einer Vergleichs-
gruppe gegenubergestellt, die nach
herkbmmlicher Art arbeitete. Zu Be-
ginn und am Ende jedes Kurses absol-
vierten alle Teilnehmenden einen von
uns entwickelten Performanztest, der
ermoglichte, die Leistungserbringung
der Probanden beim Verarbeiten gege-
bener Informationen objektiv zu mes-
sen. Gestellt wurden problemhaltige,
alltagsnahe Aufgaben (Jobsuche, Woh-
nungssuche, Eréffnung eines Online-
Shops, Reklamation von Reiseman-
geln), um seine 6kologische Validitat
zu sichern. Trotz eines jeweils neuen
Themas blieb die strukturelle Identitat
im Testaufbau gewahrt. Aus dem Ver-
gleich von Anfangs- und Endleistung
einer Person errechnet sich ihr Lern-/

Leistungsfortschritt. Dessen Ausmafd
wird als Effektstarke wiedergegeben.
Sie ist die Standardmesszahl in der
internationalen Bildungsforschung, da
sie einen direkten Vergleich verschie-
dener Studien erlaubt, trotz eventueller
Unterschiede im Detail.®

Nach Schulabschlissen der Probanden
geordnet, sehen die Ergebnisse des
Performanztests folgendermafien aus:

Die Neue Didaktik fuhrte bei Ler-
nenden mit Abschluss an einer Son-
der-/Férderschule zu einem grofen
Leistungsfortschritt (d = 0,56), bei

Lernenden mit Hauptschulabschluss
die Kursleitenden didaktisch-metho-
disch und auch erzieherisch derart
stark forderten, dass Teilnehmende
mit mittleren und hoéheren Schulab-
schlissen nicht im Mittelpunkt ih-
rer Aufmerksamkeit standen. Damit
war das kognitive Anregungs- und
Aufforderungspotenzial der im Kurs
angebotenen Aufgaben fur diese Grup-
pierung zu gering.

Das Fazit zu diesem ersten Punkt: Auch
Geringqualifizierte haben die Chance
auf einen starken bis sehr starken
Leistungszuwachs, wenn sie nach der

Effektstarke
1 M Versuchs-
gruppe
0,9
0,8 Vergleichs-
0,7 gruppe
0,6 -
0,5 -
0,4
0,3
0,2 - untere
0,1 1-8 1 1 1 Benchmark
0 Nn.s. 0,93 0,97 0,?7 0,70 \
Abschluss an Hauptschul- Mittlerer / hoherer
Sonderschule/ abschluss Schulabschluss

Forderschule

Effektstarken d: < 0,2 = zu vernachlassigen; 0,2 = klein; 0,5 = mittel; 0,8 = grof
1 - B gibt die Teststarke wieder; n.s. bedeutet »nicht signifikant«

Abbildung 1: Effekte metakognitiv fundierten Lernens, gruppiert nach

erreichtem Schulabschluss

denjenigen mit Hauptschulabschluss
sogar zu einem sehr grofen (d =
0,8). Die entsprechenden Lernenden
in der Vergleichsgruppe erzielten kei-
nen Leistungszuwachs (Lernende mit
Abschluss an einer Sonder-/Forder-
schule) beziehungsweise einen nicht
weiter zu Buche schlagenden (d = 0,2;
Lernende mit Hauptschulabschluss).
Die Leistungsentwicklung von Teil-
nehmenden mit mittleren/héheren
Schulabschlissen erweist sich in der
Vergleichsgruppe als nicht signifikant.
Aber auch in der Versuchsgruppe ist
mitd = 0,27 nur ein nahezu unerhebli-
cher Effekt zu verzeichnen. Wir vermu-
ten gut begriindet’, dass die AnsprU-
che der zahlenmaRig Uberwiegenden

Neuen Didaktik, also metakognitiv fun-
diert, lernen kdnnen und passgenaue
Aufgaben zu ihren kognitiven Moglich-
keiten erhalten. MaRnahmen, die auf
herkdmmlichen Lehr-/Lernkonzepten
basieren, fihren nach unseren Erhe-
bungen dagegen zu keiner oder einer
kaum nennenswerten Leistungsstei-
gerung.

2. Die Veranderung lernrelevanter
Personlichkeitsmerkmale

Eine der HKursleiterinnen berichtet
eingangs, Teilnehmende in der Ver-
suchsgruppe seien zuversichtlicher
und angstfreier in ihre Prufungen ge-
gangen. Dieser Zusammenhang von
Leistungsanforderung beziehungs-
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weise -erbringung und lernrelevanten

Personlichkeitsfaktoren lasst sich in

Form einer Regressionsanalyse gut

darstellen. Am Anfang und Ende jedes

Kurses wurde neben dem Performanz-

test auch eine schriftliche Befragung

zu Lerneinstellungen durchgefthrt.

Diesen Fragebogen haben wir fakto-

renanalytisch ausgewertet und konn-

ten folgende lernrelevanten Konzepte

(Faktoren) identifizieren:

— die metakognitive Ausrichtung, die
sich in ihrer negativen Tendenz als
abruptive Haltung, das heif3t im vor-
schnellen Aufgeben bei auftreten-
den Lernschwierigkeiten und positiv
als Orientierung an der Kontrolle
des Lernprozesses aufiert. Sie meint
damit eine Ausrichtung, die neben
Planen und Steuern besonders den
dritten Schritt des metakognitiven
Zugriffs im Auge behalt, das Kont-
rollieren.

— Lernzuversicht beziehungsweise ihr
negatives Pendant, die Lernresigna-
tion, sowie

— Selbstwirksamkeitals Eindruck, tber

die zur Bewaltigung einer konkreten
Situation erforderlichen Fahigkeiten
zu verflgen (Situationsmacht) oder
nicht (Situationsohnmacht).
Fur die Vergleichsgruppe sieht das
Wirkungsgeflge von Leistung und Per-
sonlichkeitsfaktoren bei Kursende wie
in Abbildung 2 dargestellt aus.
Die beiden Faktoren, die signifikanten
- und zwar negativen - Einfluss auf
die Leistungserbringung (Performanz)
im Endtest nehmen, sind abruptive
Haltung sowie Lernresignation. Die
Ubrigen Faktoren fallen als nicht sig-
nifikant aus der Regressionsgleichung
heraus. An den offensichtlich vorhan-
denen und in der Eingangserhebung
auch nachgewiesenen Lernblockaden
und Lernschwierigkeiten hat die Kurs-
arbeit in der Vergleichsgruppe nichts
andern kdnnen.
Anders stellen sich die Gegebenheiten
bei Kursende in der Versuchsgruppe
dar (Abbildung 3).
Fur die Versuchsgruppe muss festge-
stellt werden, dass die Negativfakto-
ren abruptive Haltung sowie Lernresig-

Vergleichsgruppe

Negativfaktoren msm

mmm Positivfaktoren

Performanz

abruptive

Haltung \
Lern- /
resignation

Abbildung 2: Wirkungsgefiige von Leistung und Personlichkeitsfaktoren

(Vergleichsgruppe, Endtest)

Versuchsgruppe

Negativfaktoren mem

mmm  Positivfaktoren

Kontroll-

Performanz

orientierung

\ Situations-

abruptive

Haltung \
Lern- /
resignation

macht

Abbildung 3: Wirkungsgefiige von Leistung und Personlichkeitsfaktoren

(Versuchsgruppe, Endtest)

nation ebenfalls Beharrungsvermdgen
zeigen. Aber das Gesamtbild hat sich
entscheidend aufgehellt: Zum Ab-
schluss des Kurses, also nach der Ar-
beit mit den metakognitiven Techniken
und Strategien, setzen sich zusatzlich
zwei Faktoren mit leistungsfordernder
Kraft durch - Kontrollorientierung so-
wie Situationsmacht. Sie kénnen in
der Versuchsgruppe als Hebel benutzt
werden, um in Weiterfihrung des be-
gonnenen Lernprozesses die lernhem-
menden Faktoren allméahlich aus ihrer

Verankerung im Personlichkeitsgeflige

zu losen oder zumindest zu lockern

und damit den Weg zur Leistungs-
erbringung (Performanz) zunehmend
besser begehbar zu machen.

An diesen Ergebnissen wird deutlich:

— In beiden Gruppen bleiben lern-
hemmende Faktoren wirksam. Fur
die Vergleichsgruppe mit ihrem
herkbmmlichen Lehr-/Lerndesign
zeichnen sich keine Veranderungs-
moglichkeiten dieser demotivieren-
den Situation ab. Die Chance fur
eine Leistungsentwicklung wird von
ausschlieflich negativ wirkenden
Faktoren unterlaufen.

— Anders beider Versuchsgruppe: Zwar
bleiben auch hier Lernresignation
sowie abruptive Haltung als Lern-
blockierer wirksam. Offensichtlich
haben sich entsprechende biogra-
fische Erfahrungen zu Konstrukten
mit grofem Beharrungsvermogen
verdichtet. Aber: Die Teilnehmenden
haben als Lernforderer Kontrollori-
entierung wie auch Situationsmacht
aufbauen konnen. Hier schlagt die
Neue Didaktik mitihrer metakognitiv
fundierten Lehr-/Lernkonzeption zu
Buche.®

— Diese positiven Faktoren verbessern
beide die Leistungsfahigkeit. Dabei
nimmt Kontrollorientierung ihren
Platz eher im (meta-)kognitiven Ge-
fige - also im »>lnnen< des Men-
schen - ein. Situationsmacht als
Form von Selbstwirksamkeit strahlt
eher auf den Handlungsraum - al-
so das >Aufen< - ab, in dem ein
Mensch steht. Sie erhdht die Zu-
versicht, anstehende Anforderungen
aus eigener Kraft und nicht etwa in
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Abhéangigkeit von anderen Personen
oder »dem Schicksal« bewaltigen zu
kénnen.

3. MekoFUN® und Forderung gesell-
schaftlicher Chancen fiir Gering-
qualifizierte

Mit der Thematisierung des Hand-
lungsraums eines Menschen ist der
enge Rahmen des Projekts verlassen.
Die Raummetapher »aufRen« greift auf
die gesellschaftlichen Bereiche Uber,
in die der Einzelne eingebunden ist.
Darunter sind in unserem Kontext zwei
von besonderer Bedeutung - das Sys-
tem der Arbeit sowie das politisch-
administrative System.

Im System der Arbeit, dem Beschafti-
gungssystem, bemisst sich der »Wert«
eines Menschen im Sinn 6konomi-
scher Effizienz als Humankapital und
im sozialphilosophischen, normativen
Verstandnis als Wertschatzung. Beide
Sichtweisen grinden auf der gleichen
Basis - darauf, dass der Zugang zum
System der Arbeit Gber Kénnen und
Leistung des Einzelnen geregelt ist.
Art und Auspragung der geforderten
Kompetenzen entscheiden Uber seine
Positionierung im Beschaftigungssys-

tem.® Wo immer jemand verortet und
mit wie viel Prestige diese Position ver-
sehen ist: Jede(r) leistet einen Beitrag
flr die Versorgung der Gesellschaft,
fir das »System der Bedurfnisse«
(Hegel).** Aus dieser Tatsache leitet
sich die Wertschatzung des Einzelnen
ab, sowohl in der Eigen- wie in der
Fremdwahrnehmung. Nochmals Hegel:
Arbeit ist fur den Menschen Vorausset-
zung, »sich, und zwar aus eigener Be-
stimmung, durch seine Tatigkeit, Fleif3
und Geschicklichkeit zum Gliede eines
der Momente der burgerlichen Gesell-
schaft zu machen und als solches zu
erhalten und nur durch diese Vermitt-
lung mit dem Allgemeinen fur sich zu
sorgen sowie dadurch in seiner Vor-
stellung und der Vorstellung anderer
anerkannt zu sein«t. Wertschatzung
des Menschen aufert sich demnach
als Anerkennung seiner Kompetenzen.
Voraussetzung flr arbeitsplatzspezifi-
sche Fahigkeiten und Fertigkeiten sind
fundamentale tatigkeitstbergreifende
und transferfahige Kompetenzen zur
moglichst selbststandigen Verarbei-
tung von Informationen und zur L6-
sung von Problemen.t? Einen Schritt
in Richtung ihres Erwerbs haben die

# w‘@ [<Oc}7 wrelen

Lernen fiir die Zukunft: Pascal

Foto: Michael Sommer

Teilnehmenden in der Versuchsgruppe
von mekoFUN® getan, was ihre Chance
auf (gesellschaftliche) Anerkennung®®
verbessert.

Auch mit Blick auf das zweite in unse-
rem Kontext wichtige Feld ergeben sich
aus dem Projekt mekoFUN® Chancen
auf »Wirkungen nach AuRen« Es geht
um nichts Geringeres, als der Gefahr
zu begegnen, dass Teile der Bevolke-
rung, insbesondere die Jugend, dem
politisch-administrativen System Loya-
litdt entziehen kdnnten.

Die Gefahr des Loyalitatsentzugs
speist sich aus der Wahrnehmung
der Betreffenden, im politischen Sys-
tem marginalisiert zu werden. Aus
diesem Zusammenspiel von Loyali-
tat beziehungsweise Loyalitdtsentzug
und Erwartungshaltung ergibt sich
eine der Grundstrukturen spatkapi-
talistisch-demokratischer Systeme.
Die politischen Entscheidungstrager,
oder abstrakt formuliert: das politisch-
administrative System, kann sich nur
aufgrund von Zustimmung der Bur-
ger etablieren und reproduzieren.
Die Blrger binden diese Zustimmung
per Wahlvotum an das Vertrauen auf
eine vorweg erbrachte Zusage des
politischen Systems. Sie verlassen
sich darauf, im Gegenzug vom Sys-
tem versprochene Gratifikationen zu
erhalten, primar in Form der Teilhabe
an gesellschaftlichen Gutern wie Bil-
dung, Sicherheit, Versorgung. Dazu
zahlt - flr unseren Kontext wichtig -
auch die Aussicht auf Beschaftigung.
Ermoglicht das politisch-administrati-
ve System Teilhabe, »zahlt« der Burger
im Gegenzug mit Loyalitat und Unter-
stltzung des Systems. Machen jedoch
grofere gesellschaftliche Teilgruppie-
rungen die Erfahrung, exkludiert zu
sein, und dazu zahlt ganz wesentlich
der Ausschluss vom Beschéaftigungs-
system, droht ihr Loyalitatsentzug,
etwa als Ablehnung politischer Ent-
scheidungstrager und ihrer Parteien
(Politikverdrossenheit) oder in Form
von Wahlenthaltung.*#
Geringqualifizierte stellen eine Grup-
pierung dar, die ihre Loyalitat dem
politisch-administrativen System ge-
genulber entziehen kénnte. Durch die In-
vestition in Manahmen zur Férderung
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Geringqualifizierter soll dieser Gefahr
mit einem Versprechen auf Teilhabe be-
gegnet werden. MekoFUN® und damit
die Neue Didaktik lassen sich folglich
begreifen als Beitrag zur »Wettbewerbs-
solidaritdt« mit ihrem Prinzip einer
»Chancen erweiternden Solidaritat«®,
Letztere besteht in unserem Fall im
Angebot von FérdermafSnahmen, in
denen Geringqualifizierte sich Kompe-
tenzen aneignen kdnnen, die ihre Start-
chancen im Wettbewerb verbessern
und ihnen Partizipation ermdglichen.
Davon kann man aber ernsthaft nur
dann sprechen, wenn Lernangebote
auch tatsachlich zur Entwicklung von
Kompetenzen und zu messbarer Leis-
tungssteigerung fuhren. Einen Schrittin
diese Richtung versuchte mekoFUN® zu
gehen. Um Fahrt zu gewinnen, missen
sich nun Vertreter aus den relevanten
gesellschaftlichen Teilsystemen - die
zustandigen Bundes- und Landerminis-
terien, die Agentur fur Arbeit, Arbeitge-
ber- wie Arbeitnehmerseite - energisch
beteiligen.

Anmerkungen

1 Die am Projekt Beteiligten haben »Meko« als
Abkurzung fir metakognitv fundierte Bildungs-
arbeit eingesetzt.

2 Das Projekt mekoFUN® (metakognitiv fundiertes
Lernen in der Grundbildung, Laufzeit 2012 bis
2014) wurde ebenso wie das Vorgangerprojekt
KLASSIK (Férderung der kognitiven Leistungs-
fahigkeit im Alter zur Sicherung und Steigerung
der Informationsverarbeitungskompetenz, Lauf-
zeit 2008 bis 2011) vom Bundesministerium
flr Bildung und Forschung (BMBF) geférdert
und von der Katholischen Erwachsenenbildung
Deutschland - Bundesarbeitsgemeinschaft e.V.
(KEB) getragen. Die wissenschaftliche Begleit-
untersuchung erfolgte durch ein Team unter
Leitung von Prof. Dr. Arnim Kaiser, Universitat
der Bundeswehr Minchen. S. auch die gerade
erschienene Publikation zum Projekt im W.
Bertelsmann Verlag: Kaiser/Kaiser/Lambert/
Hohenstein 2005. Weitere Infos auf www.keb-
deutschland.de

3 Kaiser/Kaiser 2015.

Kaiser/Kaiser 2012.

5 Projekt SeLK (Neues Lernen und die Vermitt-
lung von Selbstlernkompetenz, 2000-2002);
Projekt ValLe (Variation von Lernumgebungen,
2003-2007). Wie KLASSIK wurden auch diese
Projekte vom Bundesministerium fur Bildung
und Forschung (BMBF) geférdert und von der
Katholischen Erwachsenenbildung Deutschland
- Bundesarbeitsgemeinschaft e.V. (KEB) getra-
gen. Die wissenschaftliche Begleituntersuchung
erfolgte ebenfalls durch ein Team unter Leitung
von Prof. Dr. Arnim Kaiser, Universitat der Bun-
deswehr Minchen.

IN
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6 Hattie 2013, S. 20 f.

7 Das lief sich den narrativen Interviews entneh-
men, die sowohl mit Teilnehmenden als auch
Kursleitenden gefiihrt wurden.

8 Die Wirkung von lernférdernden und lernblockie-
renden Personlichkeitsvariablen ist genauer in
einem umfassenden Strukturgleichungsmodell
dargestellt (Kaiser/Kaiser 2013).

9 Dies gilt sowohl flr qualifikations- als auch
fUr organisationsbestimmte Beschaftigungs-
systeme. »Qualifikationsbestimmte Systeme
sind charakterisiert durch eine hohe Quote
spezifischer beruflicher Bildung. (...) In organi-
sationsbestimmten Systemen ist Bildung tUber-
wiegend akademisch oder allgemein. Berufliche
Fertigkeiten werden >on the job« gelernt oder in
Kursen, die nach Verlassen der Schule besucht
werden« (Mdller/Shavit 1998, S. 508).

10 Hegel 1970 [1820].

11 Hegel 1970 [1820], § 208.

12 Ein Problem besteht, wenn in der Erkenntnis
oder beim Handeln auf dem Weg zur Zielerrei-
chung ein Hindernis auftritt. »Unter Problem!6-
sen versteht man die Reduktion der Diskrepanz
zwischen einem Ist-Zustand und einem ange-
strebten Zielzustand (Soll-Zustand)« (Spering/
Schmidt 2009, S. 91).

13 Weiter ausgefiihrt wird dieser Gedanke bei Hon-
neth (2010).

14 Entsprechende Daten verweisen darauf, »dass
es ein erhebliches Maf an Unzufriedenheit mit
der Politik und der Funktionsweise der Demo-
kratie gibt und dass diese Unzufriedenheit bei
den sozial Schwachen besonders stark ausge-
pragt ist. Mit der Freisetzung des Markts kehren
soziale Ungleichheit und prekéare Lebenslagen
zurlick. Gerade untere soziale Schichten - die
weit mehr Menschen als das »abgehangte
Prekariatc umfassen - haben geringe Aufstiegs-
hoffnungen und wenden sich resigniert von
der Politik ab: Sie wahlen nicht, werden nicht
Mitglied in einer Birgerbewegung und bewerten
Politiker, Parteien und die Funktionsweise der
Demokratie Uiberwiegend negativ« (Schafer
2009, S. 177).

15 Beckert 2006, S. 437.

Foto: Michael Sommer
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Rainer Brodel

Angebotsentwicklung
in der Grundbildung

Aktuelle Ergebnisse und Entwicklungen

Dieser Artikel analysiert beispielhaft die Ergebnisse dreier Projekte zur
Grundbildung: »CurVe«, »AlphaBERUF« und das »DVV-Rahmencurriculum«.
Folgt man diesen Projekten, erhilt der Kompetenzbegriff eine zentrale
Bedeutung, will man den Analphabetismus erfolgreich bekampfen.

1. Projektforderung als didaktische
Orientierungshilfe

Seit 2007 unternimmt das BMBF den
Versuch einer forschungsbasierten
Verwissenschaftlichung und didak-
tisch-professionellen Starkung der
immer noch schwach aufgestellten
Grundbildungspraxis.t Dem diente seit
2007 die Installierung zweier Forder-
programme. Eine zentrale Rolle spie-
len hierbei Entwicklungsprojekte als
Erprobungsraum sowie Vorwegnahme
kinftiger Angebotspraxis.

Mit dem auslaufenden (zweiten) For-
derprogramm »Arbeitsplatzorientierte
Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener« (2012-2015) sollten
insbesondere Betriebe als Grundbil-
dungsakteure gewonnen werden. Es
treten jedoch Realisierungsschwierig-
keiten auf. Eine zwingende Vorausset-
zung besteht etwa in dem Erfordernis
einer Einbettung der Grundbildung
in bestehende Strukturen. Vor allem
starker handlungsorientierte und dem
Arbeitsplatz angelagerte Vermittlungs-
formen dlrften praktikabel und der

Prof. Dr. Rainer Brodel ist Hochschul-
lehrer fiir Erwachsenenbildung

und aufderschu-
lische Jugend-
bildung an der
Westfilischen
Wilhelms-
Universitat
Miinster.

zweckrationalen betrieblichen Zeitord-
nung entgegenkommen.? Insofern gibt
es gute Grinde daflr, die didaktische
Weiterentwicklung auferbetrieblich
angesiedelter Veranstaltungsformate
nicht aus dem Auge zu verlieren.

Im Folgenden interessieren drei Pro-
jekte, die im Rahmen des oben schon
angesprochenen BMBF-Férderschwer-
punkts durchgefuhrt wurden. Die von
mir ausgewahlten Entwicklungsfor-
schungen lassen sich daraufhin be-
trachten, inwiefern diese Impulse fur
die Angebotsentwicklung in der Grund-
bildung stiften und zu einer zeitge-
mafen Professionalisierung beitragen
kdnnen.

2. Handlungsbefahigung durch finan-
zielle Grundbildung

Im Rahmen eines vom DIE durch-
geflhrten Vorhabens zur finanziellen
Grundbildung mit dem Label »CurVe«
ging es vorrangig um die Starkung von
Basiskompetenzen fur den »Umgang
mit Geld«. Das Projektthema wird nicht
als ein in sich geschlossenes Wissens-
gebiet behandelt, sondern anlassbe-
zogen in Form von Problemstellungen
und lebensweltlichen Fahigkeits- und
Handlungsanforderungen, die sich in
Okonomisch gepragten Alltagssitua-
tionen im Rahmen der Lebensflh-
rung ergeben. Dabei ragt die Verschul-
densproblematik als ein »kritisches
Lebensereignis«* heraus und trifft -
wie vielfach belegt - haufig Personen-
kreise, die Uberproportional mit einer

erheblichen Grundbildungsschwache
konfrontiert sind.

Theoretisch wie praktisch aufschluss-
reich an der hier geleisteten didakti-
schen Entwicklungsforschung ist der
Entwurf eines mehrdimensionalen
Kompetenzmodells. Die aus der leo-
Studie bekannten Alpha-Level wurden
als Leitkonstrukte zugrunde gelegt.
Das entstandene und empirisch ab-
gesicherte »CurVe-Modell« beruht auf
»der Differenzierung von Domanen
und Subdomanen finanzieller Grund-
bildung, die prozessorientiert und
entlang des Geldflusses die Kompe-
tenzanforderungen im Bereich Um-
gang mit Geld und finanziellen Res-
sourcen benennen<®. Innerhalb der
so thematisch bzw. aufgabenbezogen
hergeleiteten Bereiche des im Alltag
relevanten monetaren Handelns (z.B.
Ausgaben tatigen, Einkaufen) Iasst
sich wiederum nach dem jeweils be-
nétigten Wissen und Kdénnen unter-
scheiden. Hieran kénnen zuklnftig in
der Grundbildungspraxis die zielgrup-
penspezifische Angebotsentwicklung
und Lernberatung anknupfen.

Mit  dem  skizzierten Kompe-
tenzmodell wird entsprechend
dem»Situationsansatz«’ eine gravie-
rende Verschuldensproblematik auf-
gegriffen und als Bezugspunkt fur die
Weckungvon Lernbereitschaft genutzt.
Die beim CurVe-Ansatz anzutreffende
VerknUpfung von lebensweltlich-exis-
tenziellen Handlungsproblemen mit ei-
nem thematisch darauf abgestimmten
Lernstoff durfte bei den Zielgruppen
einem akuten Handlungsdruck oder
auch Nutzlichkeitserwagungen entge-
genkommen und nachhaltige Lernmo-
tivation wecken koénnen. Anlehnend
an die subjektwissenschaftliche Lern-
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theorie lieRe sich auch annehmen,
dass gerade bei einer gravierenden
Schuldenproblematik die Teilnahme
an Angeboten finanzieller Grundbil-
dung einem dringenden Lebens-
interesse des Subjekts entspricht.
Insofern durfte sowohl ein bewusst-
werdendes Bildungsinteresse als auch
ein manifestes Lernhandeln selbst
auf  »teilhabezurlckgewinnende(n)
funktionale(n) Lernbegrindungen«®
verweisen und daraus seine Antriebs-
kraft gewinnen kénnen.

Das CurVe-Projekt zeichnet insgesamt
aus - darin durfte es auch fir andere
Grundbildungsakteure instruktiv sein -,
dass die Doménen Lesen, Schreiben
und Rechnen hier nicht als »kontext-
lose Grundbildungskompetenzen«®,
sondern als lebensweltlich eingebun-
dene »situierte« Lerngegenstande in
das Blickfeld geraten®. Die Erkennt-
nisse des betrachteten Projekts mUn-
den in die Erstellung von Curriculum-
Bausteinen ein. Diese Module sind
hinsichtlich des Lernstands fur Teil-
nehmende mit dem Eingangsniveau
»Alpha-Level 3 und 4« vorgesehen.
Fur engagierte Weiterbildungseinrich-
tungen gibt es damit vielfaltig kom-
binierbare Planungshilfen, die zum
professionellen Ausbau des Grundbil-
dungsangebots beitragen kénnen.

3. Berufsorientierte Alphabetisie-
rung Arbeitsloser

Von Arbeitslosigkeit Betroffene sind er-
heblich starker als der Bevolkerungs-
durchschnitt mit dem Problem des
funktionalen Analphabetismus kon-
frontiert. DarUber hinaus leiden die
gesellschaftlichen Teilhabechancen
unter einer Kompetenzerosion, die mit
dem Ausschluss aus arbeitsweltlichen
Sozialisationsprozessen einhergeht.
Zu der Problematik liegen Erfahrun-
gen aus im einem Entwicklungsprojekt
»AlphaBERUF« im hier thematisierten
BMBF-Forderschwerpunkt vor.* Die
Bundesagentur fur Arbeit war als zen-
traler Projektpartner beteiligt. An den
erzielten Ergebnissen ist instruktiv,
welche Méglichkeiten, aber auch wel-
che Schwierigkeiten sich in Anbetracht
einer strikten Gesetzeslage fur die teil-
nehmerorientierte Angebotsplanung

Lernen fiir die Zukunft: Frederike

in der Erwachsenenbildung ergeben
kénnen.

Vorrang der beruflichen
Bildung

Bekanntlich ist die Férderung von
Schulungsmafinahmen fiir Geringqua-
lifizierte - von jeher - rechtlich nur so
weit moglich, wie ihre Durchfihrung
die Voraussetzungen eines primar
arbeitsmarktpolitischen Instruments
erfullt. Der Vorrang beruflicher Bil-
dung muss auch bei der Entwick-
lung zielgruppenorientierter Weiterbil-
dungsangebote gewahrt bleiben. Im
Projektverkauf tritt zutage, dass eine
Ausnahme selbst bei einer tief grei-
fenden Alphabetisierungsproblematik
nicht zu erreichen ist. Deshalb muss-
ten Kompromisse gesucht werden und
»zielgruppengerechte Angebote ... in
bestehende Forderstrukturen einge-
passt werden«*?> - auch wenn leicht
abzusehen war, dass einem lernbio-
grafischen und lebenslagenbedingten
Foérderbedarf allenfalls eingeschrankt
entsprochen werden kann.

Im Projekt AlphaBERUF bestand die
kooperative Ldésung in einem »mo-

Foto: Michael Sommer

dular aufgebaute(n) Forderkonzept
mit vorgeschalteter und begleitender
Alphabetisierung«*®:  »Die Teilneh-
menden werden ... gezielt auf schrift-
sprachliche Anforderungen in Maf-
nahmen der aktiven Arbeitsférderung
Arbeitsloser vorbereitet.«** Allerdings
erweisen sich die padagogischen Ge-
staltungschancen in Anbetracht der
zu erwartenden Lernausgangslagen
als recht begrenzt, denn der auf frei-
williger Basis stattfindende »Prasenz-
unterricht im Alphabetisierungsteil
(muss, R.B.) unter 15 Wochenstunden
liegen«® und darf héchstens drei Mo-
nate dauern.

Im dargestellten Projektbeispiel be-
steht das kooperative Miteinander
zwischen beruflicher und allgemeiner
Bildung in einer Separierung unter-
schiedlicher Foérderanteile. Die mo-
dulférmige Strukturierung des Ge-
samtférderkonzepts kommt diesem
getrennten Ansatz entgegen und si-
chert den Primat beruflicher Bildung
ab. Offensichtlich wird der geringe
Spielraum fur die Starkung genuin
grundbildnerischer Férderkomponen-
ten im Rahmen aktiver Arbeitsmarkt-
politik. Nichtsdestotrotz zeigt dieses
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Projektbeispiel mit seinem Bemuhen
um die gelingende Verschrankung
recht unterschiedlicher System- und
Handlungsrationalitaten, wie sich
konstruktive Wege fiir Ubertragungs-
moglichkeiten auch auf Einrichtungen
der allgemeinen Erwachsenenbildung
darstellen kdnnten.

4. Lernprogression durch Rahmen-
curriculum

Das im Volkshochschulbereich entwi-
ckelte »DVV-Rahmencurriculum« (RC)
liegt ausgearbeitet in digitaler Form
und in Ordnern vor.*® Es enthalt die
Schwerpunkte »Lesen« und »Schrei-
ben« sowie berufsfeldspezifische Ver-
tiefungen, die in einem neuen Projekt
noch erweitert werden. In Abhebung
zur bisher Uberwiegenden Kurspra-
xis zielt das Produkt auf die grofle
deutschsprachige Erwachsenengrup-
pe, die zwar basal alphabetisiert ist,
aber beim Lesen und Schreiben zu-
sammenhangender Texte erhebliche
Schwierigkeiten hat (»Alpha-Level 3
und 4«). Der Lernstoff ist modulfor-
mig aufbereitet. Methodische Hand-

Foto: Michael Sommer

lungsvorschlage und aufbereitete
Unterrichtsmaterialien dienen als ei-
ne flexibel nutzbare Richtschnur fur
zielgruppenspezifisches Kursleiter/-in-
nenhandeln. Absolvierte Module kon-
nen mit einer Prufung abgeschlossen
werden. Laut Projektteam erwachst
mit dem Einsatz der aufeinander ab-
gestimmten Lehr-/Lernmaterialien die
Chance, dass in die Grundbildungs-
landschaft ein héheres Mafl an in-
haltlicher Strukturierung sowie ab-
schlussbezogener Transparenz Einzug
erhalt. Angebotsplanerisch wie auch
mikrodidaktisch zeichnet sich das RC
durch die enge Koppelung von Lehr-/
Lernprozessen mit der (steuernden)
Einbeziehung standardisierter lerndi-
agnostischer Verfahren aus. Die di-
daktische Herausforderung besteht in
der teilnehmerorientierten Relationie-
rung von Lernangebot, lernbiografisch
anschlussfahigem Lehrhandeln und
schrittweisem Kompetenzerwerb. Des-
halb durfte bei der unterrichtlichen
Durchfihrung darauf zu achten sein,
wie sich - modular jeweils vorgegebe-
ne - Zielorientierung, Lernprogression
und kompetenzbiografische Ausgangs-

lagen optimieren lassen, ohne dass
Testangste aktualisiert werden und zu
Blockierungen fuhren. Kunftig wird von
Interesse sein zu erfahren, inwieweit
sich durch die Implementierung des
RC (und mittels einer erfahrungsba-
sierten Eingangs- und Lernberatung)
steuernd auf die Kurszusammenset-
zung vor Ort einwirken lasst.

Die Initiatorinnen der skizzierten
Projektentwicklung heben hervor, es
sei beabsichtigt, »Lernprogression zu
fordern und Kurse als Passagen in
weiterfihrende Bildungsangebote zu
etablieren« Solch eine angebots-
planerische Ausrichtung untermauern
auch Erkenntnisse aus einem aktuel-
len Forschungsprojekt um A. Kaiser
Uber die Ausschopfung metakogniti-
ver Lernpotenziale; danach verharre
die Adressatenschaft aufgrund eines
haufig »anspruchsarmen« Grundbil-
dungsprogramms im Zustand der Un-
terforderung, weshalb Angebotsinno-
vationen angeraten sei'°.

5. Ausblick

Die zuvor betrachteten Projekte regen
konzeptionell an und setzen nachhal-
tige Impulse fur eine didaktische Pro-
fessionalisierung. Bildungspolitisch
interessieren durfte insbesondere die
zuvor deutlich gewordene Tendenz hin-
sichtlich Setzung neuer Standards,
Erweiterung des  Kursspektrums
und modulférmiger Angebotsstruk-
turierung. Eine wichtige Rolle spielt
hierbei der Einsatz einer standardi-
sierten Lernstandsdiagnostik zwecks
Vergleichbarkeit und Steuerung von
Lernergebnissen.

Hinsichtlich der professionellen Weiter-
entwicklung des Grundbildungsange-
bots dlrfte dem RC eine Schlusselrolle
zukommen. Unter Grundbildungsleu-
ten wird diese didaktische Neuerung
Uberwiegend begrifit, sie ist aber
- wie zu erwarten war - nicht un-
kritisiert geblieben. So gibt es etwa
den Einwand einer ihm immanenten
»Steigerungslogik«!®; solcherart cur-
riculare Leitorientierung kénne mit-
tels einer normierenden bzw. sozial
vergleichenden Diagnosepraxis zu
Misserfolgserfahrungen unter der Teil-
nehmerschaft fuhren. Auch aus den
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Reihen praktizierender Grundbildner/-
innen kommt eine &hnlich gelagerte Kri-
tik. Danach liegt dem RC ein verengter
»Lernerfolgsbegriff« zugrunde; es erhebt
sich die Frage, welche »Bezugsnorm« fur
die von Lernenden in Grundbildungs-
veranstaltungen erbrachten Leistungen
zugrunde gelegt wird.?°

Einen weiteren Diskussionspunkt stellt
die schon friher bekannt gewordene Kri-
tik an dem Phanomen der langjahrigen
Verweildauer in den bisherigen Grund-
bildungskursen?* bei einer gegenwartig
starkeren Fokussierung abschlusso-
rientierter Kursformate dar. Hierdurch
kdnnte sich fur professionelles Handeln
eine keineswegs unproblematische »Wi-
derspruchskonstellation von padagogi-
schen und d6konomischen Kriterien und
Zielen«®® abzeichnen: Denn in Anbe-
tracht knapper Grundbildungsgelder
bleibt nicht auszuschliefen, dass die ex-
plizite Ansprache von Adressaten/-innen
mittlerer und hdherer Lernniveaus mit
einem Aufmerksamkeitsverlust fir das
Gros der bisherigen Teilnehmerschaft
einhergeht.

Bei den von mir betrachteten Projekten
CurVe und RC wird fur die Grundbil-
dungsarbeit als Ganze klar erkenntlich,
dass diese zu den voraussetzungsrei-
chen und professionell anspruchsvollen

Zu den Bildern in diesem Heft

Die Reha-MaRnahme »Behindertenspezifische Erstaus-
bildung« in der Akademie Klausenhof richtet sich an
junge Leute, fur die eine »Vollausbildung« derzeit noch
zu schwierig ist, die aber durch spezielle Férderung eine
sog. »vereinfachte Ausbildung« erfolgreich absolvieren

konnen.

Grundbildung spielt in diesen Ausbildungsgangen, die
jedes Jahrangeboten werden, eine entscheidende Rolle.
Eine Gruppe hat sich gezielt mit der Frage beschaftigt,
was die eigene Persodnlichkeit, das Ich, ausmacht, und
flr welche Ziele es sich lohnt zu lernen. Dabei waren
den Kursteilnehmenden persdnliche Ziele mindestens
genauso wichtig wie Berufswinsche. Die Kompetenz,
Ziele zu finden und durch Lernen zu verfolgen, nahm
dabei fur alle eine wichtige, Ubergeordnete Rolle ein.

Programmbereichen der Erwachse-
nenbildung zahlt. Die Bereitschaft
zu interdisziplinarer Kooperation ist
gefragt. Vor allem mit der Sprachwis-
senschaft muss zusammengearbei-
tet werden. Das lasst sich eingehend
auch am Aufbau des RC erkennen?3,
Im CurVe-Projekt war darliber hin-
aus die Kooperation mit finanzwis-
senschaftlicher Expertise und mit
Schuldnerberatungsstellen wichtig.

Anmerkungen

Vgl. Meisel/Mickler 2015.

Vgl. Schmidt-Lauff 2010, S. 361.
Mania/Troster 2013 u. 2014.
Filipp 1981.

Vgl. Grotliischen u.a. 2014.
Mania/Troster 2014, S. 141.
Vgl. Siebert 1974, S. 144 ff.
Ludwig 2012, S. 177.
Mania/Troster 2014, S. 140.
10 Vgl. Schutz/Luckmann 1979.
11 Vgl. Dauser 2014.

12 Dauser 2014, S. 37.

13 Ebd., S. 40.

14 Ebd., S. 42.

15 Ebd., S. 43.

16 Vgl. Frieling/Rustemeyer 2014.
17 Ebd., S. 2.

18 Vgl. Hohenstein u.a. 2014, S. 117.
19 Nienkemper 2015, S. 301.

20 Vgl. Rieckmann 2014, S. 15 ff.
21 Vgl. Grotlischen u.a. 2014.

22 von Hippel 2011, S. 52.

23 Vgl. Rosebrock 2014.
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Mehr Bildung fiir
Fliichtlinge

Der Verwaltungsrat der Bun-
desagentur fur Arbeit sieht
dringenden Handlungsbedarf,
die Integrationsbemuhungen
flr Flichtlinge und Geduldete
mit Arbeitsgestattung zu ver-
bessern. In seiner Sitzung Ende
April hat er eine Reihe von Emp-
fehlungen beschlossen, die
sich an Arbeitsagenturen und
Jobcenter und weitere Adres-
saten gleichermafien richten.
Der Verwaltungsrat hatte eine
Expertengruppe eingesetzt, die
Empfehlungen an die Bundes-
agentur und an weitere wesent-
liche Akteure erarbeitet hat.

Im Bereich der Bundesagentur
wird u.a. Handlungsbedarf bei
der Rekrutierung und Qualifizie-
rung von Beratungs- und Ver-
mittlungsfachkraften in diesem
Bereich gesehen. Kompetenz-
feststellungsverfahren mussen
weiterentwickelt und mdglichst
frihzeitig nach der Ankunft in
Deutschland eingesetzt werden.
Die Netzwerkarbeit mit wichtigen
Partnern wie z.B. dem Netzwerk
Integration durch Qualifizierung
(IQ) sollte intensiviert werden,
um den Wissensaustausch zu
starken.

An weitere Verantwortliche wer-
den u.a. folgende Empfehlungen
gerichtet: Bei einer steigenden
Anzahl von Flichtlingen muss ei-
ne adaquate finanzielle Ausstat-
tungin der Arbeitslosenversiche-
rung und in der Grundsicherung
sichergestelltsein. Bereitstellung
eines Grundangebots einer neu
strukturierten Deutschférderung
in einer Groéenordnung von 300
Millionen Euro aus Steuermit-
teln, ausbildungsbegleitende
Hilfe fUr Geduldete ohne Arbeits-
verbot sowie Aufenthaltsgaran-
tien wahrend einer beruflichen
Ausbildung und nach deren Ab-
schluss.

Grundbildung: Neue Impulse und viele

alte Probleme

Dekade der Alphabetisierung und Grundbildung gefordert

Seit der »leo. - Level-One Studie« der
Universitdt Hamburg von 2011 ist
in den Bereich der Grundbildung in
Deutschland Bewegung gekommen.
Auch in Verbindung mit den Ergebnis-
sen der PIAAC-Studie, die einen hohen
Anteil an leseschwachen Erwachsenen
ermittelt hat, ist es nicht mehr zu leug-
nen: Deutschland hat ein Problem mit
funktionalem Analphabetismus. Neue
Projekte, politische Positionen, Studien
und Papiere belegen ein intensives
Bemuhen der Akteure, diese Situation
Zu verbessern.

Klar ist, dass man nicht von heute auf
morgen die Situation verbessern kann.
Klar ist aber auch, dass es erheblicher
Anstrengungen bedarf, diesen funk-
tionalen Analphabetismus wirkungs-
voll zu bekampfen, und die betroffe-
nen Menschen am Ende tatsachlich
richtig Lesen und Schreiben lernen.
Seit Verdffentlichung der Hamburger
Studie wurde vor allem in Forschung
und in begleitende Projekte sowie in
Vernetzung vor Ort investiert. Auch
die derzeitige Regierung hat in ihrem
Koalitionsvertrag festgelegt: »Wir wer-
den die Alphabetisierungsstrategie von
Bund und Landern zu einer Dekade der
Alphabetisierung weiterentwickeln und
die Forderung ausbauen.«

Dekade der
Alphabetisierung?

Der Bundesverband Alphabetisierung
und Grundbildung e.V. hat Ende Fe-
bruar 2015 funfzehn Thesen verof-
fentlicht, die »als Grundlage fir einen
gemeinsamen Weg der Hauptakteure
der Nationalen Dekade zur Alphabeti-
sierung und Grundbildung in Deutsch-
land« dienen sollen. An erster Stelle
wird dort gefordert, das Kooperations-
verbot zwischen Bund und Landern in
diesem Bereich aufzuheben (s. auch
EB 3/2014), um im Rahmen der 2011

vom Bund und der KMK gestarteten
»nationalen Strategie« konkrete Hand-
lungs- und Budgetierungsstrategien zu
erarbeiten und umzusetzen zu kénnen.
Das Papier des Bundesverbands for-
dert, dass entsprechende Lernange-
bote durch gesonderte Budgets fur
Alphabetisierung und Grundbildung
vom Bund und den L&ndern gemein-
sam aufgestellt werden. Auferdem
spricht sich der Verband fur eine bes-
sere Qualifizierung des padagogischen
Personals in diesem Sektor aus und
dass moglichst viele relevante Institu-
tionen wie die Schulen, Arbeitsagentu-
ren, Bibliotheken, Forschung und die
Wirtschaft sich kontinuierlich mit dem
Thema beschaftigen.

Aus Sicht der KEB Deutschland mus-
sen alle gesellschaftlichen Krafte an
dieser Dekade mitwirken kdnnen. Ne-
ben Volkshochschulen missen auch
die anderen Weiterbildungstrager
der offentlich verantworteten Weiter-
bildung starker einbezogen werden.
Kompetenzen, die eine Voraussetzung
fur eine erfolgreiche Teilnahme an der
Gesellschaft sind - dazu gehort insbe-
sondere die grundlegende Fahigkeit,
sich Informationen zu erschlieRen -,
weisen Uber Angebote der Alphabeti-
sierung hinaus. Grundbildung in dieser
Dekade sollte Alphabetisierung, Rech-
nen, IT, Gesundheitsbildung, politische
Grundbildung, finanzielle Grundbildung
und soziale Kompetenzen beinhalten.
Die Frage der Erreichung der
Analphabet/-innen bzw. der potenziel-
len Teilnehmenden ist nicht nur eine
Frage der Zahl der zur Verfugung ste-
henden Kursplatze, sondern es geht
vor allem darum, wie Kursangebote
und potenzielle Teilnehmer/-innen zu-
einander kommen. Der Ausbau nie-
derschwelligen Angebote muss weiter
vorangebracht werden. Erreichbarkeit,
Bezahlbarkeit und nachhaltige Stabi-
litdt sind ebenfalls von Bedeutung.



| b

Lesen und schreiben lernen fiir Erwachsene:

ALFA-TELEFON

0800-53 33 44 55

www.mein-schliissel-zur-welt.de

Das Themenfeld Alphabetisierung und
Grundbildung sollte mit Bezug zu allen
gesellschaftlichen Handlungsfeldern
bearbeitet werden, d.h. tber den Wirt-
schafts- und Arbeitsbereich hinaus,
sollten Jugendhilfe, Kitas, Familienbil-
dung, Strafvollzug etc. einbezogen und
Kooperationen von Bildungsanbietern
mit diesen geférdert werden.

Um mehr Betroffenen ein adaquates
Kursangebot bieten zu kdnnen, bedarf
es professioneller Lehrkrafte, sowohl
flr Deutsch als Erstsprache als auch
flr Deutsch als Fremdsprache. Deren
Ausbildung, so die Position der KEB
weiter, muss von der 6ffentlichen Hand
finanziert werden. Um Qualitatsverlust
zu vermeiden und Investitionen in Fort-
bildung zu Kursleitenden nachhaltig
zu gestalten ist, eine bessere Finan-
zierung der Kursleitenden notwendig.
Wenn Kursleitende zwar ausgebildet,
aber nicht entsprechend finanziell
abgesichert werden, wandern sie bei
der nachsten Gelegenheit in einen
anderen Bereich (mit Festanstellungs-
optionen) ab.

Das Bundesministerium fir Bildung
und Forschung hat im Rahmen der
nationalen Strategie das Forderpro-
gramm »Arbeitsplatzorientierte Alpha-
betisierung und Grundbildung Erwach-
sener« mit rund 20 Millionen Euro
aufgelegt, das nun 2015 beendet wird.
Rund 60 »Alphabund«Projekte wurden
damit finanziert (s. die Artikel von
Kaiser/Kaiser, Brodel und Annegret
Aulbert-Siepelmeyer in diesem Heft
bzw. Uber »GINIWE« in Heft 1/2015).
Da rund die Halfte aller funktionalen

uuuuuuuuu

Plakatmotiv aus
der BMBF-Kam-
pagne »Lesen

& Schreiben -
Mein Schliissel
zur Welt«

Analphabeten/-innen Beschéaftigte in
Unternehmen sind, liegt es nahe, hier
anzusetzen, um die Betroffenen zu er-
reichen und zu unterstutzen. Allerdings
zeigte sich in vielen dieser Initiativen,
dass der Zugang Uber Firmen schwierig
ist - obwohl die Betroffenen hier selbst
oft die Notwendigkeit sehen, sich wei-
terzubilden.

»SAPfA«(»SensibilisierungvonArbeitneh-
mern fur das Problem des funktionalen

Analphabetismus in Unternehmenc) ist
eine aktuelle Studie der Stiftung Lesen,
die die Rolle der Unternehmen genauer
in den Blick nimmt. Die Studie entkréaf-
tet die weit verbreitete Annahme, dass
(funktionaler) Analphabetismus gene-
rell ein Tabu sei. Im beruflichen Umfeld
ist demnach das Thema offenbar gut
bekannt. Von den Arbeitgebern sagen
42 Prozent, dass sie mindestens eine
Person beschéftigen, die nicht richtig
lesen und schreiben kann. Trotz der
Probleme mit funktionalem Analpha-
betismus seien die Unternehmen sehr
zurlckhaltend, wenn es um konkrete
BildungsmafRnahmen flr die betroffe-
nen Personen geht.

Dass sich auch die Wirtschaftsverban-
de, die sonst zurlckhaltend bei dem
Thema agieren, aktiv einbringen kon-
nen, zeigt das Beispiel des Projekts
AlphaGrund (»Arbeitsplatzorientierte
Alphabetisierung und Grundbildung Er-
wachsener«) - eine Kooperation des
Instituts der deutschen Wirtschaft mit
regionalen Akteuren/-innen im Raum
Sudhessen und Nordbaden. Das Bund-

Jeder Zweite macht eine Weiterbildung
Ergebnisse des Adult Education Survey 2014

Im Jahr 2014 haben 51 Prozent aller Deutschen im erwerbsfahigen Alter an
mindestens einer WeiterbildungsmafRnahme teilgenommen. Damit ist der Wert
gegenlber 2012 um weitere zwei Prozentpunkte gestiegen, was die seit 2010
zu beobachtende steigende Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland bestatigt.
Dies ist ein Ergebnis des Adult Education Survey (AES) 2014, mit dem das Wei-
terbildungsverhalten der Bevolkerung erhoben wird.

Uber zwei Drittel der Weiterbildungsaktivitdten sind der betrieblichen Weiterbil-
dung zuzuordnen. Dementsprechend ist die Weiterbildungsbeteiligung bei den
Erwerbstatigen mit 58 Prozent am héchsten. Aber es holen auch Gruppen auf,
die bislang weniger am lebenslangen Lernen teilgenommen haben. So hat sich
die Teilnahmequote bei den Gruppe der Arbeiter unter den Erwerbstatigen um
sechs Prozentpunkte, die bei den Un- und Angelernten um sieben Prozentpunkte
auf jeweils 44 Prozent erhoht.

Der Adult Education Survey wird seit 2007 im Abstand von zwei bis drei Jahren
in Deutschland durchgefuhrt. Er hat das Berichtssystem Weiterbildung abgeldst,
mit dem schon seit Gber dreiflig Jahren Daten zum Weiterbildungsverhalten der
Bevodlkerung erhoben werden.

Seit Anfang des Jahres hat das BMBF einen Telefonservice zur Weiterbildungs-
beratung eingerichtet. Wer Fragen zum Thema »Weiterbildung« hat, kann unter
die Nummer 030 20179090 an Werktagen zwischen 10 und 17 Uhr eine Be-
ratung nutzen. Weitere Blrgertelefone gibt es auch zur Bildungspramie (0800
6223634) sowie zu anderen Bildungsthemen wie BAf6G oder ein Lotsendienst
fur Unternehmen, die Férderungen flr ihre Projekte suchen.
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nis hat kostenlose Qualifizierungsange-
bote fur Unternehmen entwickelt und
macht in der Region mit Aktionen, Bro-
schiren und Newslettern auf funktiona-
len Analphabetismus aufmerksam.

Vernetzungen

Die Vernetzung relevanter Akteure/
-innen, die GrlUndung von »runden
Tischen«, gemeinsame Aktivitaten in
der Region sind derzeit an vielen Or-
ten in Deutschland zu beobachten.
In NRW hat sich z.B. im Rahmen ei-
nes Projekts (Laufzeit bis Ende 2015)
ein »Alphanetz NRW« gegriindet, be-
treut von einer Koordinierungsstelle
beim Landesverband der Volkshoch-
schulen in NRW. Das Land Baden-
Wurttemberg hat jetzt, im Februar
2015, die Forderung einer »Fachstelle
Alphabetisierung und Grundbildungx«
ausgeschrieben sowie eine finanzielle

Unterstitzung fur Alphabetisierungs-
kurse. Auch in Kéln geht man diesen
Vernetzungsweg. Hier wurde im Juni
2014 das »Kdlner Zentrum fur Grund-
bildung und Pravention« unter der Tra-
gerschaft vom Amt fur Weiterbildung,
Lernende Region - Netzwerk Kéln und
der Universitat Koéln gegrindet. Hier
sollen innovative Modelle fur die sozi-
alraumorientierte Grundbildungsarbeit
entwickelt werden. In Aachen wurde
im September vergangenen Jahres
das »Aachener Bulindnis fur Alphabeti-
sierung und Grundbildung« ins Leben
gerufen. Initiatoren/-innen waren die
Volkshochschulen aus der Region, die
Arbeitsagentur Aachen-Duren, kirch-
liche Einrichtungen, aber auch einige
Unternehmen, die Schuldnerberatung
und Krankenkassen.

Trotz aller Vernetzung bleibt das Pro-
blem, dass viele Aktivitaten der Bil-
dungstrager meistens nicht Gber die

Weiterbildungsbranche im Aufwind
BIBB und DIE veroffentlichen wbmonitor-Klimawerte 2014

Die positive wirtschaftliche Entwicklung der Weiterbildungsbranche hélt an. Sowohl
Uberwiegend privat, also von Betrieben oder Teilnehmenden finanzierte Anbieter
als auch solche, die ihre Einnahmen Uberwiegend von der 6ffentlichen Hand be-
ziehen, berichten von einer verbesserten wirtschaftlichen Stimmung. Dies zeigt die
wbmonitor-Umfrage 2014 des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB) und des
Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung - Leibniz-Zentrum fur Lebenslanges
Lernen e.V. (DIE).

Der auf Basis der Umfrage ermittelte »wbmonitor-Klimawert« lag 2014 (auf einer
Skala von -100 bis +100) bei +41. Er ist gegentber dem Vorjahr um 13 Punkte
gestiegen. Damit erreicht der Klimawert fur alle Anbieter fast den bisherigen
Hochstwert aus dem Jahr 2008 (+42). Anbieter, bei denen mindestens 50 Prozent
der Einnahmen im Bereich der Weiterbildung betrieblich finanziert werden, schat-
zen - wie in den Vorjahren - ihre wirtschaftliche Situation am positivsten ein. lhr
Klimawert ist um funf Punkte auf +55 gestiegen. Hauptsachlich von den Teilneh-
menden finanzierte Anbieter konnten sich ebenfalls um finf Punkte verbessern
und erreichen mit +50 sogar ihren bisherigen Hochstwert.

Auch Uberwiegend oOffentlich finanzierte Einrichtungen vermelden mit +32 bezie-
hungsweise +31 eine gute wirtschaftliche Stimmung. Das gute Wirtschaftsklima der
vor allem durch Arbeitsagentur/Jobcenter finanzierten Anbieter Gberrascht vor dem
Hintergrund der stagnierenden Weiterbildungsforderung der Bundesagentur fur
Arbeit (BA). Wirtschaftlich profitieren konnten vor allem Anbieter, die BA-geforderte
Personen mit anderweitig finanzierten Teilnehmenden kombinieren.

wbmonitor ist ein Kooperationsprojekt von BIBB und DIE. Mit einer jahrlichen Um-
frage will wbmonitor zu mehr Ubersicht iber die Weiterbildungslandschaft und die
Anbieterstrukturen beitragen und aktuelle Veranderungen aufzeigen. An der womo-
nitor-Umfrage 2014 beteiligten sich mehr als 2.000 Weiterbildungsanbieter.

normale Forderung nach den Weiter-
bildungsgesetzen abgerechnet werden
kdonnen. Dies ist etwa das Ergebnis
einer Studie von »Weiterbildungsbera-
tung im sozialrdumlichen Umfeld (»Wi-
sU« (siehe Besprechung des Buches
»Weiterbildung und Weiterbildungsbe-
ratung fur »Bildungsferne« in diesem
Heft). Mit viel persdnlichem Kontakt
und Engagement einzelner Mitarbei-
tender kann zwar der Zugang zu dem
betroffenen Personenkreis gewonnen
werden. Doch diese Arbeit und die
Beratungsarbeit kann nicht Uber die
Ubliche Erstattung von Unterrichtsein-
heiten oder Teilnehmertagen abge-
rechnet werden.

Erste Bundesfachkonferenz

Dass in den letzten Jahren schon viel
getan und erreicht wurde, zeigte die
»Erste Bundesfachkonferenz Grundbil-
dung« Anfang Méarz 2015 im Haus am
Dom in Frankfurt. Das Fazit der Vor-
trdge und Workshops war, dass zwar
gerade in der Basisarbeit vor Ort noch
viel zu tun ist, dass aber das Interesse
an dem Thema bundesweit zunimmt
und dass sich der Fokus mehr und
mehr auf Grundbildung und nicht nur
auf Alphabetisierung richtet.
Alle Erfahrungen und Ergebnisse sollen
in einem Kompendium »Grundbildung
Erwachsener« einflieBen, mit dessen
Erstellung das BMBF Prof. Dr. Cordula
Loffler von der Padagogischen Hoch-
schule Weingarten beauftragt hat. Das
Handbuch, an dem 32 Autoren/-innen
mitwirken, soll rund 400 Seiten stark
werden und im Frahjahr 2016 im UTB-
Verlag erscheinen.
An dieser Hochschule ist auch der bun-
desweit einzigartige Masterstudiengang
»Alphabetisierung und Grundbildung«
angesiedelt, der allerdings geringe Stu-
dierendenzahlenmeldet.Voraussetzung
zur Teilnahme ist ein vorangegangenes
Lehramtsstudium und einige Jahre Be-
rufserfahrung. Grinde fir die geringe
Teilnahmebereitschaft sind nicht nur
die Kosten fur die Studierenden, son-
dern auch die Tatsache, dass es in der
Grundbildung wenig entsprechend der
Ausbildung bezahlte Stellen gibt.
Michael Sommer



Weiterbildungsgesetz NRW seit 40 Jahren in Kraft

KEFB veroffentlicht Interview mit Reinhard Gratz

Das »Gesetz zur Ordnung und For-
derung der Weiterbildung im Lande
Nordrhein-Westfalen« (WbG) wurde am
31.7.1974 verabschiedet und ist vor 40
Jahren am 1.1.1975 in Kraft getreten.
Es zahlt zu den Vorbildern flr entspre-
chende Gesetze in anderen Bundes-
landern. Heute sind 138 kommunale
Volkshochschulen und 380 Bildungs-
statten in anderer Tragerschaft nach
dem WbG anerkannt und machen
Angebote in den Bereichen der allge-
meinen, politischen, beruflichen und
kulturellen Weiterbildung sowie der
Eltern- und Familienbildung. Zudem er-
maoglicht das WbG den nachtraglichen
Erwerb von Schulabschlissen.

Interview mit damaligem
Ausschussvorsitzenden

Die Landesarbeitsgemeinschaft flr
katholische Erwachsenen- und Famili-
enbildung in Nordrhein-Westfalen e.V.
(LAG KEFB NRW e.V.) hat Teile ihres ge-
rade erschienenen Jahrbuchs diesem
Jubildum gewidmet. So gibt Reinhard
Gratz, der damalige Ausschussvorsit-
zende fur Schule und Weiterbildung
des Landtags NRW, in dem Jahrbuch

Jahrbuch
2014 | 2015

An
A [K[3:

Cover des neuen KEFB-Jahrbuchs

ein Interview. Gratz war von 1970
bis 2000 SPD-Landtagsabgeordneter.
Ruckblickend ist fUr ihn unbestritten,
dass das Gesetz ein langfristiger und
nachhaltiger Erfolg ist. Doch es gibt
nach seiner Ansicht auch kritische
Entwicklungen: »Bedauerlich ist, dass
nach der Deckelung des WbG im Jahr
1980 auf sehr gutem Finanzierungs-
niveau in den Folgejahrzehnten die
Weiterbildung nicht mehr voll an den
normalen Haushaltssteigerungen teil-
nehmen konnte. Dies hat nicht nur
zu einer dauerhaften und so nicht ge-
planten prozentualen Absenkung des
Landesanteils gefuhrt.«

Durch das Gesetz wurde zwar eine
bessere Professionalisierung maoglich,
doch »unbefriedigend bleibt die knap-
pe Entlohnung vieler fachlich guter und
bendtigter Honorarkrafte«, sagte Gratz.
NRW erfulle heute »bei Weitem nicht

mehr eine berechtigte Zielmarke, dass
namlich ein Prozent des Bildungshaus-
haltes eines Bundeslandes der Weiter-
bildung vorbehalten sein sollte.«
Gratz weiter: »Eine nur in Ansatzen
angepackte Mammutaufgabe ist die
Vermittlung von Grundbildung und die
Arbeit fur funktionelle Analphabeten.
Dazu ware die Aufhebung des Ko-
operationsverbotes eine finanziell und
strukturell wirkende Hilfe. Die Beschu-
lung von Analphabeten ist allerdings
eine grofRere und schwierigere Aufgabe
als die Durchfuhrung der erfolgreichen
Integrationskurse.« Insgesamt musse
politisch anerkannt werden, dass »Wei-
terbildung bei jahrlich vielen Millionen
Teilnehmern keine Bildungsnische
ist, sondern dass sie schon heute flur
relativ wenig Geld grofle Leistungen
erbringte«.

so

Katholische Erwachsenenbildung in
Europa - Fit fur die Zukunft?!

FEECA-Tagung in Koln

Die Fachtagung der Europaische Foderation fur Katholische Erwachsenenbildung
(FEECA) behandelte dieses Jahr das Thema »Katholische Erwachsenenbildung
und neue Medien«. Es zeigte sich, dass die katholische Erwachsenenbildung in
Europa intensiv an dem Einsatz digitaler Medien in der Bildung sowie der Medi-
enbildung arbeitet. Allerdings gibt es auch noch »Luft nach obenc.

Die 20 Teilnehmenden aus neun Landern berieten sich zum Einsatz von Medien
in der Erwachsenenbildung und den Herausforderungen, die es noch diesbezlg-
lich gibt. Sie informierten sich Uber das Rezeptionsverhalten unterschiedlicher
»Milieus«. Hier zeigte sich die Notwendigkeit von digitalen Lernmdglichkeiten fur
die Zukunft der Erwachsenenbildung ganz deutlich.

Ebenso konnte sich Uber Projekte in den einzelnen Landern informiert werden. So
hat z.B Ungarn ein multimediales Webportal zur katholischen Soziallehre sowie
flr den Bereich Ehe- und Familienbildung eingerichtet. Wie auch in den letzten
Tagungen stand das Voneinanderlernen im Mittelpunkt. Unterstitzung durch
Referate erfuhr die Tagung durch Prof. Andreas Blsch, Katholische Hochschule
Mainz / Clearingstelle der Deutschen Bischofskonferenz, und Pater Philipp Reich-
ling OPraem, Katholischer Rundfunkbeauftragter-Kirche im WDR. Judith Wind
aus dem Europaburo hat dartber hinaus Uber aktuelle Entwicklungen in Brissel
berichtet. Die Veranstaltung wurde von renovabis unterstutzt.
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Katholische offentliche Biichereien (KOB)

Institutionen der Katholischen Erwachsenenbildung (9)

Die katholischen offentlichen Blche-
reien (KOB) gehdren zur gewohnten
Ausstattung von Kirchengemeinden.
Meist ehrenamtlich geleitet, sind sie
nicht nur Ausleihort fur Literatur, son-
dern Begegnungs- und Bildungsraum
fur die Gemeindemitglieder. Die ka-
tholischen Buchereien werden von
den jeweiligen (Erz-)Bistimern durch
Fachstellen unterstutzt. Im Erzbistum
Koln gibt es beispielsweise 375 ka-
tholische o6ffentliche Buchereien mit
4.400 ehrenamtlichen Mitarbeitenden,
Uber 10.600 Veranstaltungen im Jahr,
einem Gesamtbestand von 1,4 Millio-
nen Medien, 2,8 Millionen Ausleihen
und 105.000 Benutzer/-innen pro Jahr.
Die Veranstaltungen in den Blchereien
richten sich an Kinder und auch an Er-
wachsene. Fir sie bieten die KOB Infor-
mations- und Bildungsveranstaltungen
rund um das Thema Bucher und Lite-
ratur. Typisch sind Buchausstellungen,
Theaterauffihrungen und -projekte, Le-
sungen, literarische Gesprachskreise,
Events und Filmabende.

Fachstellen KOB

Die »Fachstellen KOB«in den jeweiligen
Generalvikariaten unterstitzen diese
Arbeit auf vielfaltige Weise. Dazu ge-
hoéren vor allem Fortbildungsangebote
fir die ehrenamtlichen Helfer, insbe-
sondere die Grundausbildung, die fir
die Filhrung einer KOB notwendige
Kompetenzen vermittelt. Zum Fortbil-
dungsangebot gehdren auch spezielle
Workshops, wie etwa im Erzbistum
Koéln Themen wie »Schwierige Ge-
sprachs-Situationen im Blchereialltag
meistern« oder »Katalogisierung mit
Bibliothecax.

Als Ubergreifende Stelle fungiert der
Borromausverein in Bonn und der
St. Michaelsbund in Minchen fur die
bayerischen Didzesen. Der Borroma-
usverein wird von der deutschen Bi-
schofskonferenz unterstitzt. Anliegen
der Grindung 1845 war schon die
»breite Volksbildung« sowie die »Bele-

bung christlicher Gesinnung« und die
»Verbreitung guter Schriften«. Heute
bietet der Verein vor allem einen Lekto-
ratsdienst, der Neuerscheiungen sich-
tet und rezensiert, Materialien und
weitere Hilfen fir die KOB sowie in
Zusammenarbeit mit den diézesanen
Fachstellen Aus- und Fortbildungen
zur Kkirchlichen Bulchereipraxis sowie
Bildungsangebote zur Forderung der
bibliothekarischen, literarischen und
spirituellen Kompetenz.

KiBuAss-Ausbildung

Wichtiger Baustein im Fortbildungs-
konzept ist die Ausbildung zur/m
»kirchlichen Bulchereiassistentin/-en
(KiBUAss)«. Die KiBUAss-Ausbildung
erfolgt in drei Prasenzphasen und um-
fasst wesentliche Themengebiete der
Buchereiarbeit. Neben weiteren Fort-
bildungen bietet der Verein auch Fern-
kurse Uber Erwachsenen- und uber
Kinder- und Jugendliteratur an. Der St.
Michaelsbund erfullt diese Aufgabe flr
die bayerischen Didzesen. Das Tochter-
unternehmen des Vereins »borro me-
dien gmbh« vertreibt die empfohlenen
Biicher vor allem an die KOB - seit

2014 auch mit verstarkter Kooperation
mit dem St. Michaelsbund.
Jonas Heimberg, Bildungsreferent
beim Borromausverein e.V.: »Katholi-
sche dffentliche Biichereien (KOB) sind
Medien-, Kultur- und Kommunikations-
zentren, die neben einem abwechs-
lungsreichen Angebot an Bildung und
Unterhaltung auch die Méglichkeit zur
Begegnung und zum Austausch bieten.
Der Borromausverein unterstutzt ca.
2.400 Buchereien mit rund 23.000
Ehrenamtlichen. Diese geben dem Bil-
dungsauftrag der katholischen Kirche
ein Gesicht und ermdéglichen freien Zu-
gang zu vielfaltigen Informationen aus
Kultur, Politik und Wirtschaft. Auch die
Leseférderung ist vielen Blchereien
ein grofRes Anliegen. Haufig bestehen
zahlreiche Kooperationen mit anderen
lokalen Bildungsinstitutionen.
Doch nicht nur die Besucher der KOB
profitieren. Auch die vielen zumeist
ehrenamtlichen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter finden sich im Blcherei-
alltag haufig in Situationen des infor-
mellen Lernens wieder. Durch Fort-
bildungen und einen hohen Anteil an
eigenstandiger Kompetenzentwicklung
in den unterschiedlichsten Bereichen
sind katholische 6ffentliche Blcherei-
en Paradebeispiele fur Institutionen,
wo lebenslanges Lernen in vielerlei
Hinsicht gelebt wird.«

Michael Sommer

Jugend

Typische KOB-Arbeit: Priasentation einer Buchausstellung in Michelstadt

Foto: BiblioTheke 3.14
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Eine Waschespinne

Oder: Warum Asylbewerber jetzt
dazugehoéren

»Eine Waschespinne wird dringend
gebrauchte, sagt mir die ehrenamt-
liche Fluchtlings-Koordinatorin in
meiner Heimatgemeinde. Dort le-
ben mittlerweile 72 Asylbewerber
in vier UnterklUnften. Auf meine
»bildungsmaRigangehauchte« Fra-
ge, was man denn vonseiten der
katholischen Erwachsenenbildung
fur die Flichtlinge tun kann, be-
komme ich die praktische Antwort:
Eine Waschespinne fur den Garten
vor dem Haus ist dringend notwen-
dig. Vermutlich habe ich ein wenig
irritiert geschaut, als ich diese Ant-
wort horte. Das hat doch gar nichts
mit Bildung zu tun, diese Gedanken
las die Ehrenamtliche aus meinem
fragenden Blick.

Deutsche Ordnungsliebe

Wir kamen ins Gesprach Uber die-
sen Wunsch, und schnell wurde klar:
Den fast 20 Personen in diesem
Haus fehlt der Platz zum Trock-
nen der Wasche. Wohin damit? An
den Gartenzaun, dort kann sie gut
trocknen! Ganz bunt sieht der Zaun
aus, seit die Fluchtlinge in diesem
Haus wohnen. Den Nachbarn in
der Siedlung, denen die »deutsche
Ordnungsliebe« anerzogen wurde,
fehlt fUr diese bunte Aufreihung der
Wasche am Gartenzaun jegliches

Verstandnis. Wie sieht denn das
aus, hort man sie sagen. Wir sind
doch nichtin Afrika im Slum. Schnell
bilden sich Vorurteile Gber die Men-
schen, die nebenan wohnen. Und
weil man ihre Sprachen nicht ver-
steht, traut man sich auch nicht,
mit ihnen zu reden. Man weif nur,
dass die nebenan lebenden Famili-
en und Singles aus Syrien, Eritrea
und Pakistan kommen. Ein Lacheln
Uber den Gartenzaun gelingt schon
einigen, aber die Skepsis Uber die
andere Lebensart, die sich auch am
Gartenzaun zeigt, bleibt bestehen.

Praktische Wiinsche

So stehe ich nun selbst mit vielen
Fragen da. Denn ich hatte auf die
Antwort gehofft, dass fir die Flucht-
linge dringend Deutschkurse und
interkulturelle Seminare notwendig
seien. Dabei kénnte die Erwachse-
nenbildung bestens fachlich unter-
stutzen, das wéare meine Antwort
gewesen. Aber die Ehrenamtliche
in der Flichtlingsarbeit hatte an-
dere Sorgen: die Waschespinne flr
den Garten, grofe Kochtépfe fur
landestypische Gerichte, eine Be-
gleitung bei Arztbesuchen, warme
Kleidung fur den Winter, Schulran-
zen fur die Kinder, Gummistiefel flr
den Kindergarten. Und mit diesen
praktischen Winschen war diese
Ehrenamtliche nicht alleine. Denn
in allen Unterklinften gibt es die
gleichen Alltagssorgen. Die Helferin-
nen selbst arbeiten hoch engagiert,
merken aber auch, dass sie selbst
an Grenzen kommen.

Ehrenamtliche brauchen
Begleitung und Beratung

Dankbar sind die Ehrenamtlichen
fur die vielen schénen Erfahrungen,
die sie im interkulturellen Kontakt
machen durfen. Das Vertrauen zu-
einander wachst. Und das wieder-
um Offnet die Fluchtlinge, Gber ihr
Schicksal aus den Zeiten der Flucht
in brlchigem Englisch zu erzéh-

len. Gerade in diesen Momenten
brauchen Ehrenamtliche fachliche
Begleitung und Beratung. Und das
wiederum scheint mir eine wichtige
Aufgabe der Erwachsenenbildung
zu sein: Ehrenamtliche stark zu ma-
chen fir den Umgang mit Menschen
aus anderen Kulturen.

Das geht mit ganz praktischen Fra-
gen los - die Waschespinne ist eine
davon. Denn diese Vorrichtung, die
miteiner Spende besorgt und im Gar-
ten befestigt wurde, ist weit mehr als
eine Wascheleine. Sie unterstutzt
das gegenseitige interkulturelle Ver-
standnis, denn die Nachbarn splren
nun: Diese Menschen wollen zu uns
gehoren, und das zeigen sie auch
durch ihr alltagliches Verhalten. Viel-
leicht klingt das fur »Bildungsohren«
sonderbar, aber mir wurde deutlich,
dass auch die Erwachsenenbildung
weiterhin gut beraten ist, wenn
sie ihre Aktivitaten im Bereich der
Bildung von Flichtlingen am dem
altbewahrten Grundsatz »Sehen-
urteilen-handeln« ausrichtet. Dann
wird die Erwachsenenbildung zuerst
einsteigen in die Bildung von Ehren-
amtlichen, die in der Flichtlingsar-
beit tatig sind.

Modellseminar

Ein Modellseminar (an finf Sams-
tagnachmittagen) findet dazu der-
zeit in einem Bildungshaus in Frei-
sing statt. Das kostenfreie Seminar
ist Uberbucht, der Bedarf ist riesen-
grofl. Aus solchen Seminaren, die
der Befahigung Ehrenamtlicher die-
nen, ergibt sich der weitere konkrete
Bedarf fur die Bildungsarbeit mit
den Flichtlingen. Ob das Deutsch-
kurse fur Flachtlinge im Verfahren
oder fur sog. »geduldete« Menschen
sind, wird sich zeigen. Wichtig ist
mir, dass die Erwachsenenbildung
gerade in solchen Situationen durch
ihr Handeln prasent ist, und sei es
nur, dass man die Bedeutung einer
Waschespinne als Zeichen fur das
interkulturelle Miteinander ganz neu
entdeckt.
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Wenn die Neuronen klicken

Die Ausbildung zum/zur Erwachsenenbildner/-in -

ein verdoppelter Lernprozess

Es diskutierten die Lehrgangsleiterin,
der Praxisbegleiter und eine Teilneh-
merin.

Das Gesprach fiihrte Ingrid Pfeiffer.

IP: Wenn ihr das Wort »lernen« hort -
ihr habt ja alle drei viel damit zu tun
- was ist das Schone, das euch dabei
einfallt?

Barbara Gruber: Wenn es Spaf} macht,
etwas Neues zu erfahren, und wenn
man gar nicht merkt, dass man lernt.
Das finde ich positiv und schon.
Brigitte Lackner: Fur mich ist es in der
Rolle der Lehrgangsleitung und Lehr-
gangsbegleitung schon, wenn ich in die
Gruppe schaue und hore, wie es klick,
klick, klick macht. Das ist meine Be-
grifflichkeit fur das, was die Fachwelt als
Anschlusslernen bezeichnet.

IP: Und wie ist es flir dich persénlich?
Brigitte Lackner: Fir mich privat ist
das genauso - da ist flr mich kein Un-
terschied. Ich kenne diese Reaktion Uib-
rigens auch von Kindern. Da kannst du
richtig die Neuronen schalten horen.
Wolfgang Tiichler: Fiir mich ist lernen
dann schén, wenn es mit einer Anforde-
rung verbunden ist. Es muss schon eine
kleine Hurde sein, aber sie darf nicht zu
grof} sein. Das ist nur ein schmaler Be-
reich. Wenn es zu anstrengend ist, heif3t
es schnell, das schaffe ich nie. Dann
macht es eher Stress, und dann ist die
Unlust da. Und auf der anderen Seite,
wenn es nur mehr Routine ist, wenn die
Herausforderung gar nicht gegeben ist,

Zu den Personen:

dann macht es nicht viel Spaf}, dann ist
es langweilig.

Barbara Gruber: Der Flow!

Alle: Der Flow! (lachen)

IP: Den Flow nehme ich als Stichwort.
Lernprozesse Erwachsener sind das
Thema. Der Flow ist ja auch ein Prozess.
Oder - Brigitte, du hast gesagt, das ist
bei Kindern sehr dhnlich. Und trotzdem:
Lernprozesse Erwachsener, das hat
diese gewisse Unterscheidung in sich.
Worin besteht fur euch der wesentliche
Unterschied?

Brigitte Lackner: Zwischen dem Lernen
von Kindern und Erwachsenen?

IP: Ja.

Brigitte Lackner: Also ich denke mir,
dass Lernprozesse bei Kindern viel
unbewusster stattfinden. Das Lernen
beginnt ja ab dem - eigentlich mUsste
man sagen vorgeburtlich. Der zweite
Aspekt, wo es sich flr mich unterschei-
det, ist, dass der Erwachsene viel mehr
Gestaltungsspielraum hat. Gestaltungs-
spielraum darin, wie er seine Lernum-
gebung, wie er die Technik wahlt, wie er
auswahlt, wo, mit wem, wann, wie. Da
hat der Erwachsene viel mehr Moglich-
keiten. Und zum Prozesshaften: Eigent-
lich hort es nie auf.

IP: Es war ja bewusst gewanhlt, dass ihr
drei zu diesem Gesprach zusammen-
kommt. lhr habt in diesem Prozess,
wenn man als Beispiel diesen Lehrgang
anschaut, sehr unterschiedliche Rollen.
Ihr musst aber sehr darauf achten, dass
ihre Gestaltungen nicht haarscharf anei-

Barbara Gruber: Sonder- und Heilkindergartenpadagogin, Hortpadagogin, mobile
Fruhférderin, diplomierte Elternbildnerin in Ausbildung

Brigitte Lackner: Dipl.-Erwachsenenbildnerin, Coach, Lebens- und Sozialberaterin,
Dipl.-Montessoripadagogin. Im Forum Katholischer Erwachsenenbildung in Oster-
reich verantwortlich fir den Fachbereich Elternbildung. Im Ausbildungsinstitut tatig
als Leitung und Referentin im Lehrgang Elternbildung

Wolfgang Tiichler: Religionspadagoge, Dipl.-Erwachsenenbildner, AHS-Lehrer,
Supervisor, Coach und Organisationsentwickler. Im Ausbildungsinstitut derzeit als

Praxisbegleiter und Referent tatig.

nander vorbeigehen. Das ist viel Verant-
wortung fur alle, stelle ich mir vor.
Barbara Gruber: Also diese Struktur
der Module ist vorgegeben, von den
Terminen, von den Zeiten, somit ist
einmal die Lernzeit fixiert, damit muss
ich mich zurechtfinden. Wobei es auch
flexibel ist - es ist wirklich sehr gut
abgestimmt -, und ich bin dankbar,
dass es so gut geht. Ich glaube aber,
dass die Gruppendynamik auch sehr
viel mit den Inhalten macht. Denn je
nachdem, wie wir mit den Vortragenden
umgehen, wie wir die Gruppendynamik
aufkommen lassen und wie wir mitei-
nander umgehen, kann sich der Vor-
tragende entsprechend in die Gruppe
einflgen, und dann kann Lernen ent-
stehen. Ich glaube schon, dass das ei-
ne Geben-und-Nehmen-Geschichte ist.
Ein wesentlicher Unterschied ist auch,
dass Erwachsene eben schon viel mehr
Lernerfahrungen im Rucksack haben
als die Kinder. Ich glaube, dass das eine
Kunst ist, mit den Lernerfahrungen, mit
denen wir kommen, weiterzuarbeiten.
Fir unseren Lehrgang meine ich, dass
das gutim Gleichgewicht ist. Wir wissen,
worauf wir uns einlassen. Und dabei ist
es wirklich flexibel und sehr gut auf uns
abgestimmt.

IP: Also ich hore - jedenfalls von dir -,
dass es zwei wesentliche Elemente gibt:
Struktur und Interaktion. Die beiden
mussen eigentlich standig im Wechsel-
spiel bleiben.

Barbara Gruber: Fir mich schon.

IP: Fur dich als Teilnehmerin. - Aber:
Lasst sich so etwas planen?

Brigitte Lackner: Die Struktur ja. Na-
tirlich. Die Struktur ist geplant, sie ist
sogar sehr detailliert geplant, weil wir ja
zwei Curricula haben, nach denen wir
uns richten mussen. Das sind unsere
Rahmenbedingungen. Aber die Struk-
tur darf nicht einschranken. Es muss
immer im Kopf sein: Es gibt gewisse Zie-
le, die erreicht werden mussen, formal,
damitich einen Abschluss kriege, wenn
ich das mochte. Bei uns gibt es nieman-
den, der abschliefien muss. Im letzten
Lehrgang waren zwei Frauen, die ge-
sagt haben, es war flir mich so wertvoll,
aber ich bin in einer Lebensphase, ich
brauche keinen Abschluss mehr, ich
brauche kein Zeugnis mehr. Das war



aber auch erst im Prozess klar.

IP: Sie haben mit der Absicht begonnen
abzuschlieRen?

Brigitte Lackner: Ja, und diese Entschei-
dung wurde im Prozess getroffen, nicht
erst aus Panik kurz vor dem Ende.
Wolfgang Tiichler: Und das Bild, die
Konstruktion, die entsteht, ist bei jeder
Person eine andere. Das hat mit den
eigenen Vorstellungen zu tun, was man
damit tun mochte, was man damit arbei-
ten mochte, ob man Seminare anbieten
mochte, ob man es nur zur eigenen
Weiterentwicklung oder fir die berufli-
che Weiterentwicklung verwenden mag,
je nachdem baut man sich aus diesen
Teilen sein eigenes Bild zusammen.

IP: Ist das vielleicht flUr das Lernen
Erwachsener grundsatzlich wesentlich?
Es gibt natdrlich genug Angebote, wo
die Gruppen in jedem Modul andere
sind, wodurch der Austausch sofort ganz
anders ausschaut, wenn du nicht auf
die bekannten, vertrauten Leute triffst,
wo es keine durchgangige Lehrgangsbe-
gleitung gibt, sondern unterschiedliche
Verantwortliche fur die einzelnen Inhalte
kommen.

Brigitte Lackner: Ich glaube, dass es
unter bestimmten Voraussetzungen an-
ders auch geht. Spannend - ich habe
mir gerade eine E-Learning-Plattform an-
gesehen, die ganz ohne Prasenzphasen
auskommt. Die Teilnehmenden suchen
sich quasi ihr eigenes Curriculum auf
elektronischem Wege zusammen. Es
gibt Moglichkeiten fUr das Literaturstu-
dium etc., und Uber Videos werden sogar
Praxissituationen hereingeholt. Ich glau-
be, dass das auch funktioniert, es ist
wahrscheinlich zum Teil eine Typfrage.
IP: Es hat mit der Erwartung der Lernen-
den zu tun?

Wolfgang Tiichler: Das sicher auch.
Es hat auch mit den Lernzielen zu tun,
wenn es um Sachwissen geht, dann
sind solche Plattformen gut und die
Sozialphasen nicht so wichtig. Wenn es
aber um das Lernen von personlichen
und sozialen Kompetenzen geht, um
Personlichkeit und um Kommunikati-
on -, und die Bildungsarbeit ist eine
Kommunikationstatigkeit - dann ist das
Lernen meines Erachtens schon ganz
wesentlich auf sozialen Kontext ange-
legt. Das handlungsorientierte Lernen

hat sonst wenig Chancen.

Brigitte Lackner: Stimmt. Da brauche
ich in jedem Fall mehr als ein virtuelles
Visavis.

Wolfgang Tiichler: Ich denke mir, wenn
ich lernen mochte, in einer Gruppe
Face-to-face-Lernprozesse zu initiie-
ren, dann muss ich das in einer Gruppe
erlernen. Bildungsarbeit existiert aber
nicht nur in solchen Gruppen, sondern
auch virtuell. Und dafliir kénnen auch
E-Learning-Prozesse richtig sein.

IP: Dabei kdnnten wir noch ein biss-
chen bleiben. Ich gehe davon aus,
dass die Aus- und Weiterbildung von
Erwachsenenbildner/-innen quasi eine
Verdoppelung ist. Das, was die Teilneh-
menden des Lehrgangs an Prozessen
erleben, ist dem vergleichbar, was sie
spater initiieren und begleiten sollen.
Daher meine Frage: Ist es nicht wesent-
lich, das auch zu erleben?

Barbara Gruber: Also diese Bindung und
diese Beziehung - da bin ich auch abso-
lut dort. Wie reagiert man auf Gruppen?
Learning by Doing irgendwie. Weil wir ja
ganz viele Sachen auch auf der Meta-
ebene betrachten, um herauszufinden,
wie sich bei uns diese Gruppenprozesse
abgespielt haben. Da schaut man nach-
her druber, und dann ist man schon
beim vorigen Workshop, den man selbst
gehalten hat.

IP: Das heifdt aber doch, dass die Pro-
zesse sehr hingeordnet sind auf die
Ergebnisse. Ich frage das deswegen,
weil Lernergebnisorientierung in letzter
Zeit wieder starker zum Thema wird -
bildungspolitisch, europaweit.
Wolfgang Tiichler: Obwohl man wahr-
scheinlich einen Unterschied machen
muss zwischen Erwachsenenbildung
als beruflicher Weiterbildung und all-
gemeiner Weiterbildung. Ich glaube, in
der beruflichen Weiterbildung war die

Zum Lehrgang:

Ergebnisorientierung immer schon sehr
stark.

IP: Aber wenn ich euch zuhére, ist es bei
euch jaauch so, ist dieses Hinlernen auf
relativ Konkretes schon da. Es gestaltet
sich nur anders.

Brigitte Lackner: Das kommt auf die
Gestaltung des Ziels an. Das ist fur mich
ganz wesentlich. Was ist das Ziel? Wer
gibt das Ziel vor?

Barbara Gruber: Wir haben ein Ziel vor
Augen, das lasst sich nicht wegdenken.
Mir bietet es Orientierung.
WolfgangTiichler:Ich glaube, esbraucht
eben beides. Fir eine Ausbildung zur Er-
wachsenenbildnerin gibt es bestimmte
Punkte, wo man als Ausbilder sagen
muss, das mussen sie kennen, damit
mussen sie sich beschaftigt haben, das
mussen sie ausprobiert haben. Aber
zusatzlich ist es wichtig, dass es diese
individuellen Freirdume gibt, wo Leute
sich einfach in eine Richtung entwickeln
kénnen, die nur in ihrer eigenen Logik
sinnvoll ist.

Brigitte Lackner: Dieses grof3e Ziel, die-
se Ausbildung in dem Fall zur Erwachse-
nenbildnerin / zum Erwachsenenbildner
im Bereich Elternbildung zu absolvieren,
ist eines, das ja auch wieder individuell
gestaltbar ist.

IP: Ist der Angelpunkt daflr die Praxis?
Passiert dort diese Kristallisation?
Wolfgang Tiichler: Die ist in allen Pha-
sen des Lehrgangs mitlaufend. Jedes
Modul ist so aufgebaut, dass mitreflek-
tiert werden kann: Was heif3t das fir
mich? In manchen Lehrgdngen wird
auch ein Lerntagebuch gefuhrt, worin es
immer wieder darum geht, die Erfahrun-
gen flr mich zu Ubersetzen.

IP: Gut. Das ist Reflexion in einem durch-
aus tiefgrindigen Sinn. Was ich aber
eigentlich meine, sind diese Phasen, wo
ganz konkret an praktischen Beispielen

Eltern suchen in einer zunehmend komplexer werdenden Gesellschaft vermehrt
Unterstitzung und Begleitung in Erziehungsfragen. Elternbildungsveranstaltungen
bieten einen idealen Rahmen fur Information, Austausch und Reflexion. Im Lehrgang
»Elternbildung« des Ausbildungsinstitutes fur Erwachsenenbildung St. Polten wer-
den Personen zu Leiterlnnen von Elternbildungsangeboten qualifiziert. Sie lernen,
Menschen bei der Weiterentwicklung ihrer eigenen Fahigkeiten und Ressourcen zu
unterstlitzen und sie auf dem Weg zu mehr Selbstbestimmung, Entwicklung und

Entfaltung zu begleiten.
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probiert wird. Das begleitet ja den Lehr-
gang auch relativ weit.

Wolfgang Tiichler: Sicherlich in der Pra-
xisberatung. Es gibt aber auch inner-
halb des Lehrgangs Moglichkeiten, wo
die Teilnehmenden etwas ausprobieren,
eine kleine Sequenz selber gestalten,
Ruckmeldung erhalten. In der Praxisbe-
ratung geht es dann um die konkreten
Seminarvorhaben der Teilnehmenden.
Da wird es dann wirklich individuelles
Lernen.

Barbara Gruber: Die Praxis ist schon
auch klar. Wir haben recht klare Praxis-
vorgaben. Was mir sehr guttut, ist, dass
man mit den eigenen Herzensthemen
arbeiten kann. Wir kriegen Unterlagen
und Methoden dazu, kdnnen aber mit
den Themen arbeiten, die uns wichtig
sind.

Brigitte Lackner: Die durfen sich aber
im Prozess auch verandern. Bei der aller-
ersten Sammlung waren die Teilnehmen-
den auch bei ihren Herzensthemen, und
die haben sich dann zum Teil gewandelt,
auch das darf sein. Es darf auch sein,
dass am Ende des Lehrgangs jemand
sagt, ich bin jetzt zwar Erwachsenenbild-
nerln, aber ich weif} jetzt, Elternbildung
ist gar nicht meine Sache.

Wolfgang Tiichler: Die traurigste Ge-
schichte ware: Es kommt jemand in den
Lehrgang und weif3 eigentlich vorher
schon ziemlich genau, was er mochte
und auch wie es geht. Wir bringen gera-
de bei einer Tatigkeit wie dem Anregen
von Lernprozessen schon Kompetenz
mit. Wir sind erzogen worden, wurden zu
Lernprozessen ermutigt, wir sind in die
Schule gegangen, das heifdt, wir haben
alle schon Bilder verinnerlicht, wie Lern-
prozesse funktionieren und angeregt
werden. Die grofRe Gefahr ist, dass man
durch einen solchen Lehrgang durch-
geht und in diesem Bild nicht wirklich
verunsichert wird.

Brigitte Lackner: Dann haben wir ver-
sagt, wenn wir nicht geschafft haben zu
verunsichern.

Wolfgang Tiichler: Am meisten freue ich
mich, wenn die Leute sagen: Und jetzt
kenne ich mich Uberhaupt nicht mehr
aus. Der produktivste Zustand ist die
Verwirrung!

IP: Trotzdem - jetzt muss ich etwas
Boses sagen. Irgendwie klingt mir das

Professionalisierung per Universitatslehrgang

Der Universitatslehrgang »Erwachsenenbildung/Weiterbildung (adult education/
continuing education)«, der als Kooperationslehrgang zwischen der Alpen-Adria-Uni-
versitat Klagenfurt und dem Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung St. Wolfgang
durchgeflihrt wird, tragt den Professionalisierungstendenzen der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung in Osterreich Rechnung. Mit der Bedeutungszunahme des
lebenslangen Lernens ergibt sich auch ein steigender Bedarf an hoch qualifiziertem
Fachpersonal in den unterschiedlichen Bereichen der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung. Fur die Entwicklung von erwachsenengerechten Angeboten und innovati-
ven Lernmethoden ist auch eine Professionalisierung der Lehrenden, Planenden
und Beratenden notwendig. Einen ersten Schritt dazu bildet das kooperative Sys-
tem der Osterreichischen Erwachsenenbildung?, es tragt zur Professionalisierung
und Qualitadtsentwicklung der 6sterreichischen Erwachsenenbildung/Weiterbildung
bei. Wichtiges Instrument dabei ist die Weiterbildungsakademie Osterreich, die
Kompetenzen nach definierten Standards Uberprift und anerkennt. Die Weiterbil-
dungsakademie vergibt einen zweistufigen beruflichen Abschluss flr den Bereich
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Zertifikat/Diplom). Der Universitatslehrgang
versteht sich als Weiterfuhrung der Qualifizierung von in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung Tatigen auf universitarem Niveau. Somit wird ein Beitrag zu einer
gesteigerten Durchlassigkeit im Bildungssystem geleistet. Fur Personen mit ei-
nem Diplom der Weiterbildungsakademie Osterreich und mindestens flinfjahriger
facheinschlagiger Praxis in verantwortlicher Position ist auch ein Zugang ohne
Matura moglich. Der ULG wird mit einem »Master of Advanced Studies (MAS)«
abgeschlossen.
Der ULG ist konzipiert fUr Personen, die bereits in der Erwachsenenbildung tatig sind
und ihre praktische Arbeit mit aktuellen Erkenntnissen der Erwachsenenbildungs-/
Weiterbildungsforschung untermauern wollen. Dieser berufsbegleitende ULG hat
eine praxisorientierte und praxisrelevante Qualifizierung der Teilnehmenden zum
Ziel. Mit dem Lehrgang werden nicht nur die aktuellen Anforderungen einer ver-
starkten Professionalisierung im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
erfullt, sondern es wird auch versucht, zukinftigen Entwicklungen zu entsprechen
und Themen aufzugreifen, die bisher nicht ausreichend wahrgenommen und be-
arbeitet wurden. Flr die Zukunft der Erwachsenenbildung ist der wechselseitige
Austausch von Theorie und Praxis von besonderer Bedeutung, die Masterthesen
des ersten ULG zeigen, dass dieser Austausch sehr gut gelungen ist.
Der ULG lauft derzeit zum zweiten Mal. Bei den bisherigen Absolvent/-innen und
Teilnehmenden spiegelt sich die bunte Landschaft der dsterreichischen Erwach-
senenbildung wider. Neben Teilnehmenden aus den klassischen Erwachsenen-
bildungseinrichtungen wie beispielsweise dem Berufsférderungsinstitut (bfi), der
Volkshochschule (VHS) oder dem Forum katholischer Erwachsenenbildung sind/
waren auch Teilnehmende von privaten Erwachsenen-/Weiterbildungsanbietern
sowie NGOs vertreten. Die Altersstruktur der bisherigen Teilnehmenden zeigt den
Trend zum lebenslangen Lernen, im ersten Durchgang des ULG lag der Altersschnitt
bei 44 Jahren. Im zweiten Durchgang liegt der Altersschnitt sogar bei 46 Jahren.
Ein weiterer Universitatslehrgang wird im Oktober 2015 starten, Interessent/-innen
kénnen sich fir weitere Informationen bei Dr. Susanne Huss (Lehrgangsbiro) (su-
sanne.huss@aau.at) melden.

Dr. Susanne Huss

1 Das »Kooperative System der dsterreichischen Erwachsenenbildung« (kurz: Kooperatives System) ist eine
Gemeinschaftsinitiative der zehn Verbénde der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO)
und des Bundesinstituts fur Erwachsenenbildung (bifeb) zur Professionalisierung und Qualitatsentwick-
lung der Erwachsenenbildung. Ziel des Kooperativen Systems ist es, die berufsbegleitende Weiterbildung
von Erwachsenenbildner/-innen und die Anerkennung der Zertifizierung von non-formal und informell
erworbenen Kompetenzen zu fordern.



Ganze ein bisschen gar zu positiv. In so
einem Prozess gibt es doch auch Ent-
tduschungen, da gibt es Stolpern und
Nichtweiterwissen, da gibt es Phasen,
die sind zah, da ruhrt sich nichts. Muss
nicht sein, wird auch nicht bei allen
vorkommen - aber doch: Wie geht man
mit derlei um?

Barbara Gruber: Ich bin, glaube ich,
ein schlechtes Beispiel, weil ich aus
Steinen lieber einen Turm baue, als in
ihnen Stolpersteine zu sehen.

IP: Aber es wird nicht bei allen so sein.
Barbara Gruber: Nein, bestimmt
nicht.

IP: Das ist dann schon eine grof3e Ver-
antwortung flr die Begleitung.
Brigitte Lackner: Ja, das schon, aber
trotzdem fUr mich immer in all der Ent-
scheidungsfreiheit der Einzelnen. Es
braucht aber auch unser Signalisieren,
wir sind da, als Begleitung. Es kdnnen
schwierige Familiensituationen auftre-
ten, berufliche Probleme, Krankheit, all
das. Wir sind da, wenn du bereit bist, in
deiner Situation hier weiterzumachen,
koénnen wir dir das, das, das als Hilfe-
stellung anbieten, Netzwerk schaffen
ist ganz wichtig.

Barbara Gruber: Auch unter den Kol-
leginnen, unter den Lehrgangsteilneh-
merlnnen - da ist ein starkes Netz
gespannt.

IP: Von dir, Wolfgang, habe ich gehort,
dass du Reibung erst so richtig produktiv
findest.

Wolfgang Tiichler: Chance flr Produk-
tivitat. Es kommt ganz darauf an: Es gibt
Reibung und Konflikt, und sie werden
nicht zum Thema. Dann sind sie nicht
etwas, das zum Lernen fuhrt, sondern
etwas, das in die LAhmung fuhrt. Wenn
man es aber schafft, Reibungen und
Konflikte 6ffentlich zu besprechen, auch
wenn es da hart hergeht, das ist schon
intensiv, da ist viel Energie und da wird
auch viel gelernt.

IP: Reden wir hier nur Uber das Per-
sonlichkeitslernen oder auch Uber das
Sachlernen?

Wolfgang Tiichler: Hm? (zbgerlich,
nachdenklich)

IP: Also gilt das auch fUr Sachinhalte,
flr Wissen?

Wolfgang Tiichler: Gerade in unserem
Bereich geht es sehr um Handlungswis-

sen. Da ist das zumindest immer sehr
verknupft.

Brigitte Lackner: VerknUpft ja, aber es
gibt viele Bereiche, da muss ich auch
etwas dazu wissen. Was ist Elternkom-
petenz zum Beispiel.

Barbara Gruber: Schon, aber das hat
Platz, weil man es infrage stellen kann.
IP: Dann sind wir hier also bei so einer
Reibung. Ist sie der eigentliche Lern-
ort?

Brigitte Lackner: Absolut - auch fur
die Gruppe. Weil auch einer Person,
die mit allem zufrieden ist, was sie
hier gelehrt bekommt, kann durch eine
Frage vieles durcheinandergeraten und
moglicherweise ...

Wolfgang Tiichler: ... entsteht etwas
Neues.

Brigitte Lackner: Ja. Wenn ich mir das
dann zunutze mache und das wirklich
wissen will und noch Literatur dazu lese,
und dann geht das noch einmal in diese
Konfrontation. Das ist doch Lernen par
excellence. Oder? Diese Reibung gibt es
schon auch im Inhaltlich-Sachlichen.
IP: Man lernt ja auch daran, dass je-
mand anderer widerspricht. Dann muss
ich meine Position, die sich vorher so
sicher angefuhlt hat, auch noch einmal
Uberprifen.

Brigitte Lackner: Manchmal nutzt

man das ja sogar. Wir arbeiten viel
mit Modellen, mit unterschiedlichen, ja
sogar mit widersprichlichen Modellen.
Wir initiieren sogar ein solches Lernen.
Wichtig ist, dass klar ist, dass es Mo-
delle sind.

IP: Konntet ihr zum Abschluss ein Bild
flr das Ganze so eines Lernprozesses
finden? Und habt ihr vielleicht sogar
einen Tipp, den ihr jemandem geben
wirdet, der/die sich als Erwachsene/r
darauf einlasst?

Brigitte Lackner: Ein Lernprozess ist
wie ein Puzzle, bei dem sich nach und
nach alles zu einem Bild zusammen-
flgt. Mein Tipp ist, mit sich selber da-
bei Geduld zu haben. Das betrifft alle
Beteiligten.

Wolfgang Tiichler: Was ich mir immer
wieder wlnsche, und den anderen Ler-
nenden winsche, ist ein entspannter
Umgang mit Fehlermachen. Weil ich bei
uns allen merke, dass viele Lernchan-
cen vergeben werden, weil zu viel Angst
da ist. Mir gefallen die Menschen, die
entspannt Fehler machen.

Barbara Gruber: Ein guter Tipp als
Teilnehmerin ware: eine offene Kommu-
nikationsfahigkeit. Mut, einmal generell
zu sagen, ich probiere jetzt etwas ganz
Neues aus.

IP: Ich danke euch.

Wider die theologische Sprachlosigkeit

Glaubensbildung: Zugange und Konzepte in Vorarlberg

Der Krimi »Sanft entschlafen« von Don-
na Leon spielt im kirchlichen Milieu.
Da der Commissario Brunetti selbst der
Kirche schon langst den Ricken zuge-
dreht hat, sucht er nach Menschen, die
dieses Umfeld besser kennen - und es
fallt ihm zunachst niemand ein. Flir den
»Normalmann« Guido Brunetti und sein
Umfeld ist das Thema Kirche und Glau-
be schlicht und ergreifend kein Thema
mehr. Die Sprache der Religion ist fur
viele Menschen eine »Fremdsprache«
geworden.!

Dass das positive Wissen im Bereich
des Glaubens schwindet und hier eine
zunehmende Sprachlosigkeit herrscht,

ist eine grole Herausforderung, die viele
Pfarren und religiose Erwachsenenbild-
ner gemeinsam haben. Der Ruf nach
»Glaubensbildung« erschallt allerorten.

In den meisten Fallen wird versucht,
mit Manahmen aus der Erwachsenen-
bildung auf diesen wahrgenommenen
Mangel zu reagieren. Dabei sind die
Vorstellungen, welche Mafnahmen und
Methoden hier helfen konnten, eher
verschwommen und orientieren sich
oft an klassischer Katechese. Solche
Modelle funktionieren allerdings nur in
beschranktem Maf. Fur das Lernen
Erwachsener gilt, dass sie unbelehrbar,
aber lernfahig sind.? Das gilt auch und
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vielleicht vor allem im religidsen Bereich.
Angebote mdussen »partnerschaftlich,
zielgruppenorientiert und erfahrungs-
bezogen« sein.® Dieser etwas schillern-
den Vielfalt methodischer Zugange
entspricht auch eine terminologische
Unscharfe.* Nach den Vorgaben des
Osterreichischen Forums Katholischer
Erwachsenenbildung ist der Bereich
»Glaube, Weltanschauung« einer der
sieben inhaltlichen Bereiche der 63 Or-
ganisationen unter diesem Dach. In der
neuesten Literatur wird von »religidser
Erwachsenenbildung«® oder von »theo-
logischer Erwachsenenbildung« gespro-
chen. Der Begriff der »Glaubensbildungs,
wie er in Vorarlberg verwendet wird, soll
in erster Linie anzeigen, dass hier nicht
allein kognitiv, sondern auch stark erfah-
rungsbezogen gearbeitet wird.

Wie in allen &sterreichischen Bundes-
landern nimmt die Bildungstatigkeit im
Bereich »Weltanschauung und Glaube«
auch in Vorarlberg einen breiten Raum
ein. 23,2% aller Veranstaltungen und
19,8% aller durchgefuhrten Arbeitsein-
heiten fielen 2013 in diese Bereiche.
Instrumente der Glaubensbildung sind
eine breite Palette an Einzelvortragen,
Seminaren, Kursen oder sogar ganzen
Pastoralkonzepten wie den »Wegen er-
wachsenen Glaubens«. Auf der Ebene
des Forums wurde der Kurs »Basisinfo
Christentume« entwickelt, der in einigen
Di6zesen seit 2009 eingesetzt wird und
»fundiert, kompakt und allgemein ver-
standlich die wesentlichen Aspekte des
christlichen Glaubens« vermitteln will.”
Diese beiden unterschiedlichen Kurse
sind gute Beispiele dafir, dass es in
der religiosen Erwachsenenbildung zwei
Grundtypen gibt. Die »Wege erwach-
senen Glaubens« sind ein Beispiel fur
Kurse, die Menschen einfihren wollen,
die sich bereits im christlichen Binnen-
raum befinden.

Wenn die religibse und spirituelle
Sprachlosigkeit das Kernproblem ist, ist
hier auch fur die kunftige Arbeit anzu-
setzen. Dabei wird die Kommunikation
hier nicht einseitig vonstatten gehen.
Der ehemalige Aachener Bischof, Klaus
Hemmerle, brachte solche neuen religi-
Osen Lernprozesse auf den Punkt: »Lass
mich dich lernen, dein Denken und
Sprechen, dein Fragen und Dasein, da-

mit ich daran die Botschaft neu lernen
kann, die ich dir zu Uberliefern habe.«®
Erst nach diesem Kennenlernen und Ak-
zeptieren der Lebensrealitat kann und
mdchte religiése Bildung ansetzen.

Die Chance der kirchlichen Erwachse-
nenbildung besteht genau darin, dass
sie inhaltlich so breit angelegt und damit
tendenziell gut an die Lebensfragen
Erwachsener andocken kann. Produktiv
ist der Ansatz Buchers, kirchliche Er-
wachsenenbildungsarbeit generell als
ein Gebiet der Pastoral zu betrachten,
deren Chancen gerade ihre Offenheit
auf die Fragen und Lebensverhaltnisse
derer ist, die diese Angebote wahrneh-
men.® Das setzt einen authentischen
und ernst gemeinten Kontakt mit den
Menschen und ihrer Lebensrealitat als
Erwachsene voraus.

Im Bereich der Bildungshauser bedeutet
Professionalitédt auch Glaubwurdigkeit.
Ihre Starke ist, die Glaubensbildung im
Gesamtzusammenhang einer geprag-
ten und im Haus gelebten Spiritualitat zu
bieten. Fur Josef Kittinger, den Leiter des
Bildungshauses St. Arbogast, bedeutet
das zu »versuchen, in moglichst allen
Kursen unsere Spiritualitat zu integrie-
ren«. Das Leitbild des Hauses macht
diesen Ansatz deutlich.*®

Neben den Bildungshausern sind die
Pfarren wichtige Handelnde im Bereich
der religiésen Erwachsenenbildung. Wie
die Zahlen belegen, wird auch in den
Pfarren vieles und Unterschiedliches an
religidser Bildung angeboten und durch-
geflhrt. Im kirchlichen Netzwerk vor Ort,
zu dem neben den Bildungshausern in
diesem Bereich auch etwa Kloster und
die Bewegungen gehdren, werden die
Pfarren und die Institutionen ihren Platz
in der Glaubensbildung behalten mus-
sen, die vor Ort und sowohl inhaltlich als
auch finanziell niederschwellig Bildungs-
angebote in dieser Richtung anbieten.
Traditionelle Vortrage und Kursangebote
werden hier nach wie vor ihren Platz be-
halten, doch wird das nicht genigen.

In einem Prozess des Pastoralamts und
des Katholischen Bildungswerks der Di-
Ozese Feldkirch sind wir zum Schluss ge-
kommen, dass es unsere Aufgabe sein
muss, die Pfarren darin zu unterstuitzen,
gute, zukunftstrachtige und vor allem
far die Pfarren und ihre handelnden

Personen passende Handlungsstrate-
gien in der Glaubensbildung zu ent-
wickeln und umzusetzen. Besonderes
Augenmerk wird dabei auf die Punkte
im Leben Erwachsener zu richten sein,
wo sich religiose Fragen aufdrangen: bei
der Geburt und der Taufe von Kindern,
Erstkommunion, Firmung, Trennung
oder Tod. Wenn Menschen an diesen
Punkten gut begleitet und in sinnvollen
Settings ihre Fragen stellen kbnnen und
Gesprachspartner in der Suche nach
Antworten finden, ist viel getan.** Da
die unterschiedlichen Pfarren, Pfarrver-
bande oder Seelsorgeraume sehr unter-
schiedliche Profile und Charismen ha-
ben, wird es darum gehen, sie darin zu
unterstltzen, die fur sie méglichen und
attraktiven Wege der Glaubensbildung
zu finden und milieusensibel*2 Neues zu
entwickeln und auszuprobieren.

Hans Rapp und Roland Sommerauer
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Wie kénnen Menschen mit geringer Bildung an Weiterbil-
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kann.
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Was der Konstruktivismus flr
die politische Bildung leistet

Der Autor beschreibt eine Vielzahl an Varianten des Konstruk-
tivismus, erklart lernpsychologische Grundlagen, vermittelt
neurowissenschaftliche Erkenntnisse, zieht daraus schlieBlich
didaktische und methodische Folgerungen flr die politische
Erwachsenenbildung und stellt entsprechende Beispiele vor.
Dieses Buch ist mehr als eine erkenntnisreiche, spannende
Einfihrung in die Debatten des Konstruktivismus. Die Lese-
rinnen und Leser erhalten Anregungen und Zugange, wie Kon-
struktivismus flr die Erwachsenenbildung fruchtbar gemacht
werden kann.

Zur Reihe

Die auBerschulische politische Jugend- und Erwachsenenbildung findet
in vielfaltigen Arbeitskontexten statt. Die Reihe NON-FORMALE POLITISCHE BIL-
punG verknUpft diese Kontexte. Die ausgewahlten Publikationen der Reihe
schlagen alle eine Briicke zwischen theoretischer Reflexion und prakti-
scher Arbeit und sind dadurch eine gewinnbringende Lektire flr alle, die
im Feld der politischen Bildung tatig sind.

Die Reihe NoN-FORMALE PoLITiscHE BiLbunG wird herausgegeben von
Ina Bielenberg, Benno Hafeneger, Klaus-Peter Hufer, Barbara Menke,
Wibke Riekmann, Klaus Waldmann und Benedikt Widmaier.
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Stefanie Kroner

Empowerment und Gender

Zur Bedeutung des aktuellen Genderdiskurses fiir die Weiterbildung

Der Aufsatz stellt die Frage, welchen Beitrag der Empo-
werment-Begriff fiir die Praxis der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung leistet. Dabei wird in erster Linie auf den
Empowerment-Begriff eingegangen, der als Aufgabe der
Erwachsenenbildung zum Erreichen beruflicher Chan-
cengleichheit von Mann und Frau verstanden werden
kann. Dariiber hinaus wird der Empowerment-Begriff,
der in unterschiedlichen sozialen Bewegungen verwen-
det wurde, fiir die Genderdiskussion ausgelegt. Ange-
regt werden soll eine verstiarkte Genderforschung in der
Erwachsenenbildung, welche positive Auswirkungen auf
die padagogische Praxis hatte.

Die mediale Prasenz der Genderthematik der letzten Jahre
in Deutschland bezog sich in erster Linie auf die berufli-
che Stellung von Frauen.! Dabei werden beispielsweise
die Frauenquote, eine gerechte Einkommensverteilung,
Kinderbetreuung sowie die berufliche Férderung von Aka-
demikerinnen diskutiert. Konsens der Debatte ist die Chan-
cenungleichheit, die sich damit in unterschiedlichen Berei-
chen zeigt: Beispiele hierfir sind die »Glaserne Decke« in
Fuhrungspositionen und die Besetzung von Professuren/
Lehrstihlen, wobei deutlich weniger Frauen diese Positio-
nen erreichen als Manner. Ein &hnliches Bild ergibt sich fir
die Einkommensverteilung.?

Dies stellt ein Phdnomen dar, das sich in unterschiedli-
chen Bereichen des Berufs und der damit verbundenen
beruflichen Weiterbildung widerspiegelt. Da die berufliche
Weiterbildung Aufgabe der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung ist, kann erwachsenenpadagogische Forschung
Uber geschlechtsbezogene Ungleichheiten in der beruf-
lichen Weiterbildung reflektieren. Die Relevanz fur die
Praxis der Erwachsenenbildung ergibt sich dabei aus der
gesellschaftlichen Bedeutung der sozialen Empowerment-
Bewegung.

Stefanie Kroner, M.A., wissenschaft-
liche Mitarbeiterin und Doktorandin
an der Professur fiir Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung der Universitat
Wiirzburg

Der Matthaus-Effekt

Der Matthaus-Effekt besagt, dass Menschen, die friihere
Erfolge mit sich bringen, eine héhere Wahrscheinlichkeit
flr weitere Erfolge haben, denn »wer da hat, dem wird ge-
geben werden, und er wird die Fulle haben; wer aber nicht
hat, dem wird auch, was er hat, ggnommen werden« (Die
Bibel, Matthdus 25,29). Erfolge werden demnach durch
frihere Leistungen bestimmt, sodass Erfolge neue Erfolge
und Misserfolge neue Misserfolge hervorrufen kénnen.
Dies lasst sich auf die Geschlechterrollen Ubertragen: So
wUlrden alte Rollenbilder von Mann und Frau Ubertragen,
wenn es um neue Entscheidungen geht. Dabei bietet
Erwachsenenbildung die Madglichkeit, Fahigkeiten und
Kenntnisse, die in der ersten schulischen oder beruflichen
Ausbildung nicht erworben wurden, aufzuholen. Gleichzei-
tig kdnnen Rollenverstandnisse in Erwachsenenbildung/
Weiterbildung reflektiert werden. Dies wiederum ermog-
licht die Verringerung von Bildungsungleichheiten, die im
ersten Bildungsweg oder aufgrund von Geschlechterrollen
gelegt wurden. Dass auch die »Kategorie Geschlecht fur
die Weiterbildungsbeteiligung als relevante Einflussgrofie
noch immer bedeutsam ist«®, argumentiert Nader (2007)
fUr die berufliche Weiterbildung:

»Solange geschlechtsspezifische Segregationslinien die
gleichberechtigte Teilhabe am Erwerbssystem verhindern
und solange die Lebenslaufe von Frauen und Mannern mit
unterschiedlichen Akzentsetzungen bei der Vereinbarkeit
von privaten und beruflichen Ambitionen verknupft sind,
bleiben die Aussichten auf Chancengleichheit in der beruf-
lichen Weiterbildung eher noch in weiter Ferne.«*

Folglich besteht die Frage, welchen Beitrag Erwachsenen-
bildung fir das Empowerment von Frauen leisten kann.
Ein Beitrag kénnte die Loslésung von vorhandenen Aus-
gangsvoraussetzungen sein sowie die Minimierung von
Bildungsunterschieden. Die Genderthematik zeigt sich
damit als relevantes Thema fur die Erwachsenenbildung/
Weiterbildung.

Empowerment als soziale Bewegung

Ein Begriff, der im Rahmen unterschiedlicher sozialer
Bewegungen in Anfangen verwendet wurde (z.B. von
Inglis 1997), ist Empowerment, das dabei als ein Ziel
von beruflicher Weiterbildung verstanden werden kann.
Verwendet wird der Begriff, in unterschiedlichen - zu-
meist psychosozialen - Diskursen wie dem Empower-
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ment von Psychiatriepatient/-innen oder Klient/-innen
sozialpadagogischer Arbeit. Den Begriff Empowerment
haben wir im Deutschen als Anglizismus Ubernommen,
wobei im Englischen der Begriff folgendermafien erklart
wird: »to give somebody more control over their own life
or the situation they are in<®.Dabei kann Empowerment
einerseits als Selbstbefahigung im Sinne von Nussbaums
(2000) Konzept der Capabilities verstanden werden, das
sie ausgehend von Amartya Sens Capability Approach
weiterentwickelt hat. Andererseits bestehen Diskurse um
Empowerment im Verstandnis von Selbsterméachtigung. In
diesem Verstandnis von Empowerment als Selbstermach-
tigung wird Erwachsenenbildung als Mittel betrachtet, be-
stehende Machtverhaltnisse reflektierend und auf dessen
Basis andern zu kénnen.

Urspriinge des Begriffs

Urspriinge des Empowerment-Begriffs sind dabei bei dem
Alphabetisierungspadagogen Paulo Freire zu finden, wobei
Freire den Begriff selbst nicht verwendet.® Urspriinge des
Empowerment-Gedankens meinen »learning to challenge
and change existing systems«” in Freires »Padagogik der
Unterdruckten«. Dabei ist Empowerment kein einseitiger
Vorgang, vielmehr ist es ein bestandiger »process of consci-
entisation that women understand the systemic structures
of power that dominate and subjugate them, and develop
the capability and strength to influence the direction of
social change«®. Damit sollen Frauen die systematischen
Strukturen von Macht durch Erwachsenenbildung besser
verstehen lernen. Daran anschlieend kénnen sich Prozes-
se sozialer Veranderung ergeben. Der von Freire geschaf-
fene Begriff »Conscientization« meint die Bewusstwerdung
Uber bestehende soziale Bedingungen durch Dialog. Da-
bei ist Veranderung durch Empowerment nicht »simply a
change of mindset, [vielmehr bedarf es einer] collective ac-
tion for transforming structures of gender subordination<®.
Als kollektiver Prozess wird der Empowerment-Begriff seit
den 1960er-Jahren verstanden. Dabei dient Empower-
ment der »(Wieder-)Herstellung einer politisch definierten
Selbstbestimmung, der sich die Umverteilung von Entschei-
dungsmacht und die Korrektur von sozialer Ungleichheit
auf seine Fahnen geschrieben hat«©.

Berufliches Empowerment als soziale
Bewegung

Neben unterschiedlichen sozialen Bewegungen wie der
Friedens- und Armutsbewegungen ordnet sich hier die
»Frauenbewegung mit ihrer Dekonstruktion von Machtun-
gleichheiten zwischen den Geschlechtern«* ein. Stromquist
(2014) versteht Empowerment innerhalb der Frauenbewe-
gung nicht nur als »emanzipatorisches Lernen und sozio-
kulturelles Bewusstsein, sondern vielmehr als Verstehen
des unverzichtbaren Bedarfs nach klaren und spezifischen
politischen Zielen« Daflir sollen Strategien »entwickelt,

gepflegt und in politischer Aktion eingesetzt« werden.!?
Damit bedeutet Empowerment mehr als das Wecken von
Bewusstsein fur soziale Bewegungen wie beispielsweise
flr die Genderthematik. Dabei ist Freires Konzept vom
Dialog zeit- und gesellschaftsibergreifend mit Gedan-
ken von der Reflexion gesellschaftlicher Ungleichheiten
verknUpft. Anliegen einer gendersensiblen Erwachsenen-
bildung ist hierbei - so die Annahme -, Empowerment-
Prozesse zu initiieren.

Empowerment durch Erwachsenenbildung

Berufliches Empowerment von Frauen Ubertragt das Ver-
stdndnis des Empowerment-Begriffs aus anderen Kon-
texten sozialer Bewegungen. Empowerment von Frauen
kann folglich durch Erwachsenenbildung/Weiterbildung
erfolgen. Freire zeigte, dass Empowerment - verstan-
den als Selbstbeféhigung und Selbstbeméachtigung einer
Gruppierung im Rahmen einer sozialen Bewegung - durch
Erwachsenenbildung maoglich ist. Inwiefern das Empower-
ment tatsachlich geschieht und welchen Bedingungen Em-
powerment unterliegt, ist noch nicht hinreichend geklart.

Dabei ordnet sich die Empowerment-Bewegung - im Rah-
men beruflicher Weiterbildung von Frauen - in die gesell-
schaftliche Individualisierungsbewegung ein. Dabei ist die
Individualisierung nicht »nur als Emanzipationsprozess ins-
besondere von Frauen, sondern auch als »Vergesellschaf-
tungsmodus« zu verstehen. Damit wird Erwachsenen-
bildung zu einem neuen »sozialen Stltzsystem«!3, wobei
andere traditionelle Stitzsysteme weniger relevant werden
kdnnen. In diesen Kontext ist Selbstbemachtigung die »not-
wendige Requisite einer gelingenden Individualisierung«4,
Demnach ware Empowerment unter heutigen gesellschaft-
lichen Bedingungen besonders notwendig, um der sozialen
Bewegung der Individualisierung gerecht zu werden. Die
postmoderne Bewegung der Individualisierung ist in der
Forschung zum Beitrag von Erwachsenenbildung zu Em-
powerment reflektiert zu betrachten und als gesellschaft-
licher Prozess zu verstehen.

Hier sollte aufgezeigt werden, dass die heutige Gender-
debatte wie andere soziale Bewegungen mit Relevanz flr
die Erwachsenenbildung/Weiterbildung mit dem Empo-
werment-Begriff erfasst und weiter verstanden werden
kénnen. Weitere Forschung der Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung zum Empowerment von Frauen durch Erwach-
senenbildung ist notwendig und bleibt anzuregen. Hierbei
hatte Forschung zu Gender und Erwachsenenbildung durch
die hohe thematische Relevanz positiven Einfluss auf die
Praxis der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Da der
Genderdebatte in Deutschland groffe mediale Aufmerk-
samkeit zukommt, sind Erwachsenenbildungskurse mit
Bezug zur Genderthematik von der erwachsenenpadago-
gischen Forschung ebenso zu reflektieren.
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Kerstin Hohenstein

Die Umsetzung metakognitiv fundierter
Bildungsarbeit

Auswertung von Strukturplanungen

Das Projekt mekoFUN®* erforschte die
leistungssteigernde Wirkung metakog-
nitiv fundierten Lehrens und Lernens.
Hierzu wurden in ausgewahlten Projekt-
kursen? die Lerninhalte so aufbereitet,
dass die Lernenden mit problemhalti-
gen Aufgabenstellungen konfrontiert
waren, um an ihnen metakognitive
Kompetenz auf- und auszubauen.® Die
Kursleitenden dieser Kurse wurden
dazu umfassend in der Gestaltung
metakognitiv fundierter Bildungsarbeit
geschult.* Ein zentrales Element in
der Qualifizierung und bei der Umset-
zung des Lehr-/Lernkonzepts ist die
Erstellung von Strukturplanungen.® Sie
sollen die Verzahnung des metakogni-
tiven Zugriffs mit den vorgegebenen
Kursinhalten sicherstellen, den Kurs-
leitenden Orientierung im Kursverlauf
geben und ihnen im Nachgang eine
kritische Reflexion auf das Geschehen
ermoglichen.

Speziell die Verzahnung von metako-
gnitivem Zugriff und Inhalt stellt be-
sondere Anforderungen an die Kurs-
leitenden. Daher wurden die im Projekt
entworfenen Strukturplanungen mit
Blick auf metakognitive Anteile® ent-
lang folgender Fragen ausgewertet
(Auswahl):

B Wie groR ist der Anteil der Unter-
richtszeit (in Prozent), in der die Teil-
nehmenden

— bewusst planten, steuerten und kon-
trollierten? (M_exekutiv)

— ihr Vorgehen aus metakognitiver
Sicht reflektierten? (M_reflexiv)

— Aufgaben- und Strategiewissen zum
Umgang mit Texten, Grafiken und
Zahlen aufbauten? (M_deklarativ)

— insgesamt metakognitiv fundiert ar-
beiten konnten, also (mindestens)

einer der drei oben aufgeflhrten

Aspekte zum Tragen kam? (M_ge-

samt)
B Welche metakognitiven Techniken,
wie zum Beispiel der Einsatz von Leit-
fragen, das Lerntagebuch oder das
paarweise Problemlésen, kamen zum
Einsatz und wie oft? Besonders wichtig
ist hier der Anteil des Lauten Denkens
- einer der Basistechniken metakogni-
tiver Bildungsarbeit.

Die so erhobenen Daten wurden sta-
tistisch ausgewertet. Abbildung 1 gibt
eine Ubersicht Uiber den Umfang der
verschiedenen Elemente von Meta-
kognition im Unterricht der Projektkur-
se von mekoFUN®.

Insgesamt wurde in den Projektkursen
in rund zwei Dritteln der Unterrichtszeit
(66,24%) metakognitiv fundiert gear-
beitet (M_gesamt). Die Teilnehmenden
konnten in fast der Halfte der Unter-
richtszeit (47,29%) ihre Arbeitsschrit-
te planen, steuern und kontrollieren
(exekutiver Aspekt von Metakognition:
M_exekutiv) und in zusatzlichen rund
25% der Zeit dieses Vorgehen auch re-

Anteile von Metakognition

flektieren (M_reflexiv). In gut 40% der
Unterrichtszeit wurde (parallel hierzu
oder zusatzlich) das deklarative Wis-
sen der Teilnehmenden angesprochen
und erweitert, indem Zugriffe auf Texte,
Grafiken und Zahlen thematisiert wur-
den (M_deklarativ). An den Angaben zu
Minimum und Maximum in der Tabelle
ist jedoch zu erkennen, dass die Kurse
untereinander in allen Variablen stark
variierten.

Um metakognitive Aktivitdten bei den
Teilnehmenden anzuregen, haben die
Kursleitenden verschiedene Techniken
eingesetzt. Mit rund 50% der Unter-
richtszeit pragten Leitfragen’ einen
Grofteil der metakognitiv fundierten
Arbeit. Rund ein FUnftel der Unter-
richtszeit entfiel auf das paarweise
Problemlésen®, welches manchmal
auch durch Leitfragen unterstitzt wur-
de. Das Lerntagebuch wurde in nur
4,5% der Unterrichtszeit eingesetzt,
jedoch teilweise zusatzlich in Form von
Hausaufgaben in die Arbeit integriert.
Eine besondere Stellung unter den
metakognitiven Techniken nimmt das
Laute Denken ein.® Im besten Fall

Anteile von Metakognition | Min. Max. Mittelwert Standard-
(Angaben in Prozent) abweichung
M_exekutiv 8,15 86,11 47,29 17,19
M_reflexiv 0,00 86,11 25,19 22,75
M_deklarativ 13,79 75,00 40,77 21,81
M_gesamt 38,90 92,22 66,24 15,52
N = 26 Kurse

Abbildung 1: Ubersicht tiber Mittelwert, Standardabweichung sowie Minimum
und Maximum der Variablen Metakognition exekutiv, reflexiv, deklarativ und

gesamt
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begleitet »Lautes Denken« den Einsatz
aller metakognitiven Techniken.

Die exponierte Rolle des Lauten Den-
kens bei der Umsetzung metakognitiv
fundierten Lernens lasst sich auch
statistisch nachweisen: Wird gepruift,
ob sich der Einsatz Lauten Denkens
auf die Leistungserbringung auswirkt,
und werden dazu die Kurse in zwei
Gruppen eingeteilt nach dem Kriteri-
um, ob sie Lautes Denken eingesetzt
haben oder nicht, ergibt sich bei einem
t-Test ein signifikanter Unterschied mit
einem sehr starken Effekt (d = 1) zu-
gunsten der Gruppe, die Lautes Den-
ken praktizierte (125 = -2,572; p =
0,016; d = 1; Testpower (1-B) = 0,8:
optimale Stichprobengrofie).

Fehlt also Lautes Denken bei der
Umsetzung metakognitiven Lernens,
kann sich die volle Wirkung metako-
gnitiv fundierter Bildungsarbeit nicht
entfalten. Das lasst sich auch aus
dem theoretischen Ansatz heraus er-
klaren: Nur mithilfe Lauten Denkens
kdnnen sich die Teilnehmenden ihre
Zugriffe, Strategien, Vorgehensweisen
bei der Informationsverarbeitung be-
wusst machen. Dieses Explizitmachen
und Offenlegen der eigenen Denkwei-
sen ist ein erster und fundamentaler
Schritt fur den Aufbau metakognitiver
Kompetenz. Ohne ihn ist es wohl mog-
lich, die Bearbeitung von Aufgaben
zu planen, zu steuern und zu kontrol-
lieren - aber die Lernenden bleiben
dabei im Bereich der Anwendung von
»Handlungsrezepten«. Metakognitive
Kompetenz geht jedoch dartber hin-
aus. Erst die Erkenntnis, wie ich bisher
vorgegangen bin bzw. gerade vorgehe,
wo die momentane Blockade liegt und
welche Strategien ich sonst noch zur
Verfugung habe, macht es maoglich,
das vorhandene (deklarative) Wissen
zu erweitern und den Schritten des
Planens, Steuerns und Kontrollierens
zu ihrer vollen Macht zu verhelfen.
Aus der Auswertung der Strukturpla-
nungen ergeben sich folgende Implika-
tionen fur die Umsetzung metakognitiv
fundierter Bildungsarbeit:

Die metakognitive Fundierung von Un-
terricht ist Uber alle Inhaltsbereiche
und Kursarten hinweg in hohem Maf3e
moglich! Hier muss betont werden:

Metakognition ersetzt nicht die Kurs-
inhalte, sondern ermaoglicht einen an-
deren Zugang zu ihnen.

Insgesamt sollten ungefahr zwei Drittel
der Unterrichtszeit eine metakognitive
Fundierung aufweisen, das heifdt, die
Lernenden planen, steuern und kon-
trollieren ihre Zugriffsweisen auf die
Inhalte, reflektieren diese und setzen
bewusst Strategie- und Aufgabenwis-
sen bei der ErschlieBung von Informa-
tionen ein.

Dies starkt metakognitive Kompetenz
- und verbessert daraus folgend die
Leistung -, jedoch vor allem dann,
wenn die Bearbeitung von Aufgaben
und Inhalten so oft wie maoglich von
Lautem Denken begleitet wird.

Anmerkungen

1 Das Projekt mekoFUN® (metakognitiv fundierte
Lehren und Lernen in der Grundbildung) (Lauf-
zeit: 2012-2014) unter der wissenschaftlichen
Leitung von Prof. Arnim Kaiser (Universitat
der Bundeswehr Miinchen) wurde vom Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung
gefordert und getragen von der Katholischen
Erwachsenenbildung Deutschland - Bundes-
arbeitsgemeinschaft e.V. (KEB). Fir weitere
Informationen zum Projekt siehe: http://
www.keb-deutschland.de/metakognition.
htmI?&L=mpnagmyddpeahwd].

2 Neben den Projektkursen (Versuchsgruppe)
waren in das Projekt auch Kurse integriert, in
denen wie bisher, ohne metakognitives Treat-
ment, gearbeitet wurde (Vergleichsgruppe).

Die Leistungen beider Gruppen wurden jeweils
zu Beginn und am Ende der Manahmen mit
einem eigens entwickelten Performanztest erho-
ben und miteinander verglichen.

3 Zu den Effekten metakognitiv fundierten Ler-
nens, siehe Kaiser, Kaiser (2015) und Kaiser,
Kaiser in diesem Heft.

4 Der Artikel ist eine Zusammenfassung von
Kapitel 9 (Hohenstein 2015) aus Kaiser et al.
(2015). Einzelne Passagen kénnen im Wortlaut
identisch sein.

5 Hohenstein/Lambert 2013.

6 Metakognition beinhaltet einen exekutiven
und einen deklarativen Aspekt. Ersterer um-
fasst die Ausfiihrung von Metakognition bei
der konkreten Bearbeitung einer Aufgabe.

Es geht darum, das eigene Denken bei der
Informationsverarbeitung zu beobachten und
zu lenken (man unterscheidet hier die Schritte
des Planens, Steuerns und Kontrollierens).
Zum deklarativen Aspekt gehort das Wissen
Uiber Aufgaben, Strategien und die personlichen
Voraussetzungen (z.B. tber Starken und Schwa-
chen beim Lernen). Der Aufbau metakognitiver
Kompetenz berlicksichtigt beide Bereiche: Das
eigene Vorgehen kann nur geplant, gesteuert
und kontrolliert werden, wenn dabei auf um-
fassendes deklaratives Wissen zurlickgegriffen
werden kann. Umgekehrt hangt das Funktionie-

ren einer Strategie von ihrer gezielten und be-
wussten Auswahl sowie ihrem versierten Einsatz
ab.

7 Leitfragen unterstltzen die Umsetzung des
exekutiven Aspekts von Metakognition, indem
sie die Lernenden gezielt auffordern, z.B. die
Aufgabenstellung, eigene Schwierigkeiten oder
Losungshypothesen zu explizieren. Beispiele:

In welchen Schritten méchtest du die Aufgaben
angehen? Vor welche Schwierigkeiten siehst du
dich gestellt? Welche alternativen Strategien
kannst du einsetzen? Wie kontrollierst du, ob
die Losung richtig ist?

8 Beim paarweisen Problemldsen befragen sich
zwei Problemldser wechselseitig Uber ihre
Zugriffsweisen auf das Problem, das heift, sie
bieten sich jeweils wechselseitig ihre Strategien
der Informationsverarbeitung an.

9 Beim Lauten Denken sind die Lernenden auf-
gefordert, alle Gedanken (laut) zu verbalisieren.
Das gelingt nur, wenn die eigenen Herange-
hensweisen und Uberlegungen bewusst wahrge-
nommen und explizit gemacht werden.
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Elisabeth Schlomer, Elvira Helms

Das Lernen besser lernen

Umsetzung von mekoFUN® am Beispiel Ludgerus-Werk Lohne

Teilnehmende von Hauptschulkursen
bendtigen schnelle Erfolgserlebnisse.
Dafur hat die Erwachsenenbildungs-
einrichtung Ludgerus-Werk Lohne am
dreijahrigen Modellversuch mekoFUN®
teilgenommen. Dabei geht es darum,
Geringqualifizierten Fahigkeiten an die
Hand zu geben, Aufgaben selbststandig
I6sen zu kdnnen. Die Ergebnisse sind
ermutigend.

Insgesamt 1.277 Kursteilnehmende ha-
ben bei der Studie mitgemacht, davon
die Halfte mit metakognitiven Lehrpla-
nen, die andere Halfte als Vergleichs-
gruppe ohne. Unsere insgesamt 16
Hauptschuler/-innen gehoérten zu der
metakognitiven Gruppe. Es gab zwei
Praxisphasen a 30 Unterrichtsstun-
den in allen Fachern. Um das Ergebnis
vorwegzunehmen: Unsere mekoFUN®-
Gruppe schnitt deutlich besser ab als
ihre Vergleichsgruppe.

Das von Professor Armin Kaiser von
der Universitdt der Bundeswehr in
Mlnchen unter der Tragerschaft der
KEB Deutschland entwickelte Lehr-
und Lernarrangement fufSt auf dem
Konzept der Metakognition, also dem
Denken Uber das Denken (s. den Arti-
kel von Kaiser/Kaiser in diesem Heft).
Die Teilnehmenden entwickelten mit
unserer Hilfe, aber auch in Eigenregie
Techniken, mit denen sie sich leich-
ter und effektiver Wissen merken und
besser anwenden kdnnen. Zu einer der
wichtigsten Technik gehort das laute
Denken. Der Teilnehmer spricht alles,
was ihm zum Thema durch den Kopf
geht, laut vor sich hin. Im Unterricht ist
diese Methode natlrlich nicht fur alle
Schuler/-innen gleichzeitig anwendbar.
Aber dennoch haben wir es oft zugelas-
sen. Die Teilnehmenden durften dazu
teilweise auch den Raum verlassen.
Neben dieser simplen Strategie setzt
mekoFUN® noch auf Techniken wie
Selbstbefragung, paarweises Pro-

blemlésen, Lerntagebuch und Portfolio.
Hintergrund: Geringqualifizierte haben
eine geringe Frustrationstoleranz. Oh-
ne schnelle Erfolgserlebnisse verlieren
sie schnell die Lust an Schule und am
Lernen. Dadurch, dass sie Techniken
an die Hand bekommen, mit denen sie
sich selbst Sachverhalte erschlieRen
und Probleme I6sen kénnen, erhalten
sie auch schneller das so wichtige Er-
folgserlebnis. Es gilt, ihre kognitiven Fa-
higkeiten zutage zu férdern, denn diese
sind entgegen bisheriger Meinungen
keineswegs schlechter ausgepragt als
bei anderen Schulern.

Stringend und umfassend

Sicherlich haben wir schon immer mit
metakognitiven Methoden gearbeitet,
aber langst nicht so stringent und um-
fassend wie in dieser Studie.

Beispiel: Eine Einheit im Fach Deutsch
befasste sich damit, dass die Teilneh-
menden zu einer Kurzgeschichte eine
Inhaltsangabe schreiben sollten. Nach
einer Stunde sollten sie erkennen, dass
eine Inhaltsangabe in kurzer und sachli-
cher Form Uber den Inhalt eines Textes
informiert. Die metakognitiven Elemen-
te dieser Stunde bestanden darin, dass
die Teilnehmenden zunachst bei einem
ersten Brainstorming ihr Vorwissen akti-
vieren, das dann an der Tafel bereits zu
einer Art Mindmap zusammengefasst
wird. Anschliefend planen sie gruppen-
weise, wie weiter vorgegangen werden
soll, und erklaren dann ihr Vorgehen.
Im Anschluss werden die Ergebnisse
zusammengefasst und diskutiert.

Aber stopp! Haben die Teilnehmen-
den nicht etwas Ubersehen? Zu jeder
Problemlésung gehort auch eine Kon-
trollUberlegung. Wo waren die ange-
wandten Strategien erfolgreich und wo
nicht? Erst dann ist das Lernenlernen
komplett.

Unterstltzung erhalten die Teilnehmen-
den Uber ein Ampelsystem. Grin steht
fUr »Problem geldsts, rot flr »ungeldst«
und gelb far »KontrollUberlegungs«. In
unserem Hauptschulkurs haben wir
statt einer Ampel Smileys verwendet,
weil wir sie freundlicher und einprag-
samer fanden. Aber das spielt nur eine
untergeordnete Rolle. Das System als
solches hat sich bewahrt.

Beim Lernen haben wir fur die Teil-
nehmenden statt eines Lerntagebuchs
- das erschien uns zu schwierig - ein
Karteikartensystem eingefthrt, auf die
sie die wichtigen Fragen formulieren,
die notwendig sind, um ein Problem,
beispielsweise das Anfertigen einer In-
haltsangabe, zu I6sen. Das funktionier-
te bei den meisten Teilnehmern sehr
gut. Sie sprachen davon, dass ihnen
das Lernen mit diesem System deutlich
leichter gefallen sei.

Dennoch hat der Meko-Ansatz auch
Schwachen, wie sich herausstellte. Un-
terrichtseinheiten mit metakognitiven
Elementen dauern langer. Auferdem
fehlt es bisher weitgehend an Material
flr den Unterricht. Zum Teil haben wir
bereits selbst damit begonnen, Arbeits-
texte zu bearbeiten, indem wir zum
Beispiel Schlisselworter fett markiert
haben und mehr mit grafischen Darstel-
lungen zu den Arbeitstexten gearbeitet
haben.

Im nachsten Schritt soll es daher ein
Basiscurriculum geben, in dem mo-
dellhaft zu den Themen finanzielle und
politische Grundbildung oder Gesund-
heit Materialien zu erstellen sind. Das
Bundesforschungsministerium hat das
Forschungsprojekt mekoBASIS bereits
genehmigt. Projekttragerin ist erneut
die KEB unter der Leitung von Professor
Kaiser.

Elisabeth Schlémer leitet das Ludgerus-Werk Loh-
ne, Elvira Helms ist dort Mitarbeiterin.
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Marco Diisterwald

»Die beste aller Welten«

Planspiele fiir Jugendliche und junge Erwachsene mit bildungsfernen Hintergriinden

»Die beste aller Welten«ist ein Konzept,
das aufgrund der positiven Erfahrun-
gen schon lange und regelmagBig in
der politischen Bildung der Akademie
Klausenhof genutzt wird. Es besteht
aus drei Planspielen, die Jugendlichen
und jungen Erwachsenen mit bildungs-
fernen Hintergrinden demokratische
Prozesse naherbringen und einen de-
mokratischen Bildungsprozess unter-
stltzen sollen. Diese Planspiele wur-
den von der bpb in Kooperation mit
der Universitat zu Koéln entwickelt. Die
Planspiele dauern jeweils einen Tag
und kénnen zusammen oder einzeln
gespielt werden. Die Planspiele haben
allerdings jeweils einen eigenen Aus-
gangs- und Bezugspunkt.

Die drei Planspiele

Das erste der drei Planspiele (das
Einstiegsspiel) ist erlebnispadagogisch
orientiert. Es geht darum, Demokratie-
verstédndnis und demokratische Pro-
zesse erlebnisorientiert zu begreifen.
Die Teilnehmenden veranstalten eine
Reality-Show auf einer Insel. Auf der
Insel sind verschiedene Interessen-
gruppen, die miteinander konkurrieren
und Verfassungen aufstellen. Diese
Reality-Show wird anschlieBend auf
Fragen wie »Beliebtheit beim Publi-
kume, »Uberlebensfahigkeit« und »bes-
te Verfassung«von allen analysiert und
reflektiert.

Im zweiten Planspiel »Lebenswelt« geht
es vor allem um Demokratie und kom-
munale Prozesse und den Erfahrun-
gen der Teilnehmenden mit diesen.
Das Planspiel findet in einer fiktiven
Kleinstadt statt. In dieser Stadt soll
einJugendzentrum gebaut werden. Die
Teilnehmenden vertreten verschiede-
ne Interessen. Sie sollen so erfah-
ren, wie man sich gegen Widerstande
durchsetzt und welche Spielregeln es

in der Kommunalpolitik gibt. So erfah-
ren die Teilnehmenden lebensnah, was
Partizipation in der lokalen Demokratie
bewirken kann.

In der »Wissenswelt«, dem dritten
Planspiel, geht es vor allem um Wis-
sensvermittlung und Wissensabfrage.
Das Planspiel ist aufgebaut wie eine
Quizhow. Die Teilnehmenden mussen
Fragen Uber Demokratie beantworten
und kénnen mit jeder richtigen Antwort
weiter aufsteigen bis zur Bundeskanz-
lerin oder zum Bundeskanzler. Nach
der ersten Runde mit vorgegebenen
Fragen mussen sich die Teilnehmen-
den in Gruppenarbeit selbst Quizfra-
gen ausdenken und bereiten eine
Show vor. Die vorbereiteten Quizrun-
den werden anschliefend mit den an-
deren Gruppen gespielt. Es besteht
auch die Moglichkeit, ein besonders
gutes Quiz auf der Internetseite zu
veroffentlichen.

Die grofRte Herausforderung ist die
Vereinfachung des komplexen Themas
»Demokratie«. Durch die Methode des
Planspiels ist eine Komplexitatsreduk-
tion impliziert.

Typisches
Planspiel
Foto: Aka-
demie Klau-
senhof

Erfolge

Die Planspiele ermdglichen durch ihre
spielerische Art einen simplen und
praktischen Einblick in die sonst sehr
komplexen Themen Politik und Demo-
kratie. Bereits der Titel der Planspiele
»Die beste aller Welten« zeigt, dass die
Teilnehmenden einen gemeinsamen
Nenner finden und lésungsorientiert
arbeiten mussen, um flr alle Betei-
ligten die beste Lésung zu finden, wie
es auch in der Demokratie der Fall ist.
Die wohl wichtigsten Kompetenzen,
die das Spiel vermittelt, sind politi-
sche Urteilskompetenz und eine politi-
sche Handlungskompetenz. Somit sind
die Planspiele eine gute Moglichkeit,
Politik- und Demokratieverstandnis
an Personen aus bildungsfernen Hin-
tergrinden zu vermitteln. Gerade fur
Migranten/-innen und Asylsuchende,
die sich noch nicht besonders mit un-
serem politischen System auskennen
und noch sprachliche Probleme haben,
ist dieses Konzept besonders geeignet,
um Demokratieverstandnis anschau-
lich zu vermitteln.

Marco Dusterwald leitet den Arbeitsbereich »Poli-

tische Bildung/Jugendakademie« an der Akademie
Klausenhof.
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Annegret Aulbert-Siepelmeyer

Alpha plus Job

Ein Grundbildungsprogramm fiir Mitarbeitende in Unternehmen

Bei»Alpha plus Job« handelt es sich um
einvom Bundesministerium fur Bildung
und Forschung (BMBF) finanziertes
Grundbildungsprogramm flr Beschéaf-
tigte in Unternehmen. Es hatte eine
Laufzeit von 2,5 Jahren. Die Hauptziele
des Projekts waren die Férderung von
Lese-, Schreib- und Rechenfahigkeiten
in beruflichen Zusammenhangen so-
wie die Verbesserung von Fahigkeiten
im Umgang mit Informations- und Kom-
munikationsmedien. Ein besonderes
Augenmerk wurde auf den beruflichen
und lebenspraktischen Bezug der In-
halte gelegt.

Die Projektleitung und -durchfihrung
lagen beim Bildungswerk der Nieder-
sachsischen Wirtschaft gemeinnitzi-
ge GmbH (BNW), Standort Osnabrick.
Die Otto-Friedrich-Universitat Bamberg
Ubernahm die wissenschaftliche Be-
gleitung und die Projektevaluation. Die
Firma MediTECH Electronic GmbH war
fur die Entwicklung und Bereitstellung
der technischen Ausstattung verant-
wortlich. Die Trainingsgerate dienen
der Forderung der Sprachverarbei-
tungs- und Wahrnehmungsprozesse im
Gehirn (www.meditech.de).

Wahrend der gesamten Kurslaufzeit
(2013/14) wurden insgesamt 42
Arbeitnehmer/-innen geschult, die
sich auf acht Lerngruppen verteilten.
In funf Unternehmen wurden zwei-
mal wochentlich drei Stunden lang
Inhouse-Schulungen  durchgeflihrt.
Drei Lerngruppen wurden im BNW-
Bildungszentrum Osnabrlck geschult.
Die Akquisition der Teilnehmenden ge-
staltete sich insgesamt schwierig, da
die Mehrzahl der Unternehmen Grund-
bildungsangeboten ablehnend gegen-
Uberstand. Die Begrundungen dafur
waren vielfaltig. So seien Menschen
mit Lese- und Rechtschreibdefiziten
laut Aussage vieler Personalverant-
wortlicher in ihren Unternehmen gar

nicht vorhanden. In Anbetracht dieser
Erfahrung ist es wichtig, die Unter-
nehmen weiterhin flr dieses Thema
zu sensibilisieren. Im Gesprach mit
Unternehmensleitungen ist es wichtig,
eine Win-win-Situation zu kommuni-
zieren, in der nicht nur der einzelne
Mitarbeitende, sondern das Unterneh-
men selbst von der Bildungsarbeit fur
seine Beschéaftigten langfristig und im
Hinblick auf die gesellschaftlichen Ent-
wicklungen profitiert.

Darstellung des Unterrichts

Im Zentrum des Grundbildungspro-
gramms steht ein lehrerzentrierter Un-
terricht zur Vermittlung grundlegender
Lese- und Rechtschreibkenntnisse, der
durch computergestitzte Programme
erganzt wird. Im Unterricht werden
selbst entwickelte Materialien einge-
setzt, die auf die Interessen und Be-
durfnisse der Zielgruppe abgestimmt
sind (www.bnw.de/bnwde/content/
deutsch/erwachsene/unsere_ange-
bote_fuer_arbeitsuchende/grundbil-
dung). Es wurde besonders darauf

geachtet, alltags- und berufsrelevante
Inhalte zielgruppenadaquat zu beruck-
sichtigen. Die Lernenden haben die
Méglichkeit, auf unterschiedlichem Ni-
veau selbstbestimmt und ausgehend
vom eigenen Wissensstand eine indi-
viduelle Lernentwicklung zu verfolgen.
Sie Ubernehmen somit Verantwortung
flr das eigene Lernen; das Maf} an
Unterstutzung und Hilfe kann selbst
(mit-)bestimmt werden. Der Lehrende
nimmt eine Beraterfunktion ein, was
nicht bedeutet, dass er die Lernen-
den sich selbst Uberlasst. Sie mussen
schrittweise an diese Lernform heran-
gefuhrt werden (s. Tabelle 1).

Computergestiitztes Lernen

In der Phase des computergestitzten
Lernens wurden in »Alpha plus Job«
verschiedene Trainingsprogramme ge-
nutzt, die im Folgenden dargestellt und
von der MediTECH GmbH bereitgestellt
wurden. Daruber hinaus kamen auch
freie Lernprogramme und Lernportale
zum Einsatz.

Uhrzeit Thema Aufwand
13.00 Ankommen 15 Minuten
13.15 Audio-Trainer (Wahrnehmungstraining) 15 Minuten
13.30 Lese-/Rechtschreibunterricht 60 Minuten
14.30 Pause 15 Minuten
14.45 Berufsbezogene Lernprogramme, eigene Materialien 45 Minuten
15.30 Audio-Trainer (Wahrnehmungstraining) 15 Minuten
15.45 - 16.00 Orthofix, Konsonantentraining 15 Minuten
Summe Anwesenheit 180 Minuten
davon Warnke-Verfahren (MediTech) 45 Minuten
davon Klassischer Unterricht 60 Minuten
davon Selbstlernphase PC 45 Minuten
davon Pausenzeit 30 Minuten

Tabelle 1: Exemplarischer Unterrichtsablauf der berufsbhegleitenden

Schulung
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Audio-Trainer

Visuelle, auditive und motorische
Wahrnehmungsfunktionen lassen sich
mit dem Audio-Trainer trainieren. Das
wiederholte Uben der insgesamt acht
Trainingsfunktionen auf zunehmend
héherem Level flhrt zu einer Automati-
sierung der trainierten Fahigkeiten und
erleichtert Uber Transfereffekte den
Schriftspracherwerb. Der Audio-Trainer
wurde vor allem zu Beginn des Kurses
eingesetzt; spater finden nur noch Auf-
frischungssitzungen statt.

Alpha-Trainer

Mit dem Alpha-Trainer wird die audio-
visuelle Integration bei der Sprachver-
arbeitung und dem Informationsaus-
tausch zwischen den Hirnhemispharen
gefordert. Auf dem Monitor werden Wor-
ter oder Satze abgebildet, die Uber Kopf-
horer von einer Modellstimme zu héren
sind. Die Lernenden sprechen synchron
dazu einzelne Silben, Worter und Satze;
die beiden verschiedenen Sprachinfor-
mationen (Modellstimme und eigene
Stimme) wandern fortlaufend gegen-
l&ufig vom linken zum rechten Ohr und
wieder zurlick. So kénnen die beiden
Stimmen, im Gegensatz zum »normalen
Horen«, getrennt wahrgenommen und
miteinander verglichen werden. Durch
die gleichzeitige visuelle Darbietung des
Lehrstoffes wird aulerdem die audio-
visuelle Verarbeitung von Lauteinheiten
und Buchstaben geférdert. Der Laut-
wert und die Gestalt von Silben und
Wortern werden automatisiert. Lese-
und Rechtschreibdefizite, die auf eine
mangelnde Kenntnis der Buchstaben
zuruckzufUhren sind, werden abgebaut,
und die Aussprache der Worter wird
trainiert. Die Einsatzmdglichkeiten des
Alpha-Trainers beschranken sich nicht
auf die im Gerat zur Verflgung gestell-
ten Materialien. Das System ermdglicht
auch die lateralisierte Wiedergabe von
externen Unterrichtsmaterialien.

Lautdiskriminationstraining

Die Unterscheidung von Konsonanten
wird mit dem Lautdiskriminationstrainer
gelbt. Der Lernende hort abwechselnd
links und rechts kurze Worter, die jeweils
mit einem »e« beginnen und mit einem

»i« enden. Der mittlere Buchstabe ist ein
wechselnder Konsonant (z.B. EFI, EKI,
EPI). Durch Tastendruck miussen die
Lernenden den gehdrten mittleren Laut
angeben. Erfasst wird der prozentuale
Anteil der richtig erkannten Worter.

Orthofix

Mithilfe des Programmes »Orthofix« wird
die Lautstruktur von Wortern verinner-
licht. Auf einem Monitor wird ein Wort
prasentiert, das Uber Kopfhorer von
einer Modellstimme lautierend buchsta-
biert wird. Danach ist der Lernende auf-
gefordert, die einzelnen Buchstaben des
Wortes in eine daflir vorgesehene Mas-
ke auf dem Monitor einzugeben (vor-
warts und optional rliickwarts). Orthofix
enthalt ca. 10.000 der gebrauchlichsten
Worter des deutschen Wortschatzes, die
nach Themengruppen sortiert sind. Die
Moglichkeit, eigene Wortlisten einzu-
spielen, gewahrleistet eine hohe indivi-
duelle Berufsbezogenheit. Es wurden 15
berufsspezifische Wortlisten (Altenpfle-
ge, Dachdecker, Fleischer, Gerlstbauer
u.a.) in das Programm eingefligt. Sie ent-
sprechen den Arbeitsfeldern, in denen
Mitarbeiter/-innen mit Grundbildungs-
bedarf verortet werden konnten.

Fazit

Im Umgang mit digitalen Medien zeigten
sich in den Schulungen erhebliche indi-
viduelle Unterschiede. Durch das Lese-
und Rechtschreibtraining mit digjitalen
Medien ist es den Lernenden maoglich,
ihre Schrift- und Sprachkenntnisse zu
verbessern. Die Universitdt Bamberg
konnte in den Abschlusstestungen signi-
fikante Verbesserungen in den Lese-und
Rechtschreibfahigkeiten feststellen.

Wahrend die Gruppe der jangeren Ler-
nenden trotz ihrer Lese- und Recht-
schreibdefizite i.d.R. gut mit digitalen

Der Alpha-Trainer

Medien umgehen konnten, traten bei
den Alteren teils starke Beriihrungs-
angste auf. Das Lernen begann bei
dieser Altersgruppe schon bei der Be-
dienung der Gerate. Beispielsweise ist
es gar nicht so einfach, nur eine der bei-
den Maustasten zu drticken und nicht
beide gleichzeitig. Auch die fir den er-
probten PC-Benutzer selbstverstandlich
erscheinenden Handgriffe wie Doppel-
klick, Fenster minimieren/maximieren,
Lautstarke regulieren usw. stellten fur
die Lernenden anfangs nahezu untber-
windbare Aufgaben dar.

Die jungeren Teilnehmenden zeigten
sich sehr hilfsbereit und motiviert, ihren
Wissensvorsprung an die Mitlernenden
weiterzugeben. Die Chance auf die Teil-
habe an modernen Informations- und
Kommunikationsmedien dankten die
medienunerfahrenen Teilnehmenden
zumeist mit einer hohen Motivation
und Lernbereitschaft. Die sich dadurch
ergebende Starkung des Selbstbewusst-
seins und des Selbstwertes fuhrte bei
beiden Altersgruppen zu einer Steige-
rung des gesellschaftlichen Ansehens.
Die digitalen Medien sind nicht nur
eine gute Moglichkeit, individuelle und
zielgruppenspezifische Lernférderung
zu forcieren, sie sind im modernen Ver-
standnis von Grundbildung vielmehr ein
wichtiger Teil des Bildungsziels.

Digitale Medien bieten auch in der
Grundbildung eine Vielzahl von Mog-
lichkeiten, Lernsituationen erfolgreich
und individuell zu gestalten. Ein schritt-
weises Heranfihren an moderne Kom-
munikations- und Informationsmedien
bleibt unerlasslich.

Die Erfahrung zeigt, dass die digitalen
Medien den Lernenden viele Angebote
zum individuellen Lernen zur Verfu-
gung stellen, mit denen sie ihre per-
sonliche Lernentwicklung vorantreiben
konnen. Digitale Medien bieten eine
ausgezeichnete Erganzung, ersetzen
jedoch keinen lehrerzentrierten Unter-
richt. Ein mehrkanaliges Lernen und
Methodenwechsel sind unabdingbare
Voraussetzungen, um Grundbildungsar-
beit abwechslungsreich, praxisnah und
erfolgreich zu gestalten.

Annegret Aulbert-Siepelmeyer ist Produktmanagerin

ist Produktmanagerin beim Bildungswerk der Nie-
derséachsischen Wirtschaft gemeinnutzige GmbH.
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Regina Kahle

wb-web: Ein Portal fur Lehrkrafte

Neues Angebot stellt Wissen und Material fir die Erwachsenen- und Weiterbildung bereit

Im deutschsprachigen Raum sind
Hunderttausende engagierter Men-
schen in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung tatig. Sie werden als Trai-
nerinnen und Trainer, Kursleitende,
Teamerinnen und Teamer, Dozentin-
nen und Dozenten eingesetzt und
Uben in dieser Funktion eine wich-
tige Rolle aus: An ihren Kompeten-
zen bemisst sich der Lernerfolg der
zahlreichen Teilnehmenden, die diese
Angebote nutzen. Obwohl die Lehrkréaf-
te einerseits fur die Qualitat der Wei-
terbildungsangebote verantwortlich
sind, andererseits aber nicht zwingend
Uber eine padagogische Ausbildung
verflgen, stehen sie selten bei den
BemUhungen um Professionalitatsent-
wicklung in diesem Berufsbereich im
Fokus. Vor diesem Hintergrund ent-
stand vor etwa zwei Jahren zwischen
dem Deutschen Institut fir Erwach-
senenbildung - Leibniz-Zentrum flr
Lebenslanges Lernen (DIE) und der
Bertelsmann Stiftung die Idee, ein
Online-Portal speziell fur die erwach-
senenpadagogischen Bedarfe dieser
Zielgruppe zu entwickeln und damit
zur Qualitatsverbesserung von Lehren
und Lernen in der Erwachsenen- und
Weiterbildung beizutragen.

Erwachsenenpadagogische
Unterstiitzung

Ziel des Online-Portals wb-web ist es,
die Lehrkrafte in der Weiterbildung
dahin gehend zu unterstitzen, dass
sie wertvolle Bildungsangebote entwi-
ckeln kdnnen. Eine Bedarfserhebung,
die von der Universitat Tubingen im
Auftrag des DIE und der Bertelsmann
Stiftung durchgefihrt wurde, ergab
erste Aufschlisse im Hinblick auf die
Nutzungsinteressen der Zielgruppe.
Das Fazit dieser Studie zeigt auf Sei-
ten der Lehrenden ein hohes Inter-

esse an Information, Vernetzung und
Lernen. Das Portal sollte offen zu-
ganglich Wissen und Materialien zur
Weiterbildung bereithalten, die sich
am konkreten Handlungskontext der
Lehrkrafte orientieren und den fachli-
chen Austausch sowie die Vernetzung
mit Lehrenden Uber verschiedene
Fachbereiche, Anbieter und Regionen
hinweg ermadglichen.

Um eine optimale Nachfrage- und Nut-
zerorientierung zu erreichen, findet
Uber die gesamte Entwicklungspha-
se von wb-web ein kontinuierlicher
Austausch mit der Zielgruppe in Fo-
kusgruppen und Uber Befragungen
im Rahmen einer Google-Group mit
derzeit mehr als 200 Personen statt.
Darlber hinaus werden verschiedene
Akteure der Weiterbildungslandschaft
aus den Bereichen Verbande, Wissen-
schaft und Praxis mit einbezogen. In
einem hierfur eingerichteten und stetig
wachsenden Unterstitzerkreis konnte
das DIE bereits namhafte Koopera-
tionspartner wie die KEB Deutsch-
land e.V. und andere Dachverbande
oder auch Informationsanbieter als
Content- und Kommunikationspartner
gewinnen.

Qualitat und
Nutzerorientierung

Was bietet wb-web den Nutzerin-
nen und Nutzern genau? Fundiertes
Grundlagen- und Handlungswissen fur
die Erwachsenen- und Weiterbildung
und neueste Methoden und Tools flr
die Lehrpraxis werden ebenso pra-
sentiert wie aktuelle Neuigkeiten zu
praktischen, wissenschaftlichen und
politischen Themen der Weiterbil-
dungslandschaft. Ausfihrliche Infor-
mationen etwa zur Nutzung digitaler
Medien und freier Bildungsmaterialien
werden bereitgehalten und einfach

einzusetzende Handlungsanleitun-
gen und Checklisten fur den Weiter-
bildungsalltag angeboten. Auflerdem
erhalten die Nutzerinnen und Nutzern
die Méoglichkeit, eigene Texte - Er-
fahrungsberichte, Blogbeitrage oder
Praxistipps - zu verdffentlichen. Die
Inhalte auf wb-web werden unter ei-
ner Creative-Commons-Lizenz frei und
kostenlos zur Verflgung gestellt. Flur
den fachlichen und persénlichen Aus-
tausch unter den Lehrenden sorgt ein
implementiertes Forum, und mithilfe
von Profilseiten lassen sich individuel-
le Kompetenzen darstellen. Zusatzlich
wird das Portal mit externen Ange-
boten wie einem von der Universitat
TUbingen und der KEB Deutschland
e.V. entwickelten Video-Fall-Laborato-
rium verlinkt, und Studien- und Fortbil-
dungsangebote verschiedener Trager
werden zuganglich gemacht. Module
zum selbstgesteuerten Ausbau von
Kompetenzen folgen in einer spateren
Projektphase.

Seit Anfang des Jahres ist das interdis-
ziplinar besetzte Team aus den Berei-
chen Erwachsenenbildung, Projektma-
nagement, Redaktion und IT vollzahlig
und arbeitet mit hoher Intensitat an
der konzeptionellen und inhaltlichen
Umsetzung des Portals. Inzwischen
sind erste Inhalte von wb-web online
unter dem Projektblog www.wb-web.
de abrufbar.

Regina Kahle ist wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Deutschen Institut fur Erwachsenenbildung,
Leibniz-Zentrum flr Lebenslanges Lernen e.V.
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Maren Satke, Holger Bienzle

Lernen, um zu kooperieren -
kooperieren, um zu lernen

Die Community of Practice PACE fiir Manager/-innen von EU-Projekten

Die Beteiligung an transnationalen Pro-
jekten im Rahmen von EU-Férderpro-
grammen ist seit Ende der Neunziger-
jahre ein unverzichtbarer Bestandteil
der Erwachsenenbildung geworden.
Diese Art von Projektarbeit schafft neue
Forschungsergebnisse und padagogi-
sche Erkenntnisse, gestaltet innovative
Bildungskonzepte und Lernprodukte
und organisiert Erfahrungsaustausch
und Mobilitdt von Lehrenden und Ler-
nenden. Dadurch tragt Kooperation
Uber Grenzen hinweg zu besserer Bil-
dungsqualitat bei.

Internationale Kooperation bendtigt
wiederum ein bestimmtes Set an Kom-
petenzen von Erwachsenenbildner/
-innen, die Uber die padagogische Kern-
qualifikation hinausgehen. EU-Projekte
mussen gemanagt, gefuhrt, adminis-
triert, evaluiert und disseminiert wer-
den. Kooperieren will also gelernt sein,
doch bei der taglichen Arbeit ist der/
die Projektmanager/-in haufig isoliert,
da die Kolleg/-innen in der eigenen In-
stitution anderen Aufgaben nachgehen.
Existierende Hilfsmittel wie Projektma-
nagement-HandbuUcher, Anleitungen zu
zielgerichteter Projektkommunikation,
Checklisten, Formulare und Abrech-
nungsvorlagen u.A., die von »Meta-
projekten« entwickelt wurden, welche
selbst die Arbeit in EU-Projekten zum
Gegenstand hatten, sind in den Untie-
fen des Internets verstreut.

PACE - Project Actors Community in
Europe (www.projectactors.eu), ein Pro-
jekt unter Leitung des osterreichischen
Weiterbildungstragers die Berater© und
gefordert durch das EU-Programm flr
lebenslanges Lernen, tragt diesem Um-
stand Rechnung, indem es den Rahmen
fr eine Community of Practice (CoP)
von europaischen Projektmanager/-in-

nen bereitstellt. Nach Lave und Wenger

(Wenger, E.: Communities of practice: A

brief introduction, 2007) sind die kon-

stituierenden Elemente einer Commu-
nity of Practice:

— ein gemeinsames Unterfangen, in
diesem Fall das Agieren in transna-
tionalen Bildungsprojekten,

— Gemeinschaftspflege, d.h. der Aus-
tausch von Wissen und Erfahrungen
bezluglich europaischen Projektma-
nagements, sowie

— ein wachsender Fundus von Werk-
zeugen und Hilfsmitteln, welche die
tagliche Projektarbeit erleichtern.

Doch warum eignet sich eine CoP

gerade flr die Lernbedarfe von EU-

Projektmanager/-innen?

Der Zweck der CoP - kooperatives, kol-

legiales Lernen - entspricht dem Inhalt

der beruflichen Tatigkeit - gemeinsa-
mes Entwickeln von europaischen Bil-
dungsprodukten. Letzteres findet auch
in der CoP statt: Tools und learning ob-
jects fur europaisches Projektmanage-
ment werden nicht nur gesammelt und
statisch bereitgestellt, sondern sollen

im Laufe der Zeit wachsen und von den

Mitgliedern der CoP nach Bedarf adap-

tiert und kollaborativ weiterentwickelt

werden.

Die CoP stellt unterschiedliche Lernmdg-

lichkeiten bereit, die unterschiedlichen

Lernbedurfnissen Rechnung tragen:

Information: Die PACE Library bietet

direkten Zugang zu hilfreichen Mate-

rialien, Tools und Links.

Lernen: PACE learning objects - Lern-

module, Videos, Prasentationen, Audio-

Files, Simulationen etc. - ermdglichen

kompaktes E-Learning zu Kernthemen

wie

— Planung und Organisation

— Administration

— Evaluation und Qualitatsmanage-
ment
— Dissemination und Verwertung von
Projektergebnissen
— Teammanagement in Projekten.
Performance Support: Die Mitglieder
der CoP (»The PACERS«) werden er-
muntert, Erfahrungen, z.B. mit dem
immer noch neuen und ungewohnten
Progamm Erasmus+, auszutauschen
und kollegial Probleme in der taglichen
Projektarbeit zu I6sen.
Die CoP generiert einen Mehrwert un-
abhangig von der einschlagigen Be-
rufserfahrung. Fir Newcomer/-innenim
europaischen Projektmanagement wird
die EinfUhrung in grundlegende Tasks
und Tools im Vordergrund stehen, wah-
rend Kooperationsveteraninnen eher
die gemeinsame Reflexion von Best
Practice schatzen.
Die Intensitat der Beteiligung, und auch
hier treffen sich Theorie der CoP und
Praxis in PACE, ist selbstbestimmt. Je-
dem Mitglied steht es frei, sich im
sozialen Raum PACE entweder aktiv-ge-
staltend oder eher passiv-aufnehmend
zu verhalten (legitimate peripheral par-
ticipation).
Und zu guter Letzt: PACE ist ein Hybrid
aus Online- und Prasenz-Community:
Wem die ausschliefilich virtuelle Vernet-
zung nicht behagt, kann sich der CoP
auch Uber einen realen sozialen Raum
nahern: Jahrlich wird ein PACE-Projekt-
management Bar Camp abgehalten,
eine Mitmach-Konferenz, bei der die
Teilnehmenden selbst das Programm
gestalten.

Maren Satke und Holger Bienzle sind Mitarbeiten-
de beim osterreischischen Weiterbildungstrager die
Berater©.
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Praxishilfen

und Publikationen

Neuerscheinungen
Lernprozesse und
Grundbildung

Die Beschaftigung mit Grundbildung,
Alphabetisierung und »Bildungsfernen«
ist derzeit en vogue. Insofern hat die
Ausrufung der »nationalen Strategie«
Alphabetisierung und Grundbildung
2011 durch den Bund und die KMK
Erfolge gezeigt. Zahlreiche Neuerschei-
nungen beziehen sich unmittelbar auf
das Thema. So
ist im W. Ber-
telsmann Ver-
lag der Reader

i Kompetenzen

= Kompetenzen von von gering
gering Qualifizierten Qualifizierten
(2014, 223 S,
34,90 Euro,

G siehe auch EB
"™ Heft 1/2015)
erschienen, der sich auf die Hambur-
ger Tagung »Potenziale nutzen, Per-
spektiven schaffen« (2014) bezieht.
Das vom Projekttrager im DLR heraus-
gegebene Buch beinhaltet 13 aktuelle
Beitrage Uber das Themenfeld, dar-
unter auch einen Bericht tUber den in
diesem Heft vorgestellten metakogni-
tiven Ansatz (siehe Beitrag von Kaiser/
Kaiser). Das Konzept der Tagung und
dieser Veroffentlichung ist es, verschie-
dene Bildungsbereiche aufzugreifen,

p— ob berufliche

A P .

— Bildung oder

B ... intergenera-

- lunktionalelv‘l Analp;m::iismus tionelles Ler-
nen.

Im selben
Verlag ist die
Dissertation
von Barbara
Nienkemper
Lernstands-

(v Di€

diagnostik bei funktionalem Analpha-
betismus. Akzeptanz und Handlungs-
strategien erschienen. Die Autorin
geht in dieser qualitativen Interview-
studie der Frage nach, wie funktionale
Analphabeten/-innen mit schriftlichen
Tests umgehen und wie die - notwen-
digen - Tests gestaltet werden kénnen,
damit adaquate Ergebnisse zu erwar-
ten sind. Ebenfalls ist beim wbv soeben
der Band Weiterbildung und Weiter-
bildungsberatung fiir »Bildungsferne«
herausgekommen (siehe Rezension in
diesem Heft) erschienen.
Konjunktur hat auch das - Ubergeord-
nete - Thema »Lernen«. Beim Springer-
Verlag ist das Taschenbuch Lernen
Lernen - Allein und mit Anderen:
Konzepte, Losungen, Beispiele von
Klaus Konrad (296 S., 2014, 39,99
Euro) herausgekommen. Das Buch gibt
zahlreiche Tipps und Hinweise, wie
Lernen nicht nur in der Schule, sondern
in verschiedenen Bildungszusammen-
hangen zielgruppengerecht und erfolg-
reich verlaufen kann. Einen solchen
Ubergreifenden Ansatz wahlt auch Die-
ter Wahl, Professor flr padagogische
Psychologie in Weingarten, in seinem
Buch Lernumgebungen erfolgreich
gestalten (Klinkhard 2013, 311 S,
19,80 Euro), das jetzt in der dritten Auf-
lage mit Methodensammlung erschie-
nen ist und sich
ausdrucklich
FlERnBERATUNG  a@uch an die
wiksar bogaion e unorestien Erwachsenen-
bildung richtet.
Das Buch Lern-
> . coaching und
- Lernberatung.
Lernende in

ihrem Lern-
prozess wirksam begleiten und un-
terstiitzen von Hanna Hardeland will
Lernberater/-innen und -coaches beim
Aufbau und der Professionalisierung

ihrer (Lern-)Coachingkompetenz unter-
stitzen. Im Mittelpunkt der individu-
ellen Begleitung steht demnach die
Kompetenzférderung der Lernenenden
unter Berucksichtigung der vorhande-
nen Ressourcen und Potenziale. Im
Buch werden Themen wie Gesprachs-
flhrungstechnik, der Lerncoaching-Pro-
zess sowie lerntheoretische Grundlagen
dargestellt und mittels praktischer Bei-
spiele erlautert (Schneider Verlag 2013,
3. Aufl. 2015, 192 S., 19,80 Euro).
Die Fachzeitschrift »Bildung und Er-
ziehung« (bodhlau Verlag) hat sich in
ihrem Heft 4 mit dem Oberthema Neue
Lernformen - Alternative Lernwege
beschaftigt. Unter den Artikeln finden
sich auch Bezlge zur (berufsbezoge-
nen) Erwachsenenbildung. Zu erwah-
nen ist ferner eine Neuerscheinung,
die hauptsachlich auf berufliche Bil-
dung beziehen: E-Learning - bejubelt
und verteufelt. Lernen mit digita-
len Medien, eine Orientierungshilfe
(von Hartmut Barthelmef, wbv 2015,
144 S., 34,90 Euro).
Nicht nur wissenschaftliche Bucher
sind in den letzten Monaten zum The-
ma »Lernen« erschienen - auch im
Ratgeberbereich sind Publikationen zu
diesem Bereich weiterhin ein Renner.
In der 52. (!) Auflage ist Vera F. Birken-
bihls Buch Stroh im Kopf? Vom Gehirn-
Besitzer zum Gehirn-Benutzer (mvg
Verlag 2013,
188S., 8,99 Eu-
ro) erschienen.
In der Serie »Fur
Dummies« st
neu Effektiver
lernen fiir Dum-
mies von Dip-
lom-Padagogin
Birgit Ebbert auf
dem Markt, die selber zwei Lern- und
Nachhilfecenter betreibt.

Michael Sommer

Pack das Biiffeln bei den

Effektiver
lernen

Auf einen Blick:
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Internetrecherche

Khan kann’s

Um bildungsfernen Menschen den Weg
zum Lernen zu ebnen, bieten sich On-
line-Kurse an, in denen in aller Anonymi-
tat an den Defiziten gearbeitet werden
kann. Bekannt ist das Portal ich-will-ler-
nen.de des Volkshochschulverbands,
das gleich auf der ersten Seite kundgibt,
dass es seit 2004 besteht und schon
490.449 Lerner das Portal genutzt ha-
ben (sollen). Der Look ist entsprechend
»old style« Die Besucher/-innen der
Seite werden von einer sparlich animier-
ten Empfangsdame begriifit, die ein
bisschen wie eine Sprechstundenhilfe
beim Arzt aussieht. Fur Leseschwache
durfte die Schrift zu klein und die Text-
menge zu grof’ sein. Es fehlt auch ein
Gastzugang ohne Registrierung. Man
erhalt einen anonymen Zugang mit ei-
nem komplizierten Password (»XzL$4-«),
das man sich als lernschwacher User
merken muss.

Ein moderneres Outfit hat die DVV-Page
ich-will-deutsch-lernen.de, die sich ge-
zielt an Migranten/-innen richtet und
von der Stiftung Warentest als gelungen
eingestuft wurde. 11.000 Ubungen sind
dort eingestellt, die als Selbstlerner/
-in wie auch mit einer Gruppe im Kurs
genutzt werden kénnen. Was fur diese
Zielgruppe besonders wichtig ist: Alle
allgemeinen Texte wie Nutzungsinfor-
mationen, Registrierung sind teilweise
vielsprachig.
Werlieber mitdem Smartphone arbeitet,
der kann mit der »leo.-App« der Universi-
tat Hamburg unkompliziert und anonym
seine Lese- und Schreibkenntnisse tes-
ten (Download unter: http://blogs.epb.
uni-hamburg.de/leo/?p=496).

Leichte Sprache

Wer schon etwas Deutsch kann bzw.
mit einfachen Texten klarkommt, flr
den ist das Portal www.nachrichten-
leicht.de ein gutes Ubungsfeld. Hier
werden aktuelle Nachrichten in mog-
lichst einfacher Sprache prasentiert
und auch vorgelesen. Die Nutzer/
-innen finden die wichtigsten Nach-

richten als Wochenruckblick aus Po-
litik, Kultur, Sport und Gesellschaft.
Betrieben wird die ansprechende und
professionelle Seite vom Deutschland-
funk. Auch der Verlag »Spafs am Lesen«
bietet gezielt Blcher und die Zeitung
»Klar & Deutlich - leicht lesbare Zei-
tung« fur leseschwache Erwachsene
an (www.spassamlesenverlag.de). Der
Verlag verdffentlicht Blcher in leichter
Sprache und bietet mit seiner Agentur
Schulungen und Hilfen an.

Wahrend der Markt fur E-Learning-
Angebote im den Bereich Alphabeti-
sierung naturgemaf klein ist, scheint
generell das Online-Lernen flir grofRe
Unternehmen interessant zu werden.
So hat im letzten Herbst der Aufkauf
des Online-Bildungsanbieters »Relias
Learning« fUr einen mittleren dreistelli-
gen Millionen-Dollar-Betrag durch Ber-
telsmann fur Aufmerksamkeit gesorgt.
Das US-Unternehmen bietet rund
2.500 Online-Kurse in den Themenfel-
dern Altenpflege, Verhaltenstherapie
und Behindertenbetreuung an. Ber-
telsmann will mittelfristig eine halbe
Milliarde Euro in die Online-Bildung
stecken und diesen Bereich als eigene
S&ule des Unternehmens ausbauen.
Mitarbeiterfortbildung spiele sich im-
mer starker online ab, E-Learning habe
ein weltweites Marktvolumen von 20
Milliarden Dollar, heilt es in der Be-
grindung fur den Deal (meedia.de).

Khan-Academy

Auch in unserem Lernalltag in Deutsch-
land sind Internetquellen mittlerweile
erste Wahl. Wie tapeziere ich meine
Wohnung, wie spiele ich Gitarre oder

wie [6se ich Algebra-Aufgaben? Youtube
hat unzahlige kleine Lehrfilme parat
- ob professionell gemacht oder von
Laien per Smartphone gedreht. Uber ei-
nen eigenen Kanal bei Youtube verfugt
die in den USA populédre und pramierte
»Khan Academys, die mittlerweile auch
in Deutschland Fufd gefasst hat und viele
Lehrfilme in deutschsprachiger Fassung
anbietet (https://de.khanacademy.org).
Die Khan Academy ist nicht kommerzi-
ell und enthalt Gber 4.000 kostenlose
Lehrfilme aus den Bereichen Mathema-
tik, Naturwissenschaften, Geschichte
und Wirtschaft. Die Website wurde von
Salman Khan, einem US-Amerikaner
mit Eltern aus Indien und Bangladesch,
gegrindet. 10 Millionen Nutzer/-innen
weltweit hat die Khan Academy mittler-
weile. Im typischen Khan-Acadamy-Film
ist meistens ein schwarzer Untergrund
zu sehen, auf dem eine Geisterstift
Gleichungen oder Texte schreibt. Das
Dargestellte wird von einer Stimme er-
klart. Das sind keine aufwendig pro-
grammierten Online-Curricula, sondern
ganz einfach gemachte Filme. Ein inter-
nationaler Bestseller ist z.B. der Acht-
Minuten-Spot »Introduction to Vectors
and Scalars« mit rund 1,7 Millionen
Aufrufen. Es werden dabei nicht nur
komplexe Fragen behandelt, sondern
durchaus viele Themen insbesondere
aus dem Bereich der Mathematik, die
flr die Grundbildung bestens geignet
sind. Und wenn man die Erklarung sei-
nes Online-Lehrers nicht beim ersten
Mal verstanden hast, dann wiederholt
er den Loésungsweg einfach. So oft
man will.

Michael Sommer

Typischer Lehr-
film der Khan-
Akademie iiber
das Addieren
von Zehnern



Rezensionen

Lernen und Selbstbewertung

Birgit Brouér

Selbstbeurteilung in selbstorganisations-
offenen Lernumgebungen. Entwicklung
eines Modells der Selbstbeurteilung und
Ty evidenzbasierter Impulse fiir die Forde-
rung der Selbstbeurteilung in der Praxis
Klinkhardt (Bad Heilbrunn) 2014, 284 S.,
34 Euro

Wie laufen Lernprozesse im Inneren des Menschen ab? Eine
einfache Antwort auf diese Frage gibt es nicht. Viele Faktoren
spielen eine Rolle, etwa die Art und Weise, wie man sich meta-
kognitiv an die Lernaufgabe heranmacht (siehe dazu den Artikel
von Kaiser/Kaiser in diesem Heft). Ein solches Element ist auch
die Selbstbeurteilung. Wenn keine Fremdurteile durch Lehrende
zur Verfugung stehen, dann bleibt diese Selbsteinschatzung als
Bewertung des Lernens Ubrig. Brouér hat sich in ihrem Buch,
das als ihre Habilitationsschrift erschienen ist, eingehend mit
der Selbstbeurteilung als eine Moglichkeit beschaftigt, bessere
Lernerfolge zu erzielen. Sie diagnostiziert schon zu Beginn, dass
diese Fahigkeit in der Schulphase nicht bertcksichtigt wird und
damit eine wesentliche Kompetenz fur ein erfolgreiches lebens-
langes Lernen nicht fundiert und organisiert vermittelt wird.
Nach eingehenden theoretischen Herleitungen des Begriffs und
Literatursichtungen dokumentiert sie drei kleine Studien zu
diesem Thema. Eine ist im beruflichen Unterricht angesiedelt
(Rechnungswesen), die zweite Studie untersucht das Portfolio
als Instrument der Selbstbeurteilung bei Studierenden, und in
der dritten Studie geht es um Veranderungen von Selbst- und
Fremdeinschatzung Uber einen langeren Zeitraum bei Auszu-
bildenden.

Die ganze Anlage und das verwendete Vokabular ist stark auf
die Schulrealitat ausgerichtet. Die Autorin stellt insbesondere
bei der Rechnungswesen-Studie das selbstorganisierte Lernen
- unterstutzt von Lehrkréften - dem »normalen« Unterricht
gegenuber. Hier zeigen sich starke Bezlige zur Erwachsenen-
bildung - ebenso wie bei der Nutzung eines Portfolios. Als Er-
gebnis dieser Arbeit stellt die Autorin heraus, dass ein Eintben
von Selbstbeurteilungen besonders im selbstorganisierten
Lernen erfolgreich ist, zu positiven Lernergebnissen flhrt, die
kritische Selbstsicht fordert und Lehrende als Unterstutzung
wahrgenommen werden. Als sehr hilfreich hat es sich vor allem
im Umgang mit schwacheren Lernenden erwiesen, die Ziele
und die Kriterien der (Selbst-)Bewertung zuvor eingehend zu
besprechen.

Das Buch folgt in seiner Anlage den wissenschaftlichen Stan-
dards und ist nicht unbedingt zur flissigen Lektlre geeignet.
Die gewahlte Fragestellung aber kdnnte Erwachsenenbildner/
-innen aufhorchen lassen, denn der Ansatz der Autorin berthrt
ein durchgehendes Problem in der non-formalen Erwachsenen-
bildung: Wie kann man den eigenen Lernfortschritt bewerten,

wie setze ich Ziele und Uberprife, dass diese Ziele erreicht
werden? Das gilt ebenso flr »Englisch fur die Reise« wie flr
Literaturzirkel oder Bibelseminare. Fur Vertreter/-innen der Er-
wachsenenbildung ist es allerdings enttduschend, dass in dem
Buch nur ein sehr enger schulischer und ausbildungsbezogener
Begriff von Bildung ausgepragt wird, obwohl der Ansatz sehr
stark in alle Bildungsbereiche hineinreicht. Die Autorin kommt
aus der Schulpadagogik und lehrt Wirtschaftspadagogik - kein
Wunder also, dass sie diese beiden Bereiche besonders im Blick
hat. Aber ihre Uberlegungen und Ergebnisse sind fiir die non-
formale Erwachsenenbildung transferierbar, was eine heraus-
fordernde Aufgabe fur Experten/-innen aus diesem Fach ware.

Michael Sommer

Projekte fiir Bildungsferne

Aabibinbbidbiataild

Helmut Bremer, Mark Kleemann-
Gohring, Farina Wagner

Weiterbildung und Weiterbildungsbe-
ratung fiir »Bildungsferne« Ergebnisse
aus der wissenschaftlichen Begleitung
von Praxisprojekten in NRW

W. Bertelsmann (Bielefeld) 2015, 174 S.,
24,90 Euro

Weiterbildung und
Weiterbildungsberatung fiir
,Bildungsferne”

— (o

Projekte sind ein willkommenes Experimentierfeld, neue Wege
auszuprobieren, Ideen in der Praxis zu testen und Schwierig-
keiten bei der Umsetzung zu ermitteln. Sie sind zwar keine
wissenschaftlichen Studien, doch durch eine externe Evaluation
oft einem wissenschaftlichen Forscherblick unterworfen. Diese
Perspektive nimmt das Autoren/-innenteam dieses Buches ein:
Drei Projekte zur Bildung und Beratung von »Bildungsfernen«in
NRW werden zunachst in einen grundsatzlichen theoretischen
Zusammenhang gestellt, dann systematisch dargestellt und
dokumentiert. Statistisch signifikante Forschungsergebnisse
kdnnen so nicht erwartet werden, aber es sollte bei einer
solchen Dokumentation ersichtlich sein, welche Erkenntnisse
aus den Projekten gewonnen werden kénnen - und wie diese
Erkenntnisse in der Praxis umzusetzen sind.

Grundthese dieses Buch ist, dass »Bildungsferne« gleich dop-
pelt von institutioneller Weiterbildung ferngehalten werden:
durch ihre eigene geringe Motivation und den flr diese Gruppe
schweren Zugang zu den Institutionen sowie zweitens durch
das Desinteresse der Bildungsinstitutionen, sich mit dieser
Gruppe zu beschaftigen. Nach Faulstich hat dies zur Folge: Wei-
terbildung kompensiert nicht, sondern Selekitivat werde durch
Weiterbildung verstarkt, die »Bildungskumulation privilegierter
sozialer Milieus setzt sich ungebrochen fort« (S. 15). Dies be-
wirke eine »doppelte Distanz«. Wie lassen sich diese Barrieren
durchbrechen? Die drei beschriebenen Projekte (2010-2014)
rund um das Globalthema »Herstellung von Bildungsgerechtig-
keit« beschaftigten sich mit der Gewinnung von Teilnehmenden
und Angebotsentwicklung (»Potenziale l«) sowie der Umsetzung
dieser Erkenntnisse in die Praxis (»Potenziale ll«) und einem
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umfangreichen Projekt »Weiterbildungsberatung im sozialrdum-
lichen Umfeld (»WisU«), das gezielt die Beratungsarbeit in den
Mittelpunkt rickte.
Die Ergebnisse der Projekte machen deutlich: Wer sich als In-
stitution ernsthaft um diese Bildungsfernen kimmern moéchte,
der muss ganz neue Wege gehen. Am Anfang sollte eine Selbst-
reflexion stehen, ob man nicht lieber mit einem gewohnten
Programmangebot den (bequemen) Markt der Bildungsinteres-
sierten bedient und die Problemgruppe der Bildungsfernen gar
nichtim Blick hat. Es muss wohl meistens erst eine aufsuchende
Bildungsarbeit implementiert werden, es mussen Mitarbei-
tende qualifiziert und Finanzquellen erschlossen werden. Das
NRW-Weiterbildungsgesetz gibt keine Moglichkeit, jenseits von
klassischen Unterrichtsstunden und Teilnehmertagen Bildung
zu finanzieren. Ein wesentlicher Punkt ist auch die Vernetzung
im Sozialraum und das Engagement der jeweiligen Projekt-
mitarbeitenden. Die hier vorliegende Publikation hat mehr den
Charakter eines Werkstattberichts. Wahrend die Herleitung im
Kapitel 1 (S. 13-44) ein lesenswerter Aufriss des Problems
ist und viele Fragestellungen heranzieht - wie z.B. die Bedeu-
tung von sozialen Milies, der Sprache, der Beratung und der
Sozialraumorientierung, folgt im zweiten Teil eine nicht ganz
lesefreundliche Darstellung der Projekte mit langen, fur die
Leser/-innen langatmige Ausfihrungen mit unnuitzen Detailinfor-
mationen etwa Uber die Regionen, in denen die Projekte stattfan-
den, Methodenerlauterungen etc. Fir interessierte Leser/-innen
ware hier eine klare Darstellung der Projekte und ihrer Ergeb-
nisse zielfUhrender gewesen. So muss man sich die wichtigen
Erkenntnisse etwas mihsam zusammensuchen. Im dritten Ka-
pitel kommt dann eine Darstellung von weiteren Projekten, Best-
Practice-Beispielen und Aktivitaten, die sich mit Bildungsfernen
beschaftigen, sowie Uber viele Seiten (S. 105-144) Steckbriefe
von Forschungs- und Praxisprojekten. Vier Seiten am Schluss
sind dann einer zusammenfassenden Bewertung gewidmet. So
hat das Buch insgesamt den Charakter eines Steinbruchs, das
viele interessante Details zum Thema prasentiert.

Michael Sommer

Aktuelle Fachliteratur

Weimarer Republik

fasaem = Klaus Ahlheim

Zwischen i i i
Arbeiterk II“ H Zwischen Arbeiterbildung und
Erziehung zur i i
f i g Erziehung zur Volksgemelnschaft

- Protestantische Erwachsenen-
bildung in der Weimarer Republik
Hannover (Offizin) 2015, 160 S.,
16,80 Euro

Ende 2009 startete der emeritierte
Padagogik-Professor Klaus Ahlheim,
der zuletzt politische Erwachsenenbildung an der Universitat
Duisburg-Essen lehrte, die Reihe »Kritische Beitrage zur Bil-
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dungswissenschaft«. Die Reihe sieht sich den padagogischen
Zielsetzungen der Aufklarung und Emanzipation verpflichtet
und sucht die Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen
Mainstream sowie nach Moglichkeiten zur Intervention in den
bildungspolitischen Diskurs. Der neu erschienene Band 10 Gber
die protestantische Erwachsenenbildung stellt das Bildungs-
thema in eine historische Perspektive, womit er an neuere
bildungsgeschichtliche Aufarbeitungen anknlpft. Zu nennen
waren hier etwa die umfangreiche Studie von Carsten Krinn
»Zwischen Emanzipation und Edukationismus« (2007) tGber die
Schulungsarbeit der Weimarer KPD oder - das andere Ende
des politischen Spektrums betreffend - der von Paul Ciupke
u.a. herausgegebene Sammelband »Die Erziehung zum deut-
schen Menschen« (2007) tber die volkische und nationalkon-
servative Erwachsenenbildung in der Weimarer Republik.

In diesem Sammelband erschien auch erstmals Ahlheims
Aufsatz »Wir missen Missionare sein, Missionare der Volks-
gemeinschaft« Uber den protestantischen Volkserzieher Hans
von Lipke und dessen »Dorfkirchenbewegung«. Der Text ist
jetzt in der Neuerscheinung enthalten und wird dort mit einer
friheren, umfangreichen Ausarbeitung des Autors Uber die
Erwachsenenbildung der religiosen Sozialisten konfrontiert.
Deren Protagonisten (Emil Blum, Emil Fuchs, Carl Mennicke)
befanden sich allerdings, das betont der Beitrag nachdrick-
lich, in einer gesellschaftlichen und religiésen AufRenseiterpo-
sition. Der Mainstream des Protestantismus ging ganz andere
Wege. »In den Erwagungen und offentlichen Stellungnahmen
der evangelischen Kirchen bis 1933¢, resumiert Ahlheim die
kirchengeschichtliche Forschung, »blieb die Demokratie »ein
Fremdkorper«. Die deutsche Niederlage im Ersten Weltkrieg
wurde vom Protestantismus allgemein betrauert. »Die Herr-
lichkeit des deutschen Kaiserreichs, der Traum unserer Véter,
der Stolz jedes Deutschen ist dahin«, hief es etwa auf dem
Dresdener Kirchentag von 1919. So stand man den demokra-
tischen Parteien ablehnend gegenuber und sah natirlich in
allen sozialistischen Bestrebungen per se den Feind.

Die beiden Texte geben Einblick in die Etablierungs- und Kon-
solidierungsphase einer Volksbildung, die mit der Grindung
von Volks- und Heimvolkshochschulen nach dem Ende des
Ersten Weltkrieges einsetzte. Denn in Artikel 148 der Reichs-
verfassung von 1919 wurde ja die Férderung der Volksbildung,
einschliefllich der Volkshochschulen, erstmals gesetzlich ver-
ankert. Ahlheims Buch leistet aber vor allem einen Beitrag zur
Erhellung der Zeitgeschichte, indem es die gesellschaftlichen
Triebkrafte thematisiert, die Aufstieg und Durchsetzung der
NS-Herrschaft ermdéglichten. Der Protestantismus und seine
volkspadagogischen Bemuhungen leisteten hier einen wesent-
lichen Beitrag. Der Theologe von Lipke sah sich z.B. durch die
Machtergreifung Hitlers in seinem Lebenswerk bestatigt. »Er
begrifite die nationalsozialistische Bewegung und den nati-
onalsozialistischen Staat vorbehaltlos, ja jubelnd« (Ahlheim).
Aber es ist nicht nur die Zustimmung zum NS-Programm,
die hier zu nennen ware, sondern auch der genuine Beitrag
der evangelischen Kirchen zum nationalistischen und rassis-
tischen Programm einer deutschen GrofSraumpolitik. Mit dem
Buch wird also Anschauungsmaterial zum Thema »Klerikalfa-



schismus« geliefert. In der heutigen Zeit, wo dem Islam eine
besondere Nahe zu Krieg und Gewalt unterstellt wird, kann es
instruktiv sein, sich an diese christlich-abendlandischen Tra-
ditionslinien zu erinnern. Die »Deutschen Christen«, ein 1932
gegrindeter Zusammenschluss volks- und flhrertreuer Protes-
tanten, gaben 1933 eine Erklarung ab, in der das folgende
politische »Programm des Schreckens schon in aller Klarheit
verklndet« ist, schreibt Ahlheim in seinem aktuellen Nachwort
»1933 und der Kampf um die Seele des Volkes«. Mit der Dorfkir-
chenbewegung, die sich in die christlich-volkischen Stromungen
Europas zu Beginn des 20. Jahrhunderts einflgte, gab es jeden-
falls einen eigenstandigen christlichen Weg der Nation hin zur
faschistischen Radikalisierung der Volksgemeinschaft. Seine
eigene kritische Position hat der Theologe und Erziehungswis-
senschaftler Ahlheim Ubrigens jungst mit seiner Aufsatzsamm-
lung »Mehr Opium als Salz? Theologie und Religionskritik nach
1968« (UIm 2015) noch einmal explizit gemacht.

Johannes Schillo

DDR-Literatur

e Linde Salber
inde Salber
Hermann Kant - Nicht ohne
- Utopie. Biographie

Bonn (Bouvier) 2013, 630 S.,
29,99 Euro

Hermann

Kant

Nicht ohne
Utopie

Biographie

25 Jahre nach dem Ende der DDR
wird deren Literatur, die einst na-
tionale wie internationale Geltung
besaf, neu bewertet. Friher, in den
80er-Jahren, erklarte ein westdeutscher Bundesprasident
anlasslich eines Schriftstellertreffens: »Die Welt bezeugt, dass
Wert und Ehre deutscher Sprache durch die Literatur aus der
Deutschen Demokratischen Republik gemehrt wurde.« Heute,
bei den einschlagigen Ruckblicken, heifit es etwa im Feuilleton
der FAZ (8.11.2014), die DDR habe kein einziges Werk der Welt-
literatur hervorgebracht - ausgenommen Jurek Beckers Roman
»Jakob der Lugner«. Doch sei dieser das Werk eines polnischen
Juden, den es nur zufallig in die DDR verschlagen habe; deren
literarische Erbschaft sei ansonsten belanglos und auch friher
blof von innerdeutschem Interesse gewesen.

Das stimmt natulrlich nicht. Ein Gegenbeispiel ware Hermann
Kant, der im FAZ-Rlckblick mit keinem Wort erwahnt wird. Der
Schriftsteller und DDR-Nationalpreistrager Kant war einst ein
international geschatzter Autor, Verfasser der in Ost und West
zur Schullektlire avancierten »Aula« (1965) und des antifa-
schistischen Romans »Der Aufenthalt« (1977), der zu einem
Welterfolg wurde und der als Paradigma einer deutschen Erin-
nerungskultur gelten kann - nicht der realen, etwa im Westen
betriebenen, sondern einer noch anstehenden, ernsthaften
Auseinandersetzung mit der urdeutschen Bereitschaft, sich
der Obrigkeit fir jede Untat zur Verfugung zu stellen. Im Wes-
ten hief} es seit der Wende, die DDR habe einen »verordneten

Antifaschismus« praktiziert und triumphalistisch ihren eigenen,
namlich kommunistischen Widerstand hochgehalten, deswe-
gen den Holocaust vernachlassigt. Dass dies nicht zutrifft, zeigt
Kants Roman, der von der NS-Judenvernichtung, speziell der
Zerstorung des Warschauer Ghettos, handelt und von der Rolle
der einfachen Landser, die nur ihrem Vaterland dienen wollten
und alles mitmachten.

Bleibt zu erganzen, dass Kant mit dem Roman auch - wie mit
seinen anderen Buchern - bei der SED aneckte und die Ver-
offentlichung nur gegen Widerstande durchsetzen konnte. Der
ParteifUhrung war ein solcher Versuch, hinter die glatt polierte,
offizielle Antifa-Fassade zu blicken, nicht ganz geheuer. Obwohl
sich Rang und Anerkennung seines Werkes nicht bestreiten
lassen, wurde Kant nach dem Ende der DDR vom gesamtdeut-
schen Literaturbetrieb (Reich-Ranicki, Karasek ...) in Acht und
Bann getan. Er wurde zur Zielscheibe einer heuchlerischen
Kampagne, wie jingst die Kolner Psychologin Linde Salber in
einer hochinteressanten, detailreichen Biografie nachgewie-
sen hat. Ihr Buch ist mehr als eine Lebensbeschreibung - es
schlUsselt deutsche Nachkriegsgeschichte und gleichzeitig eine
weltpolitische Epoche auf, in der merkwurdigerweise Dichter zu
wichtigen Akteuren im atomar hochgerlsteten Weltgegensatz
aufstiegen.

Auch damals agierte der Westen unehrlich: Dass ein Rockmu-
siker wie Frank Zappa in den USA von den Radiostationen boy-
kottiert wurde, war keine Aufregung wert, dass der Songwriter
Wolf Biermann nicht im DDR-Radio gespielt wurde, emporte
dagegen die freie Welt. Die seitdem gangige Charakterisierung
der Ostlichen Kulturpolitik als Unterdrickung kunstlerischer
Kreativitat nimmt Salber ebenfalls aufs Korn. Die Biografin,
als Kind aus dem Osten in den Westen verbracht und dort seit
Langerem als Autorin tatig, schreibt dabei gleichzeitig Gber sich
und ein deutsches Schriftstellerschicksal. Sie stiefd aus Zufall
2007 auf den Autor Kant und naherte sich ihm und der aufge-
regten Debatte Ubers DDR-Funktionarswesen gewissermafien
auf unpolitischer Ebene. Ihr Buch zeichnet den Werdegang des
Antifaschisten Kant nach und zeigt, wie er sich in der DDR als
Vorsitzender des Schriftstellerverbandes flir die Belange der
Literatur einsetzte. Und es zeigt, dass seine politische Biografie
heute der Stein des Anstofies ist. Weil Kant eine untadelige
Person war und sein Antifaschismus nichts mit Selbstbeweih-
raucherung zu tun hatte, soll die Erinnerung an ihn eliminiert
werden. So erklart sich ein Grof3teil der Verleumdung, die er
nach 1990 erfahren hat - dass man es bei ihm mit einem tblen
Charakter, einem Opportunisten, »stalinistischen Blttel« (Spie-
gel) zu tun habe etc. Im Literarischen Quartett (10.10.1991)
wurde er offentlich vorgefuhrt: Dieser Mann mache Angst, »der
ist heute noch so gefahrlich, und da muss man aufpassen...«.
Dass die Abwertung Kants auch literarisch danebengreift, lasst
sich zudem mit seiner neueren Produktion belegen, die um-
fangreicher als die der DDR-Zeit ist. Hervorzuheben wére etwa
der - zwischen Franz Kafka und Eric Ambler angesiedelte - sa-
tirische Stasi-Roman »Kennung« von 2010 (vgl. EB 2/10). Von
zentraler Bedeutung bleibt jedoch Kants »Aufenthalt«. Es passt
zur heutigen Erinnerungslandschaft, dass sie Uber dieses Buch
hinweggeht und etwa Beckers symboltrachtige Antifa-Schnurre
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vom lugnerischen Jakob feiert. Beckers »bezwingende Para-
bel« (FAZ), deren Grundidee spater Roberto Benigni kongenial
fur seine KZ-Klamotte »Das Leben ist schon« verwertete und
die auch Hollywood zu einer seichten Verfilmung (mit Robin
Williams!) inspirierte, lauft darauf hinaus, dass man mit der
Unwahrheit Politik machen muss. Bei Kants Buch geht es um
das Gegenteil: Nur die schonungslose Selbsterforschung, die
alle Rechtfertigungsmechanismen infrage stellt, hilft weiter.
Johannes Schillo

Graphic Novel: Fliichtlingstod im Mittelmeer

Reinhard Kleist

Der Traum von Olympia:
Die Geschichte von Samia
Yusuf Omar

Hamburg (Carlsen) 2015,
152 S., 17,90 Euro

2008 titelte Die Welt: »So-
malische Sprinterin ist die
heimliche Heldin« - gemeint
war Samia Yusif Omar, die
mit 17 Jahren Fahnentra-
gerin fur Somalia auf der
Er6ffnungsfeier der Olympischen Spiele in Peking war und
beim 200-Meter-Lauf antrat. Die Zeitung berichtete weiter:
»Streng genommen hat Omar in der Welt des Leistungs-
sports nichts zu suchen, ihre Zeit wird nicht mehr bleiben
als eine skurrile Funote in den Statistikblichern - ihr Auftritt
bei den Spielen jedoch ein Beleg daflr, dass die Welt des
Sports eben doch aus mehr besteht als aus Weiten, Hohen,
Zeiten. »Mir ist es egal, ob ich gewinne oder nicht,, sagt
Omar. »lch bin glucklich, fur mein Land antreten zu kénnen
bei diesem Grofereignis.«

CARLSEN

Autorinnen und Autoren dieses Heftes

Sieben Jahre spater ist nun ihre tragische Geschichte als
Graphic Novel im Carlsen-Verlag erschienen. Samia Yusif
Omar wurde in ihrer Heimat bedroht, weil die junge Sport-
lerin nicht dem radikalislamischen Frauenbild entsprach.
Sie versuchte 2012, Uber das Mittelmeer nach Europa zu
fliehen, und ertrank vor Malta. Ein individuelles Schicksal,
dass auch symbolisch flir die schrecklichen Ereignisse im
Mittelmeer steht.
Der Kunstler Reinhard Kleist hat aus diesem Stoff ei-
ne bedrickende Graphic Novel geschaffen. Durchweg in
Schwarz-Wei3 gehalten, gibt er Samias Geschichte von
ihrem Olympialauf bis zum Tod im Mittelmeer wieder. Die
holzschnittartigen, kraftigen Pinselstriche verstarken den
dramatischen Charakter der Story und geben ihr einen Cha-
rakter jenseits humorhafter oder fantasyartiger Darstellung.
Um den Realitatsbezug zu unterstreichen, fugt Kleist z.T.
echte, aber auch fiktive Facebook-Eintrage von Samia ein.
Bei der Lektlre wird man unvermittelt in den Sog der Aus-
weglosigkeit eingefangen. Es gibt keine Chance, keine Hoff-
nung fur Menschen wie Samia, die in ihrer Heimat keine Ent-
wicklungsmaoglichkeiten haben und standig bedroht werden.
Was bleibt anderes als die Flucht? Im Laufe der Geschichte
wird deutlich, dass der Traum der jungen Frau, in Europa fur
Olympia in London zu trainieren, immer unrealistischer wird.
Zu lange dauert die Flucht, zu kraftezehrend sind die Tage
im Uberhitzten Lastwagen in der Wlste, die Zeiten in Lagern
oder im Gefangnis. Das schwankende Schlauchboot, in das
sie schlieflich kriminelle Schlepper an der libyschen Kiste
drangen, ist ein starkes Bild fur die Dramatik: Die Chancen
sind minimal, wie ein kleiner Punkt im grof3en Meer. So stellt
Kleist die letzten Stunden der jungen Frau dar.
Wer dieses Buch gelesen hat, versteht, warum sich Men-
schen auf den Weg nach Europa wagen, und wunscht sich
Humanitat statt Abschottung als Leitkonzept der europai-
schen Fluchtlingspolitik.

Michael Sommer
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Forschungsfragen der
Erziehungswissenschaft

Diskussion zu neuen Erkenntnissen

2 wbv.de/eblbl

Der Band zum 60. Geburtstag von Prof. Dr. Dieter Nittel gibt einen
Uberblick iiber seine Forschung in Pidagogik, lebenslangem Lernen,
Beratung sowie Lernen und Lehren mit Medien.

Alle Beitrage wurden in einem Tandem-Prinzip erstellt: Jede vorge-
stellte Forschungsfrage wird von einem ehemaligen Promovenden
Dieter Nittels und einem prominenten Vertreter aus der Erziehungs-
wissenschaft bearbeitet.

Rainer Brodel, Tobias Nettke, Julia Schiitz (Hg.)

Lebenslanges Lernen als
p— Erziehungswissenschaft

Erwachsenenbildung und lebensbegleitendes
Lernen - Forschung & Praxis, 23

2014, 262 5., 39,90 € (D)
ISBN 978-3-7639-5389-9
o Als E-Book bei wbv.de
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W. Bertelsmann Verlag 0521 91101-0 wbv.de
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Lernstandsdiagnostik in der

Alphabetisierungs- und
Grundbildungsarbeit

Handlungsstrategien flir Testsituationen
2 wbv.de/alphabetisierung

Die Dissertation diskutiert den Einsatz von Lernstandsdiagnostik in
der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit. Die Autorin betrach-
tet die lernstandsdiagnostische Situation aus der Sicht der Lernenden
und analysiert deren Handlungsstrategien.

Barbara Nienkemper

,,,,,,,,,,,,, Lernstandsdiagnostik bei
premaeresse - funktionalem Analphabetismus
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Akzeptanz und Handlungsstrategien

Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung
2015, 327 S., 39,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-5544-2

Als E-Book bei wbv.de
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